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leerlingen blokkeren tijdens een wiskunde­
som omdat hun werkgeheugen gevuld is 
met angsten en ten gevolge daarvan min­
der goed presteren. In een grootschalig 
onderzoek van Ray Hembree in 1990 [9] 
zijn vele correlaties gevonden rondom wis­
kundeangst en de oorzaken en gevolgen 
hiervan. Een van de correlaties laat zien dat 
hoge niveaus van wiskundeangst samen­
gaan met lage wiskundeprestaties, een 
correlatie die recentelijk is ondersteund in 
[14]. De beschreven wiskundeangst kan er 
volgens verschillende onderzoeken [1, 2, 9] 
ook voor zorgen dat leerlingen wiskunde 
ontwijken en zelfs hun toekomstplannen 
veranderen om zo weinig mogelijk wiskun­
de tegen te komen in hun carrière.

Factoren die een rol spelen
De gevolgen van wiskundeangst zijn blijk­
baar groot en als wiskundedocent voel ik 
de verantwoordelijkheid om mij verder te 
verdiepen in de mogelijke oorzaken van het 
ontstaan hiervan. Een aantal persoonlijke 
factoren spelen een rol bij de ontwikke­
ling van wiskundeangst. Zo volgt uit [9, 11] 
dat leerlingen die een negatief beeld heb­
ben over zichzelf (‘self-concept’) of over 
hun vermogen om een probleem op te los­
sen (‘self-efficacy’), een hoger niveau van 
wiskundeangst ervaren. Daarnaast lijkt dat 
de veerkracht die iemand heeft om zich 
aan te passen aan nieuwe verwachtingen 
(‘ego-resilience’) een risicofactor kan zijn in 
de ontwikkeling van wiskundeangst, zoals 
beschreven in [5]. Ten slotte laat onder­
zoek [4, 9] zien dat er geen verschillen zijn 
tussen wiskundeprestaties van jongens en 
meisjes, maar dat de wiskundeangst hoger 
is bij meisjes dan bij jongens.

Bepaalde omgevingsfactoren spelen ook 
een rol in de ontwikkeling van wiskunde- 

haar wiskundevaardigheden. Deze didacti­
sche overwegingen hebben dit keer helaas 
niks goeds gebracht, want Sabine begint 
al snel te huilen. Ik word overspoeld door 
schuldgevoel en ik vraag mij af of de tra­
nen komen door mijn gebrek aan subtiliteit 
of medeleven. Ze legt echter zelf uit dat ze 
altijd zenuwachtig wordt als ze vastloopt 
met een wiskundeopgave. Ze zegt: “Ik wil 
gewoon het antwoord weten mevrouw, an­
ders raak ik gestrest.” Ik vraag mij af of 
ik onnodig veel angst veroorzaak met mijn 
tactiek. Als Sabine huilt van angst, kan zij 
ook niet profiteren van de hints die ik geef. 

Wiskundeangst
De angst die Sabine weerhoudt om haar 
wiskundeopgaven te maken is niet onbe­
kend voor mij als wiskundedocent. Veel 
leerlingen, studenten en zelfs mededocen­
ten zie ik worstelen met wiskundeangst en 
ik begin langzaamaan de ernst van dit pro­
bleem te zien. Daarom duik ik de literatuur 
in en schets ik een kort beeld.

Er bestaan verschillende definities voor 
het begrip wiskundeangst, maar in [8] wordt 
een korte, maar krachtige definitie gege­
ven waarin beschreven wordt dat leerlingen 
met wiskundeangst negatief emotioneel re­
ageren wanneer ze geconfronteerd worden 
met wiskunde, waarbij ze een duidelijk on­
derscheid maken tussen wiskundeangst en 
andere vormen van academische angst of 
examenvrees. In [3] wordt beredeneerd dat 

Ervaring in de klas
Sabine is een rustige leerling van mij uit 
een 5 vwo-klas die vaak het hoogste cijfer 
haalt voor wiskunde A. Ik geef haar al ja­
ren les en ik heb de indruk dat ze zich op 
haar gemak voelt bij mij. Toch veroorzaak 
ik tranen bij deze leerling op een middag 
dat ik haar lesgeef in kansrekening. Na de 
klassikale uitleg vraagt ze mij dichterbij te 
komen omdat de uitleg voor haar te snel 
gaat. Zoals altijd pak ik een stoel en ga ik, 
in alle rust, naast haar zitten en kijk ik haar 
vriendelijk en geduldig aan. Ze begint haar 
vraag te formuleren en toevallig weet ik al 
snel welke denkfout ze maakt. In de tijd 
dat zij haar vraag afrondt, bedenk ik een 
goede tactiek om dit onderwerp uit te leg­
gen. Tijdens mijn studie heb ik geleerd dat 
ik leerlingen moet inspireren met de groei-
mindset. Ik moet laten zien dat hun wis­
kundevaardigheden niet vastliggen (zoals 
verondersteld in de vaste mindset), maar 
dat ze die kunnen verbeteren door veel 
te oefenen. Op die manier zal een leerling 
zich meer richten op de leerdoelen van de 
opgaven in plaats van de prestatiedoelen. 
Deze leerdoelen zorgen ervoor dat ze een 
blokkade kunnen overbruggen met behulp 
van extra inspanning. Met deze informa­
tie in mijn achterhoofd bedenk ik dat mijn 
hulp aan Sabine gering moet zijn en in de 
vorm van hints. Mijn doel is dat Sabine 
met veel inspanning bij het antwoord komt 
en dat ze ontdekt dat ze kan groeien in 
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waarin een docent op drie verschillende 
manieren reageert. De leerlingen moesten 
aangeven hoeveel stress zij denken te er­
varen op een schaal van 1 tot 7. Een voor­
beeld van een situatie die leerlingen zich 
moesten inbeelden was het volgende.

In de wiskundeles maak je een makke­
lijke opgave en het lukt je niet. De do­
cent ziet dit en loopt bij je langs.
1.	 De docent zegt: “Het maakt niet uit, 

want voor sommige leerlingen blijft 
wiskunde moeilijk.”

2.	De docent zegt: “Denk zelf nog een 
keer goed na.”

3.	De docent schrijft de goede uitwer­
king van de opgave in je schrift.

In de eerste reactie toont de docent haar 
geloof in de vaste mindset, in de tweede 
reactie toont ze haar geloof in de groei­
mindset en in de laatste reactie is het on­
duidelijk of de docent gelooft in de vaste 
mindset of de groeimindset. Daarnaast 
geeft de docent weinig hulp in de tweede 
reactie om bij het antwoord te komen en 
veel hulp in de laatste reactie. In het histo­
gram van Figuur 2 is te zien dat leerlingen 
aangeven dat ze verwachten de hoogste 
waarden van stress te ervaren bij de twee­
de reactie. Dit is opmerkelijk ten aanzien 
van de opvattingen van onder andere 
Dweck over de vaste mindset en de (indi­
recte) gevolgen die deze mindset kan heb­
ben op de wiskundeangst van leerlingen.

Deze situatie vergelijkt echter niet al­
leen de groeimindset met de vaste mind­
set, maar ook de manier waarop de docent 
hulp aanbiedt. Verschillende bevindingen 
in mijn studie suggereren dat leerlingen in 
deze situatie vooral focussen op het feit 
dat ze een wiskundeopgave moeten ma­
ken zonder hulp van de docent in plaats 

een hulpmiddel om deze verbetering waar 
te maken. Daarnaast leggen ze uit dat ado­
lescenten die in de groeimindset geloven 
zich vaker vasthouden aan leerdoelen in 
plaats van prestatiedoelen. Volgens de de­
finities in [7] streven adolescenten bij deze 
leerdoelen naar het verbeteren van hun 
vaardigheden, terwijl ze bij prestatiedoe­
len streven naar het bewijzen, valideren 
of documenteren van hun vaardigheden 
om positieve beoordelingen te behouden 
en negatieve beoordelingen te ontwijken. 
Als ze zich houden aan leerdoelen en vast­
lopen of falen, kiezen ze positieve strate­
gieën die inspanning vereisen om zo hun 
doel alsnog te behalen. Adolescenten met 
een vaste mindset daarentegen vinden het 
verifiëren van hun vaardigheden heel be­
langrijk en associëren inspanning vaak met 
lage competentie. Adolescenten die gelo­
ven in de vaste mindset volgen prestatie­
doelen in plaats van leerdoelen. Dweck be- 
schrijft samen met Elaine Elliott-Moskwa [7] 
dat kinderen die zich vasthouden aan 
prestatiedoelen en zichzelf beschrijven als 
onbekwaam, hulpeloos op fouten reageren 
en snel opgeven. Data van verschillende 
onderzoeken [10, 13, 15, 19] laat zien dat er 
positieve correlaties bestaan tussen het 
volgen van deze prestatiedoelen en wis­
kundeangst, terwijl vergelijkbare correla­
ties niet zijn gevonden tussen het aanhou­
den van leerdoelen en wiskundeangst.

In mijn eigen afstudeeronderzoek aan 
de TU Delft [17] naar de invloed van het 
gedrag van docenten op de wiskundeangst 
die leerlingen ervaren, heb ik ruim 900 
leerlingen gevraagd een vragenlijst in te 
vullen. Het eerste deel van deze vragenlijst 
bestaat uit korte vragen om de algemene 
mate van wiskundeangst van leerlingen 
te meten en het laatste deel uit situaties 

angst. In [12] wordt beschreven dat ouders 
die hun kinderen helpen met het huiswerk, 
hun eigen wiskundeangst kunnen overdra­
gen aan hun kinderen. Een andere omge­
vingsfactor die een rol kan spelen is de 
cultuur waarin leerlingen opgroeien, wat 
bijvoorbeeld is onderzocht in [16]. In dit 
artikel wordt gesuggereerd dat in sommi­
ge culturen het gemiddelde niveau van 
wiskundeangst hoger ligt omdat de men­
sen minder vergevingsgezind zijn op het 
moment dat leerlingen fouten maken. Ten 
slotte spelen docenten een belangrijke rol 
bij de ontwikkeling van wiskundeangst, 
doordat zij onder andere hun eigen angst 
overdragen op leerlingen. In Figuur 1 is een 
overzicht weergegeven met de benoemde 
factoren.

Groeimindset van de docent
De rol van docenten in de ontwikkeling 
van wiskundeangst is op te delen in vele 
aspecten, waarbij we één factor in het 
gedrag van docenten verder bekijken: de 
mindset die ze overbrengen. De manier 
waarop docenten hun groeimindset of vas­
te mindset overdragen bij leerlingen, kan 
namelijk invloed hebben op de wiskunde­
angst bij leerlingen. Carol Dweck heeft 
breed onderzoek gedaan naar de invloe­
den van deze ‘Growth mindset’ en ‘Fixed 
mindset’ op leerlingen en studenten bin­
nen het onderwijs. Ze beschrijft samen met 
David Yeager in [6, 18] dat de groeimindset 
een geloof is dat persoonlijke karakteris­
tieken, zoals intellectuele vaardigheden, 
kunnen groeien. De vaste mindset is vol­
gens hen een geloof dat deze karakteris­
tieken vast zijn en niet veranderd kunnen 
worden. Mensen met een groeimindset 
vinden het verbeteren van hun vaardig­
heden belangrijk en zien inspanning als 

Persoonlijke factoren

Wiskundeangst

Omgevingsfactoren
Self-efficiency

Self-concept

Ego-resilience Geslacht Culturele invloeden

 

Ouders

Wiskundedocenten

Verstoord werkgeheugen Ontwijkgedrag na de
middelbare school Carrière zonder wiskundeOntwijkgedrag op de

middelbare school

Figuur 1  Overzicht van wiskundeangst zoals beschreven hierboven, samen met de factoren die correleren met wiskundeangst.
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dere Dweck, brengt mij bij een van mijn 
conclusies in mijn afstudeeronderzoek. 
Leerlingen ervaren minder stress als de 
docent lijkt te geloven in de groeimindset, 
maar de hoeveelheid hulp die de docent 
geeft, is mogelijk een cruciale factor in het 
vermogen van leerlingen om ook echt deze 
lagere niveaus van stress te kunnen erva­
ren; zie ook [17].

In andere woorden, een leerling als 
Sabine zou best profijt kunnen hebben 
van mijn opvattingen over de groeimind­
set, maar ik moet er als docent eerst voor 
zorgen dat ik weet op welke manier ik 
hulp kan geven zonder dat ik Sabine ex­
tra angstig maak. Om deze reden is mijn 
onderzoek naar de rol van docenten in de 
ontwikkeling van wiskundeangst, nog niet 
afgerond en ga ik mij komende jaren bui­
gen over dit probleem.	 s

Naast deze bevinding, laat een andere 
bevinding ook zien dat leerlingen daadwer­
kelijk minder stress lijken te ervaren als 
de docent haar geloof in de groeimindset 
laat zien. De leerlingen beelden zich een 
situatie in waarin ze werken aan een wis­
kundeopgave en de docent reageert op 
fouten die zij hebben gemaakt. De docent 
benadrukt het leerdoel van het maken van 
een fout, legt het accent op de opgaven 
die foutloos zijn gemaakt of concludeert 
aan de hand van de fouten dat de leerling 
moeite heeft met wiskunde. Deze situatie 
laat de grootste verschillen zien binnen 
deze studie, waarin de leerlingen aangeven 
dat ze verwachten veel meer stress te erva­
ren bij de laatste situatie waarin de docent 
haar geloof in de vaste mindset laat zien.

Deze bevindingen gecombineerd met 
het uitgebreide onderzoek van onder an­

van op het feit dat de docent lijkt te ge­
loven dat de leerling deze opgave daad­
werkelijk alleen kán maken. Een van deze 
bevindingen heeft te maken met de verge­
lijking tussen leerdoelen en prestatiedoe­
len. In deze situatie vertelt een docent wat 
zij met een werkblad vol met wiskunde­
opgaven gaat doen, zodra de leerlingen 
deze hebben ingeleverd. De docent geeft 
een cijfer, zet strepen door de fouten of 
schrijft hints naast de opgaven. Resultaten 
laten zien dat leerlingen verwachten de 
laagste waarden van stress te ervaren als 
de docent hints schrijft naast de opgaven. 
De docent benadrukt hier het leerdoel van 
de opgaven samen met haar geloof dat de 
leerling de opgave alsnog kan maken met 
hulp van de docent. Indirect laat zij haar 
geloof in de groeimindset zien op een ma­
nier waarbij ze ook hulp aanbiedt.

1) Vaste mindset 2) Groeimindset 3) Mindset onduidelijk

1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
0

100

200

300

400

Niveau van stress

a
a
n
ta
l
le
er
li
n
g
en

1

Figuur 2  Situatie met betrekking tot de groeimindset en de vaste mindset (n 888= ). De gemiddelden van de eerste, tweede en derde reactie zijn respectievelijk 2,70, 3,06 en 1,96.
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