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1. Inleiding 
 

 

 

 

 

 

In maart 2013 is de onderstaande motie ingediend in de Tweede Kamer: 

 

Motie nr. 17 (32463) 

 

De Kamer, 

 

gehoord de beraadslaging, 

 

constaterende dat wetenschappers aangeven dat bepaalde inadequate lesmethoden voor 

taal en rekenen ertoe leiden dat leerlingen ten onrechte het predicaat "dyslexie" en/of 

"dyscalculie" krijgen;. 

 

overwegende dat het gebruik van adequate lesmethoden een positieve invloed kan hebben 

op de leerontwikkeling van kinderen en op de kwaliteit van het taal- en rekenonderwijs, 

waarmee voorkomen kan worden dat leerlingen ten onrechte worden gediagnosticeerd met 

dyslexie en/of dyscalculie;. 

 

verzoekt de regering, in kaart te laten brengen welke invloed het gebruik van lesmethoden 

taal en rekenen kan hebben op de ontwikkeling en diagnostiek van kinderen met dyslexie 

en/of dyscalculie,. 

 

en gaat over tot de orde van de dag. 

 

 

Aan deze motie ligt de stijging van het aantal leerlingen met een dyslexieverklaring ten 

grondslag. Uit onderzoek van het PON, een kennisinstituut op het sociaal en culturele domein, 

in opdracht van OCW, blijkt dat 14% van de leerlingen in het voortgezet onderwijs examens 

afleggen met een dyslexieverklaring (Sontag & Bosman, 2010). Dit lijkt een irreëel hoog 

percentage, gezien bekende prevalentiecijfers van dyslexie.  

 

Aanscherping van de motie en onderliggende vragen  

In de motie staan enkele termen die om aanscherping vragen. Ten eerste wordt gesproken over 

inadequate lesmethoden, waarbij onduidelijk is wat precies onder lesmethoden wordt verstaan. 

Bedoelt de indiener daarmee de in gebruik zijnde taal- en rekenmethoden of worden ook 

verschillende (ortho)didactische aanpakken bedoeld?  

Ten tweede roepen de termen dyslexie en dyscalculie vragen op: wat houden deze termen 

precies in? Wanneer heeft een leerling dyslexie, respectievelijk dyscalculie en wanneer is er 

sprake van ernstige lees- en spellingproblemen, respectievelijk ernstige reken-

wiskundeproblemen? Hierover zijn nog discussies gaande en afhankelijk van gehanteerde 

definities en afbakening zijn er meer of minder leerlingen met dyslexie en/of dyscalculie. Als 

dyslexie en dyscalculie worden opgevat als stoornis, zoals verschillende deskundigen doen, 

dan is de vraag in de motie lastig te beantwoorden. Een stoornis wordt immers niet veroorzaakt 

door een lesmethode of een onderwijsaanpak.  
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Ten derde wordt in de motie de kwestie aangesneden dat er wellicht sprake is van 

overdiagnose. Krijgen (te)(veel) zwakke lezers en spellers, respectievelijk zwakke rekenaars ten 

onrechte de diagnose dyslexie, respectievelijk dyscalculie? Belangrijke vragen zijn dan 'Hoe 

komt zo'n diagnose tot stand?' en 'Op welke wijze en door wie wordt zo'n diagnose gesteld?' 

Tot slot zit in de motie een vraag vervat naar een verband tussen lesmethoden en de 

lees/spelling- en/of rekenontwikkeling van leerlingen. Het is moeilijk, zo niet onmogelijk, om aan 

te tonen dat een bepaalde methode of aanpak dé oorzaak is van achterblijvende of juist betere 

prestaties van leerlingen. Er is sprake van een veelheid aan factoren die van invloed zijn op de 

ontwikkeling van kinderen op het gebied van lezen, spellen en rekenen. Het gaat daarbij zowel 

om interne factoren (oftewel kindfactoren) als om externe factoren, zowel binnen als buiten het 

onderwijs. Het aantonen van een rechtstreeks verband tussen een bepaalde methode of 

aanpak en ontwikkeling, zo dat al mogelijk is, zou complex, omvangrijk en langdurig onderzoek 

vergen. Dat ligt buiten het bereik van deze verkenning.  

 

Vanwege bovenstaande onduidelijkheden richten we ons in deze verkenning niet alleen op de 

groep leerlingen waarbij sprake is of zou kunnen zijn van dyslexie, respectievelijk dyscalculie, 

maar ook op de groep leerlingen waarbij sprake is (of zou kunnen zijn) van ernstige lees- en 

spellingproblemen, respectievelijk ernstige reken-wiskundeproblemen. Voor die bredere groep 

leerlingen stellen we ons de vraag welke onderwijsfactoren van invloed zijn op de lees/spelling- 

en rekenontwikkeling en op het (onterecht) diagnosticeren van dyslexie dan wel dyscalculie. De 

nadruk ligt op leerlingen in het primair onderwijs, waarmee we zowel het reguliere 

basisonderwijs, als het speciaal basisonderwijs en het speciaal onderwijs bedoelen.  

 

Deze verkenning is geschreven aan de hand van de volgende vraag:  

 

Wat is bekend over onderwijsfactoren in het primair onderwijs die mogelijk van invloed zijn 

op het (schijnbaar) voorkomen van ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie en van 

ernstige reken-wiskundeproblemen en dyscalculie? 
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2. Hoofdvraag en deelvragen 
 

 

 

 

 

 

2.1 Hoofdvraag 

 

Wat is bekend over onderwijsfactoren in het primair onderwijs die mogelijk van invloed zijn op 

het (schijnbaar) vóórkomen van ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie en van ernstige 

reken-wiskundeproblemen en dyscalculie? 

 

2.2 Deelvragen 

 

De operationalisering van de hoofdvraag leidt tot twee deelonderwerpen: 

1. Definiëring en prevalentie van ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie, 

respectievelijk ernstige reken-wiskundeproblemen en dyscalculie; 

2. Invloeden van onderwijsfactoren op het (schijnbaar) voorkomen van ernstige lees- en 

spellingproblemen en dyslexie, respectievelijk ernstige reken-wiskundeproblemen en 

dyscalculie. 

 

2.2.1 Definiëring en prevalentie 

 

Definiëring van dyslexie, respectievelijk dyscalculie, kan wellicht duidelijk maken wat het 

onderscheid is tussen ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie, respectievelijk ernstige 

reken-wiskundeproblemen en dyscalculie. Als deze onderscheiden duidelijk zijn, kan dat ook 

leiden tot duidelijkheid betreffende de prevalentie. De deelvragen luiden: 

 

1a. Wat wordt verstaan onder dyslexie en onder ernstige lees- en spellingproblemen en wat 

is de prevalentie?  

 

1b. Wat wordt verstaan onder dyscalculie en onder ernstige reken-wiskundeproblemen en 

wat is de prevalentie? 

 

2.2.2 Invloeden van onderwijsfactoren 

 

De deelvragen ten aanzien van invloeden van onderwijsfactoren luiden: 

 

2a.  Wat is bekend over invloeden van onderwijsfactoren op ernstige lees- en 

spellingproblemen en dyslexie? 

 

2b.  Wat is bekend over invloeden van onderwijsfactoren op ernstige reken-

wiskundeproblemen en dyscalculie? 
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3. Werkwijze 
 

 

 

 

 

 

De onderzoeksvragen zijn beantwoord door middel van een literatuuronderzoek en een expert-

bevraging.  

 

De beschikbare literatuur over ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie, respectievelijk 

ernstige reken-wiskundeproblemen en dyscalculie is bijzonder omvangrijk. Dat geldt zowel voor 

wetenschappelijke literatuur als voor literatuur in vaktijdschriften en andere publicaties ten 

behoeve van de onderwijspraktijk. In deze verkenning moesten keuzes worden gemaakt ten 

aanzien van de te raadplegen literatuur. Hiertoe is aan alle geraadpleegde experts gevraagd 

welke literatuur niet zou mogen ontbreken in een verkennende studie omtrent de voorliggende 

problematiek. In de literatuurstudie is alle door de experts gesuggereerde literatuur betrokken. 

Daarnaast is gebruik gemaakt van (literatuuroverzichten in) meta-analyses en handboeken om 

na te gaan of er geen sleutelpublicaties zijn gemist.  

 

Omdat er zeer veel factoren in het onderwijs spelen waarvan kan worden aangenomen dat zij 

op enigerlei wijze invloed hebben op leren en op leerresultaten, brengen we ten aanzien van de 

invloeden van onderwijsfactoren een beperking aan in het aantal factoren die we in 

beschouwing nemen. De meest invloedrijke factoren zijn de leraar en het curriculum (Hattie, 

2009; Schmidt & McKnight, 2012). In navolging van onder andere Stein en Smith (2010) maken 

we ten aanzien van het curriculum het onderscheid tussen het written curriculum (de methode) 

en het enacted curriculum (de aanpak).  

 

Voor de expertbevraging zijn inhoudelijk experts geselecteerd die verschillende relevante 

disciplines vertegenwoordigen. 

Voor ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie betreft dit: 

 een emeritus hoogleraar orthopedagogiek op het gebied van dyslexie; 

 een hoogleraar orthopedagogiek op het gebied van leren en ontwikkeling; 

 een onderzoeker/onderwijsadviseur op het gebied van dyslexie; 

 een onderzoeker/lector op het gebied van effectieve aanpakken op het gebied van 

geletterdheid. 

 

Voor ernstige reken-wiskundeproblemen en dyscalculie betreft dit: 

 een hoogleraar op het gebied van dyscalculie; 

 een onderzoeker en behandelaar van kinderen en (jong)volwassenen met ernstige 

reken-wiskundeproblemen en dyscalculie; 

 een onderzoeker op het gebied van vakdidactiek en instructie voor zwakke rekenaars;  

 de auteur van het protocol Ernstige Reken-Wiskundeproblemen en Dyscalculie. 
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4. Beantwoording deelvragen en 

hoofdvraag 
 

 

 

4.1 Definiëring en prevalentie 

 

 

4.1.1 Ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie 

 

Deelvraag 1a. Wat wordt verstaan onder dyslexie en onder ernstige lees- en spellingproblemen 

en om hoeveel leerlingen gaat het?  

4.1.1.1 Definiëring dyslexie en ernstige lees- en spellingproblemen 

 

In Nederland zijn twee definities van dyslexie in het onderwijs gangbaar. De Stichting Dyslexie 

Nederland (SDN) hanteert de volgende definitie: 

"Dyslexie is een stoornis die gekenmerkt wordt door een hardnekkig probleem met het 

aanleren en/of vlot toepassen van het lezen en/of het spellen op woordniveau" (SDN, 2008). 

 

Het Protocol Dyslexie Diagnostiek en Behandeling, de officiële leidraad voor diagnostiek en 

behandeling van dyslexie in Nederland, definieert dyslexie als volgt: 

"Dyslexie is een specifieke lees- en spellingstoornis met een neurobiologische basis, die 

wordt veroorzaakt door cognitieve verwerkingsstoornissen op het raakvlak van fonologische 

en orthografische taalverwerking. Deze specifieke taalverwerkingsproblemen wijken 

proportioneel af van het overige cognitieve, en met name taalverwerkingsprofiel en leiden tot 

een ernstig probleem met het lezen en spellen van woorden ondanks regelmatig onderwijs. 

Dit specifieke lees- en spellingprobleem beperkt in ernstige mate een normale educatieve 

ontwikkeling, die op grond van de overige cognitieve vaardigheden geïndiceerd zou zijn" 

(Blomert, 2006). 

 

In internationaal verband is er sprake van vergelijkbare definiëringen (bijvoorbeeld Vellutino, 

Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). In DSM V (American Psychiatric Association, 2013) is 

dyslexie opgenomen in een bredere diagnostische beschrijving van leerproblemen. Over deze 

omschrijving is internationaal de nodige discussie. Colker, Shaywits, Shaywits & Simon (2013) 

beargumenteren bijvoorbeeld dat er in de afgelopen decennia zo veel onderzoek naar dyslexie 

is gedaan dat er voldoende bekend is over dyslexie en de onderliggende oorzaak om dyslexie 

als aparte identiteit op te nemen onder leerproblemen.  

 

De geraadpleegde experts wijzen daarnaast op de erfelijke component van dyslexie. Verwezen 

wordt bijvoorbeeld naar Van Bergen, De Jong, Maassen & Van der Leij (2012) die op basis van 

literatuur aangeven dat kinderen met ten minste één dyslectische ouder een kans hebben van 

33 tot 66 procent om ook als dyslectisch gediagnosticeerd te worden.  

 

Over de oorzaak van dyslexie is de afgelopen decennia veel gepubliceerd. Volgens sommige 

experts is er voldoende bewijs dat dyslexie een neurologische basis kent (bijvoorbeeld Blau, 

van Atteveldt, Ekkebus, Goebel, & Blomert, 2009; Goswami, 2008; McCandliss, Cohen & De 

Haene, 2003; Shaywitz & Shaywitz, 2005). Onderzoek laat zien dat het probleem waarschijnlijk 

zijn oorsprong vindt in het verwerken/interpreteren van klanken (onder meer Boets, Beeck, 

Vandermosten, Scott, Gillebert, Mantini & Ghesquière, 2013; Noordenbos, 2013). Niet alle 
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experts vinden dat er overtuigend bewijs is voor het bestaan van dyslexie als een stoornis: er is 

immers geen eenduidig, aantoonbaar bewijs waarmee dyslexie vast te stellen is op basis van 

haar oorzaak (Elliot & Gibbs, 2008).  

 

Leesscores volgen een normaalverdeling (Shaywitz, Escobar, Shaywitz, Fletcherm & Makuch, 

1992; Zoccolitti, De Luca, Di Filippo, Judica & Martelli, 2009). De geraadpleegde experts wijzen 

allemaal op ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie als een continuüm, van zeer 

ernstig, naar mild etcetera waarbij dyslexie gediagnosticeerd wordt op basis van een 

afgesproken, redelijk arbitrair gekozen, cut-off point. Aangezien dyslexie zich uit in ernstige 

lees- en spellingproblemen is er moeilijk een onderscheid te maken, des te meer omdat de 

neurologische oorzaak tot op heden niet vast te stellen is met gebruik van de huidige 

diagnostische mogelijkheden. De meerderheid van de experts wijst op de invloed van zowel 

aanleg als omgeving op het ontstaan van dyslexie, dan wel ernstige lees- en spellingproblemen. 

Bij een extreem zwakke aanleg zou er sprake zijn van dyslexie, omdat de mate en 

hardnekkigheid van de problemen dusdanig zijn dat ook een gedijende omgeving hier geen 

invloed op heeft. De kwestie van 'didactische resistentie' is opgenomen in de diagnostiek: 

dyslexie is niet vast te stellen, tenzij er aantoonbaar goed onderwijs is gegeven. Trekken lees- 

en spellingproblemen snel bij onder invloed van interventie of is er een onverklaarbaar hoog 

aantal dyslectici in een klas, dan is de kans groot dat er sprake is van lees- en 

spellingproblemen en niet van dyslexie. Vroegtijdig signaleren en interveniëren wordt daarbij 

genoemd als belangrijk aandachtspunt om didactische verwaarlozing c.q. onterechte 

diagnostisering van dyslexie bij risicokinderen te voorkomen.  

 

De geraadpleegde experts zijn het er over eens dat, of je nu wel of niet spreekt van een 

stoornis, er kinderen zijn bij wie het leren lezen niet vanzelf gaat en dat deze kinderen veel 

instructie en oefening nodig hebben. Ook zijn de experts het er vrij unaniem over eens dat 

uiteindelijk alle kinderen kunnen leren lezen, maar dat sommige kinderen een aantoonbare 

achterstand houden in leessnelheid. Een aantal experts wijst erop dat de blijvende achterstand 

van dyslectici zich met name in leesvaardigheid op woordniveau, en niet zo zeer op tekstniveau 

afspeelt (zie ook Houtveen, Brokamp & Smits, 2013). Voor leerlingen die een dusdanige 

zwakke aanleg hebben voor het lezen en spellen is volgens de meerderheid van de experts 

behandeling en inzet van hulpmiddelen noodzakelijk. Eén expert zegt hierover: "Voor het 

functioneren van deze leerlingen in het onderwijs maakt het uiteraard niet uit hoe de 

verschillende oorzaken van hun probleem verweven zijn. Zij ervaren een beperking die hun 

schoolcarrière, en daarmee hun positie in de maatschappij, onnodig kan schaden en waarvoor 

scholen voor primair en voortgezet onderwijs moeten compenseren met zaken als extra tijd en 

(digitale) hulpmiddelen, dit naast de extra hulp die noodzakelijk is om een adequaat leesniveau 

te bereiken."  

 

Sinds enkele jaren wordt de behandeling van dyslexie vergoed door de zorgverzekering. De 

effecten van de invoering van de vergoedingsregelingen zijn door diverse instanties 

geëvalueerd (Deloitte, 2011; Masterplan Dyslexie, z.j.). 

4.1.1.2 Prevalentie 

 

De prevalentie van dyslexie in Nederland is geschat op 3,6 procent (Blomert, 2005). De 

prevalentie van ernstige lees- en spellingproblemen wordt geschat op 9 procent (Blomert, 

2006). Internationaal liggen de schattingen van prevalentie van dyslexie tussen 2 en 10 procent 

(Blomert, 2005). Dit hangt ook af van de complexiteit van de te leren orthografie (schrift). Voor 

het Engels bijvoorbeeld zijn de taakeisen veel hoger, vanwege de matige relatie tussen 

gesproken en geschreven vorm van de woorden. Daar zouden ook veel meer leerlingen met 

leesproblemen zijn. In Italië zijn de taakeisen juist lager dan bij het Nederlandse schrift, omdat 
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de Italiaanse schrijfwijze bijna fonetisch is. Er zijn dan ook veel minder leesproblemen 

(bijvoorbeeld Share, 2003; 2004). Een geraadpleegd expert voert aan dat de hantering van 

verschillende definities leidt tot verschillende percentages van het aantal leerlingen met dyslexie 

(zie ook Snowling, 2013). De prevalentie is sterk afhankelijk van waar het cut-off point gelegd 

wordt tussen dyslexie en geen dyslexie.  

Er zijn signalen dat er voor meer leerlingen de diagnose dyslexie wordt gehanteerd dan de 

geschatte prevalentiecijfers aangeven. Zo blijkt uit onderzoek van Sontag en Donker (2010; 

2012) dat ruim 14 procent van de leerlingen in het voorgezet onderwijs een dyslexieverklaring 

heeft. Overigens wordt in het rapport melding gemaakt dat scholen aangeven dat er - naast de 

leerlingen met een officiële dyslexieverklaring - ook leerlingen zijn met een andersoortige 

deskundigenverklaring, deels door de school zelf opgesteld. Volgens een CBS-enquête (in Van 

der Leij, in voorbereiding) geeft 12 procent van de ouders aan dat hun 11-jarige kind dyslectisch 

is. De stijging van het aantal leerlingen met dyslexie lijkt met name ook te liggen in de beleving 

van ouders en de toezegging van maatregelen in het voortgezet onderwijs.  

 

Tenslotte wijzen de geraadpleegde experts erop dat zowel bij matige als bij ernstige dyslexie 

vaak sprake is van co-morbiditeit. Dit betekent dat dyslexie samengaat met een andere 

stoornis, zoals AD(H)D of ernstige spraak-taalstoornissen (zie bijvoorbeeld Gezondheidsraad, 

1995). Uit onderzoek blijkt dat enkelvoudige dyslexie (dyslexie zonder andere stoornis) eerder 

uitzondering is dan regel (Wijnen, De Bree & Kerkhoff, 2013). Volgens een aantal van de 

geraadpleegde experts zouden ook dyslectische leerlingen met een bijkomende stoornis recht 

moeten hebben op aanpassingen op school en op vergoede behandeling (dit laatste mits het 

lezen en spellen 2 SD onder het gemiddelde scoort). 

 

4.1.2 Ernstige reken-wiskundeproblemen en dyscalculie 

 

Deelvraag 1b. Wat wordt verstaan onder dyscalculie en onder ernstige reken-

wiskundeproblemen en om hoeveel leerlingen gaat het? 

4.1.2.1 Definiëring dyscalculie en ernstige reken-wiskundeproblemen 

 

Er zijn verschillende definiëringen en omschrijvingen van dyscalculie. Er is echter nog geen 

wetenschappelijke consensus over de definiëring ervan (Van Luit, 2010, zie bijvoorbeeld ook 

Butterworth, 2010; Langedijk & Van der Molen, 2013). Enkele gangbare definities en 

omschrijvingen zijn:  

 

"Dyscalculie is een stoornis die gekenmerkt wordt door hardnekkige problemen met het leren en 

vlot/accuraat oproepen/toepassen van reken-/wiskundekennis (feiten/afspraken)." 

(Ruijssenaars, Van Luit & Van Lieshout, 2004; Van Luit, Bloemert, Ganzinga & Mönch, 2012) 

 

"Kinderen met ontwikkelingsdyscalculie hebben een stoornis in allerlei getals- en 

rekenvaardigheden die blijvend is." (Van Loosbroek, 2006) 

 

"Een stoornis die gekenmerkt wordt door een hardnekkig probleem met het aanleren en het 

geautomatiseerd (of snel en accuraat) kunnen oproepen en uitvoeren van reken- en 

telhandelingen." (Desoete, Ghesquière, Walgraeve & Thomassen, 2006) 

 

"Wij spreken van dyscalculie als ernstige rekenwiskundeproblemen ontstaan ondanks tijdig 

ingrijpen, deskundige begeleiding en zorgvuldige pogingen tot afstemming. De problemen 

blijken hardnekkig te zijn. De rekenwiskundige ontwikkeling van de leerling wordt waarschijnlijk 

belemmerd door kindfactoren." (Van Groenestijn, Borghouts & Janssen, 2011) 
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Hoewel in deze definities enkele overeenkomsten zijn te onderscheiden, zoals de 

hardnekkigheid van de optredende problemen, is er geen wetenschappelijke consensus over 

verschijningsvormen, kenmerken, criteria, oorzaken, noch of er al dan niet sprake is van een 

neurologisch probleem. Zelfs binnen disciplines, inclusief de neurologie, is nog geen 

overeenstemming bereikt (Van Luit, 2010; Van Groenestijn, Borghouts & Janssen, 2011). Er is 

weinig onderzoek bekend over een mogelijke genetische factor. Shalev en anderen (2001) 

spreken wel van een genetische component: familiaire prevalentie zou bijna tien keer zo groot 

zijn dan bij een normale populatie (Shalev en anderen, aangehaald in Van Luit, 2010). 

Langedijk en Van der Molen (2013) wijzen op de rol van het geheugen en van getalbegrip. 

Beperkingen in de informatieverwerking is een factor die vaak genoemd wordt als verklaring 

voor de oorzaak van een rekenstoornis of dyscalculie (Ruijssenaars et al., 2006). Met 

informatieverwerking wordt bedoeld: het kunnen plannen, controle hebben over 

rekenhandelingen, beschikken over een goed korte termijn geheugen, over voldoende 

geautomatiseerde rekenkennis en over een kennisbestand. Ook vertrouwen in zichzelf hebben, 

vertrouwen hebben in zelfverbetering, zelfontwikkeling nastreven en openstaan voor 

ondersteuning door anderen worden geschaard onder kenmerken van een goede 

informatieverwerking. Uit een onderzoek van Landerl en Kölle (2009) blijkt dat kinderen met 

dyscalculie moeite hebben met de toegang tot en de verwerking van numerieke informatie. Zij 

kunnen onvoldoende betekenis verlenen aan getallen en rekenkundige informatie. Problemen 

met begripsvorming en conceptontwikkeling spelen hierin mogelijk een rol. 

Een andere mogelijke factor lijkt het werkgeheugen te zijn. Kinderen met rekenproblemen 

hebben meer moeite met het opslaan en bewerken van numerieke informatie dan kinderen 

zonder rekenproblemen (Luculano et al., 2010). Ook algemene automatiseringsproblemen 

kunnen een rol spelen. Uit onderzoek van Van Nes (2009) blijkt dat de capaciteit tot ruimtelijk 

structureren van belang is bij het ontwikkelen van getalbegrip. 

Een van de geraadpleegde experts geeft aan dat kinderen met dyscalculie in drie groepen 

kunnen worden onderverdeeld: kinderen met een number module deficit, kinderen met 

problemen met het visueel ruimtelijk werkgeheugen en een derde groep waarvan het nog 

onduidelijk is wat de problematiek inhoudt. Er is nog geen overtuigend bewijs dat laat zien hoe 

de rekenproblemen van deze kinderen van elkaar verschillen.  

 

Er wordt in wetenschappelijke literatuur nauwelijks aandacht besteed aan het onderscheid 

tussen een ernstig reken-wiskundeprobleem en dyscalculie (Van Luit, 2010). Veelal wordt 

uitgegaan van een glijdende schaal van ernstige reken-wiskundeproblemen naar dyscalculie, 

waar bij de meest ernstige problemen worden bestempeld als dyscalculie (zie bijvoorbeeld 

Desoete et al., 2013). Ook alle bevraagde experts maakten hiervan melding. Verschillende 

onderzoekers wijzen er daarom op dat dyscalculie een beschrijvende term en diagnose is, en 

geen verklarende (Ruijssenaars, Van Luit & Van Lieshout, 2004; Van Luit, Bloemert, Ganzinga 

& Mönch, 2012). In het protocol Ernstige Reken-Wiskundeproblemen en Dyscalculie wordt wel 

een aparte definitie van ernstige reken-wiskundeproblemen gegeven: 

"Ernstige reken-wiskundeproblemen ontstaan wanneer het gedurende langere tijd niet lukt 

om de juiste afstemming te realiseren van het onderwijsaanbod op de onderwijsbehoeften 

van de leerling." (Van Groenestijn, Borghouts & Janssen, 2011) 

4.1.2.2 Prevalentie 

 

Mede ten gevolge van het ontbreken van consensus over de definiëring van ernstige reken-

wiskundeproblemen en dyscalculie, lopen de prevalentiecijfers uiteen. De bevraagde experts 

noemen voor dyscalculie cijfers die uiteenlopen van enkele promillen tot drie procent. Desoete 

et al. (2013) noemen zelfs 8 tot 14 procent, maar zij maken geen onderscheid tussen ernstige 

reken-wiskundeproblemen en dyscalculie. Ten aanzien van (ernstige) reken-

wiskundeproblemen noemen de bevraagde experts cijfers van 7 tot 15 procent.  
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4.2 Invloeden van onderwijsfactoren 

 

4.2.1 Ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie 

 

Deelvraag 2.a. Wat is bekend over invloeden van onderwijsfactoren op ernstige lees- en 

spellingproblemen en dyslexie? 

4.2.1.1 Methode 

 

De meerderheid van de geraadpleegde experts nuanceert het belang van de methode voor het 

leren lezen en spellen. De methode heeft volgens hen op zich weinig invloed op het leren lezen 

en spellen. De experts zijn zeker niet tegen het gebruik van methoden voor het aanvankelijk 

lezen. Een methode voor aanvankelijk lezen als onderdeel van het schoolbeleid is een 

belangrijke factor voor de leesontwikkeling van leerlingen. Als positief wordt bijvoorbeeld 

genoemd dat de methode een lijn aangeeft voor een gestructureerd aanbod, dat er een vaste 

volgorde van de letters wordt gehanteerd en dat er veel digitaal materiaal en mooie leesboekjes 

beschikbaar zijn. Het is een instrument dat dient als voertuig ter ondersteuning van de leraar en 

zijn aanpak. Een expert citeert Hol en collega’s (1995): “Het lijkt alsof niet zozeer de gebruikte 

methode van belang is voor de ontwikkeling van de technische leesvaardigheid, maar de leraar 

die het aanvankelijk leesonderwijs vorm en inhoud geeft, al dan niet volgens de methode die 

gebruikt wordt.” (Hol, De Haan & Kok, 1995). Bonset en Hoogeveen (2012) geven aan dat 

vergelijkend methodeonderzoek suggereert dat de methoden nagenoeg geen verschil maken 

als het gaat om het effect op technische leesvaardigheid aan het eind van groep 3. 

Methodeonderzoek in zichzelf is overigens erg tijdgebonden, omdat methoden snel verouderen. 

In het verleden waren er verschillen tussen methoden in de onderliggende aanpak, maar de 

huidige methoden voor aanvankelijk lezen kennen allemaal een vergelijkbare opbouw. Volgens 

de geraadpleegde experts zijn de huidige methoden allemaal gebaseerd op een systematische 

opbouw van het aanleren van letters, klanksynthese en -analyse. Hoewel de methode op zich 

weinig effect heeft op de technische leesvaardigheid van leerlingen en ze onderling niet veel 

van elkaar verschillen, wordt er door de geraadpleegde experts wel gewezen op de wijze 

waarop de leraar de methode dient te hanteren:  

 “Een goede leraar zet een lesmethode doelgericht en flexibel in, kan irrelevante 

onderdelen overslaan en bijbehorende oefeningen schrappen, en voegt relevante 

oefeningen toe.” 

 “In een methode staat veel waarvan je niet leert lezen, zoals het laten kleuren en 

onderstrepen van woorden en het laten trekken van lijnen tussen woorden. Bovendien 

zijn er zaken in de methode die cognitief verwarrend zijn: bij een plaatje van een 

kabouter gaat het niet om het woord kabouter, maar om Pim. Een leraar zou er goed 

aan doen alles uit de methode te schrappen wat niet met het leesproces te maken 

heeft.” 

 ''De methode is onvolledig over hoe een leraar het moet aanpakken om leerlingen te 

leren lezen en spellen.” 

 ''Alshet kind een leraar treft die slaafs de lesmethode volgt en niet kritisch beoordeelt 

of alle activiteiten doelgericht zijn, loopt het serieus het risico laaggeletterd te worden.” 

 ''Sommige leraren signaleren het niet als leerlingen vastlopen in de methode.' 

4.2.1.2 Leraar 

 

De methode lijkt niet zo zeer een negatief of positief effect te hebben op de lees- en 

spellingontwikkeling van leerlingen, maar de wijze waarop de leraar de methode hanteert wel. 

De kwaliteit van de leraar is beslissend voor het kwaliteit van het onderwijs (Hattie, 2009; Hol, 

De Haan & Kok, 1995; Inspectie van het Onderwijs, 2007). Wanneer er in een klas opvallend 
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veel uitvallers zijn op het gebied van lezen, wijst dit eerder op een probleem met de kwaliteit 

van de leraar dan op bijvoorbeeld een specifieke methode die gehanteerd wordt (zie onder 

meer Allington, 2001, 2012; Vernooy, 2007). De leraar wordt ook door de geraadpleegde 

experts genoemd als belangrijkste factor, doorgaans in één adem met aanpak die hij/zij 

hanteert. In het kader van het leren lezen noemen zij met name vaardigheden van de leraar om 

te differentiëren en tegemoet komen aan de onderwijsbehoeften van zwakkere leerlingen, de 

kennis van leraren over het leesproces en leesontwikkeling en het vroegtijdig kunnen signaleren 

en ingrijpen bij risicokinderen. Goede leraren zetten hun professionele kennis in om maatwerk 

te leveren voor problemen die zij tegenkomen (Duffy, 2004). In evaluatie van verschillende 

studies wijzen Bonset en Hoogeveen (2012) erop dat het mogelijk is om in relatief korte tijd 

effectieve aanpakken te implementeren en het leesniveau te verhogen. Een belangrijke factor 

daarbij is in hoeverre leraren in staat zijn om te werken met verschillende vormen van 

differentiatie.  

 

Samengevat wordt in de literatuur en door de experts het volgende lerarengedrag genoemd dat 

effectief bijdraagt aan het leren lezen en spellen: 

 Doelgericht en opbrengstgericht werken, bijstellen en uitbreiden van het onderwijs in 

de tijd zodra de doelen niet gehaald worden; bijhouden van vorderingen (Houtveen, 

Van der Grift & Brokamp, 2013; Inspectie van het Onderwijs, 2006; Wentink & 

Verhoeven, 2003).  

 Gebruik maken van een gelaagd model van differentiatie (bijvoorbeeld 

meerlagenmodel; convergente differentiatie; Stepped care model in combinatie met 

Response to Instruction, preteaching en reteaching (Houtveen et al., 2013; Struiksma, 

2003). 

 Informatieve feedback is een belangrijke motor van het leerproces (Hattie, 2009). 

 De leraar zet leesplezier en betekenisvol lezen altijd centraal in het leesonderwijs 

(Allington, 2009a; Brophy, 2010; Houtveen et al., 2013; Smits & Braams, 2006). 

 De leraar draagt zorg voor goed klassenmanagement (Hattie, 2009). 

 De leraar draagt zorg voor een positieve relatie met de leerlingen (Hattie, 2009). 

 De leraar is zelf een gemotiveerde lezer (McKool & Gespass, 2009; Morrison, Jacobs 

& Swinyard, 1999; Smits & Van Koeven, 2013). 

 Distributed practice is effectiever dan massed practice (Hattie, 2009). Dit betekent dat 

oefening moet worden verspreid in de tijd. Met andere woorden, het is effectiever om 

drie keer per week twintig minuten te oefenen dan één keer per week een uur.  

4.2.1.3 Aanpak 

 

Het meest bepalend voor de lees- en spelontwikkeling is het handelen van de leraar. Bij de 

aanpak gaat het om de wijze waarop er wordt lesgegeven. Een enkel expert gebruikt de term 

'methodiek' in plaats van aanpak in de zin van een bepaalde systematiek om iets aan te 

pakken. In beide gevallen is het duidelijk dat de leraar en de aanpak hand in gaan. De aanpak 

is van substantiële invloed, omdat het de kwaliteit van de leraar mede stuurt. De aanpak dient 

bij te dragen aan het leesleerproces en het kunnen differentiëren tussen leerlingen.  

 

Onderzoek naar effectieve aanpakken  

Uit (Nederlands) onderzoek is redelijk veel bekend over wat effectieve aanpakken zijn (Bonset 

en Hoogeveen, 2012): 

 Trainen van fonologische vaardigheden en klank-tekenkoppeling (Ruijssenaars et al., 

1993; Bus en Van IJzendoorn, 1999; Gijsel, 2007a; Tijms et al., 2003; Van Geffen et 

al., 2008; Gijsel, 2009; Gijsel et al,. 2010; Regtvoort et al., 2013). 

 Veel oefenen, auditieve ondersteuning (Van der Leij 1990, Van Bon et al., 1991; 

Reitsma, 1993a en 1993b; Struiksma et al., 2003, 2009 Irausquin et al., 2005; Bosman 

en Gijsel, 2007; Verhagen, 1991; Coenen et al., 1998; Kieboom et al., 2005). 
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 Multisensorieel, veelzijdig en intensief inoefenen van klank-tekenkoppelingen en 

leeshandeling: Spreekbeeld (Vonk, 2004), Zo leren kinderen lezen en spellen 

(Schraven, 2011), Connect Klanken en Letters en Woordherkenning (Smits & Braams, 

2006). 

 Ondersteund en herhaald lezen door middel van ‘voor-koor-zelf’, zodra tekst gelezen 

kan worden (Koekebacker & Van der Linden, n.d.; Kuhn & Stahl, 2003). 

 Luisterboeken (Jablonski, Rohrbough, McQueen, Knodel & Easton, 2010; Milani, 

Lorusso & Molteni, 2010). 

 Vormen van ondersteund lezen: luisterlezen, RALFI LIGHT (National Reading Panel, 

2000; Houtveen et al., 2013; Kuhn, 2005; Kuhn & Stahl, 2003; Van der Leij, 1983; 

Rasinski, 2003). 

 Vormen van herhaald lezen: Connect Vloeiend Lezen, theaterlezen, radiolezen, RALFI 

(National Reading Panel, 2000; Rasinski, 2003; Smits & Braams, 2006). 

 

Hoogeveen en Bonset (2012) geven aan dat er geen uitsluitsel is over welke aanpak effectiever 

is.  

 

Effectieve aanpakken naar leeftijdsgroep 

Aangevuld met internationaal onderzoek is het mogelijk om een specificatie te maken voor 

elementen die effectief zijn naar leeftijdsgroep: 

 Eerste helft groep 3: hoogfrequent simultaan aanbieden van klanken en letters (Armbruster, 

Lehr & Osborn, 2003; Ball & Blachman, 1991; Houtveen et al., 2013) met aandacht voor de 

articulatie- en schrijfbewegingen (Bara, Gentaz & Colé, 2007; Ehri, 2013) en met letters die 

betekenisvol zijn ingebed in tekeningen (Ehri, 2013; De Graaf, 2010).  

 Eerste helft groep 3: systematische oefening van de lees- en spellinghandeling: letters 

meteen toepassen in woorden, samen met de leerlingen woorden en zinnen lezen en 

schrijven (Houtveen et al., 2013; Ehri & Wilce, 1987; Wentink & Verhoeven, 2003). 

 Vanaf de tweede helft van groep 3: na het leren decoderen, wordt de aandacht verlegd 

naar het lezen in boeken (Allington, 2009b; Houtveen et al., 2013). 

 Groep 3-8: ondersteuning van leerlingen bij het vinden van motiverende boeken, waardoor 

zij kunnen vorderen in het leesleerproces (Fink & Samuels, 2007; McRae & Guthrie, 2009). 

 Groep 3-8: ondersteuning van leerlingen die moeilijk lezen via voorlezen, samen lezen 

en/of herhaald lezen (Houtveen et al., 2013; Kuhn & Stahl, 2003; National Reading Panel, 

2000). 

 Groep 1-8: dagelijks kinderliteratuur van goede kwaliteit voorlezen en met kinderen praten 

over boeken (Pressley, Allington, Wharton-McDonalds, Collins Block & Morrow, 2001). 

 

De bovenstaande aanpakken zijn effectief voor zwakke lezers, mits de leraar ze correct inzet, 

effectief lerarengedrag toont, en waar nodig compenseert voor tekortkomingen van de 

methodiek. Ook hier is de kwaliteit van het leraarhandelen bepalender dan de kwaliteit van de 

methodiek. Sommige van de genoemde aanpakken kunnen ook succesvol gecombineerd 

worden (bijvoorbeeld Connect Klanken en Letters en Spreekbeeld). Zie voor een overzicht van 

effectieve aanpakken ook de Protocollen Leesproblemen en Dyslexie (Gijsel et al., 2011a; 

2011b; Scheltinga et al., 2011; Wentink & Verhoeven, 2003; 2004; zie ook Duff & Clarke, 2011; 

Fletcher, Reid Lyon, Fuchs & Barnes, 2007; National Reading Panel, 2000; Slavin, Lake, Davis 

& Madden, 2011; Snow, Burns & Griffin, 1998; Snowling & Hulme, 2011; Vellutino, Fletcher, 

Snowling & Scanlon, 2004). 

 

Effectieve factoren op schoolniveau 

Naast de invloed van de leraar en de aanpak die hij hanteert, is er een aantal andere 

belangrijke onderwijsinvloeden dat genoemd wordt in de literatuur en door experts : 

 Voldoende tijd op het rooster (Hiebert & Martin, 2009; Houtveen et al., 2013).  

 Een uitgebreide en up-to-date school- en klassenbibliotheek waarin ook een rijke 

collectie luisterboeken aanwezig is. Bij de klassenbibliotheek van groep 3 vergt het 

speciale aandacht dat deze niet alleen boekjes voor groep 3 bevat. De 
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toegankelijkheid van boeken maakt een groot verschil voor de leesontwikkeling. Het 

lijkt van belang dat de onderwijsinspectie dit meeneemt in het oordeel over scholen 

(Au, 2001; International Reading Association, 2001).  

 Een schoolbrede leescultuur waarin leraren met elkaar boeken lezen en daarover 

spreken (Smits & Van Koeven, 2013). 

 Een beleid waarin ervoor gekozen wordt om een ervaren leerkracht in groep 3 te 

hebben en te houden.  

 

Tijd effectief en doelgericht inzetten 

Wat betreft de factor tijd is uit PPON-onderzoek (in Hoogeveen en Bonset, 2012) bekend dat 

leraren in 1999 in groep 3 gemiddeld 6,5 uur in de week besteedden aan technisch lezen, in 

groep 5 was dat 3 uur en in groep 6 t/m/ 8 was dat in 2007 1 uur in de week. Verder wordt door 

de geraadpleegde experts opgemerkt dat leerlingen extra tijd nodig hebben, maar dat het met 

name gaat om het maken van weloverwogen keuzes om de tijd die er is doelgericht en effectief 

in te zetten. Juist bij zwakkere leerlingen gaat bijvoorbeeld de instructietijd soms ook ten koste 

van effectieve leestijd, waardoor de leerlingen die het het hardst nodig hebben het minst aan 

lezen toekomen. Een expert wijst op onderzoek waaruit blijkt dat slechts 5 procent van de tijd 

van de leraar besteed wordt aan individuele aandacht bij begeleide oefening in de klas 

(Veenman, 1992; Schoonwille, 1993). Deze expert vraagt zich af of het begeleid oefenen niet 

beter of met name buiten de klas georganiseerd kan worden, omdat de leraar er op individueel 

niveau in de klas niet aan toe komt.  

 

Naast voldoende tijd om te oefenen speelt het op tijd signaleren en interveniëren een 

belangrijke rol. Een goede leraar zal op tijd zorgen voor meer instructie en oefening. Als dat niet 

gebeurt, treedt het Mattheüseffect op (De goede lezers worden naar verhouding steeds beter, 

terwijl zwakke lezers steeds slechter gaan lezen). De leraar moet op tijd ingrijpen om dit te 

voorkomen. Bonset en Hoogveen (2012) hebben instrumentatieonderzoek samengevat dat 

ingezet kan worden bij het tijdig identificeren van zwakke lezers. 

 

Met het succesvol implementeren van een effectieve aanpak blijkt het percentage leerlingen dat 

het onderwijs verlaat en niet functioneel geletterd is, teruggedrongen kan worden. Dit is 

bijvoorbeeld te lezen in het LIST-rapport als het gaat om het niveau van functionele 

geletterdheid in groep 8 (Houtveen et al., 2013): “Tenslotte is het relevant om te vermelden dat 

in het schooljaar 2009-2010 aan het eind van groep 8 slechts 2,6 procent van de leerlingen de 

basisschool verlaat met een leesniveau dat onder het niveau van functionele geletterdheid ligt 

(AVI E6; vergelijkbaar met de oude AVI 9). In het schooljaar 2010-2011 is het percentage nog 

lager, namelijk 0,9 procent.” (p.335). Ook dit duidt erop dat er slechts een klein percentage 

leerlingen is, waarbij werkelijk van een ernstige leesstoornis c.q. dyslexie kan worden 

gesproken. Bonset en Hoogeveen (2012) wijzen op PPON-onderzoek naar prestaties van 

leerlingen op het gebied van technisch lezen: “Gemiddeld wordt bij elke peiling geconcludeerd 

dat het technisch leesniveau voldoende is, maar dat er grote verschillen tussen leerlingen zijn 

en sommige leerlingen niet hoger uitkomen dan niveau E. Vanwege het plafondeffect van 

technische leesvaardigheid aan het eind van het basisonderwijs, is het vaststellen van het 

niveau van technisch lezen dan alleen nog relevant in het kader van een diagnostische 

benadering van leesproblemen bij individuele leerlingen”. 

 

Concluderend, de geraadpleegde experts wijzen met name op implementatie van een bewezen 

effectieve aanpak. Door vroegsignalering en afstemming van het onderwijs op de 

onderwijsbehoeften van de leerling, is een groot deel van de ernstige lees-en 

spellingsproblemen te voorkomen. Zo is het mogelijk om een klein percentage leerlingen door te 

verwijzen, waarbij een diagnose dyslexie relevant en gewenst is.  
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4.2.2 Ernstige reken-wiskundeproblemen en dyscalculie 

 

Deelvraag 2b. Wat is bekend over invloeden van onderwijsfactoren op ernstige reken-

wiskundeproblemen en dyscalculie? 

4.2.2.1 Methode 

Alle bevraagde experts geven aan dat reken-wiskundemethoden geen dyscalculie en geen 

reken-wiskundeproblemen veroorzaken. Wel stelt een van de experts dat de huidige methoden 

de zwakste rekenaars onvoldoende ondersteunen en voor leerlingen met dyscalculie niet 

geschikt zijn. Een andere expert stelt dat methoden met een sterke vorm van geïndividualiseerd 

werken er wel aan kunnen bijdragen dat omslachtige en foute aanpakken inslijpen. (Overigens 

zijn zulke methoden momenteel niet meer op de markt.) Nog een andere expert wijst erop dat 

het niet de methode is die ervoor zorgt dat leerlingen iets begrijpen, maar de leraar (zie in dit 

verband ook Slavin & Lake, 2012). Een van de experts geeft aan dat de PPON- onderzoeken 

laten zien dat er nauwelijks curriculumeffecten optreden in het Nederlandse basisonderwijs bij 

rekenen-wiskunde. De tegenwoordige verschillen in prestaties tussen leerlingen die aan de 

hand van diverse methodes les hebben gehad, zijn wisselend en over het algemeen klein tot 

matig (Hop, 2012; Scheltens, Hemker & Vermeulen, 2013). Tot slot wijzen verschillende experts 

er in verschillende bewoordingen op dat een goede leraar met een slechte methode wel iets kan 

bereiken, maar een slechte leraar met een goede methode niet. 

Internationaal onderzoek wijst op het belang van reken-wiskundemethoden voor het bieden van 

gelegenheid en kans om daadwerkelijk rekenen-wiskunde te leren (zie bijvoorbeeld Schmidt & 

McKnight, 2012; Smith III, 2011; Valverde, Bianchi, Wolfe, Schmidt & Houang, 2002; Weiss, 

Knapp, Hollweg & Burrill, 2002). Het meest recente PPON-onderzoek laat echter zien dat de 

huidige Nederlandse reken-wiskundemethoden weinig verschillen in de opbrengsten die zij 

genereren (Hop, 2012; Scheltens, Hemker & Vermeulen, 2013). De KNAW (2009) geeft aan dat 

het methodenbestand in beweging is, waardoor er voor scholen meer te kiezen is ten aanzien 

van de methode die zij hanteren. Er zijn echter nog geen evaluatiegegevens beschikbaar van 

de nieuw verschenen methoden in vergelijking met methoden die al langer op de markt zijn. De 

KNAW pleit ook voor analyse van de huidige reken-wiskundemethoden. Zulk onderzoek komt 

op gang, maar ook hiervan zijn nog geen gegevens bekend. Er is wel onderzoek beschikbaar 

over vroegere reken-wiskundemethoden. De meest recente daarvan stammen uit de vorige 

eeuw en laten zien dat de wijze waarop de leraar de methode hanteert van (veel) grotere 

invloed is dan kenmerken van de methode zelf (Gravemeijer et.al., 1993; Vos, 1998, zie ook 

Slavin & Lake, 2012).  

4.2.2.2 Leraar 

Alle bevraagde experts wijzen erop dat de leraar de belangrijkste factor is voor het realiseren 

van leren en het voorkomen van het optreden van leerproblemen. Literatuur bevestigt dit beeld 

(zie bijvoorbeeld Gravemeijer et al., 1993; Hargreaves & Fullan, 2012; Hattie, 2009; KNAW, 

2009; Vos, 1998). Sommige leraren hebben volgens de experts echter onvoldoende kennis over 

en/of vaardigheden in het omgaan met zwakkere rekenaars. Het is belangrijk dat de leraar de 

onderwijsbehoeften van de leerlingen in beeld heeft en het onderwijs daarop weet af te 

stemmen (Van Groenestijn et al., 2011). Ook hiervoor heeft een deel van de leraren 

onvoldoende vaardigheden. Bij sommige leraren komen leerlingen wel tot leren en bij anderen 

niet, zo formuleert een van de experts het. Een van de experts wijst er op dat er leraren zijn die 

zelf niet goed kunnen rekenen. Ook bij methodieken die speciaal zijn ontwikkeld voor zwakkere 

rekenaars of voor het speciaal basisonderwijs, wordt gewezen op het belang van de 

deskundigheid van de leraar voor het welslagen van de methodiek (zie bijvoorbeeld Sikkes & 

Van der Leeuw, 2011; zie ook Van der Leeuw & Bosman, 2001).  

Van Luit (2010) noemt een aantal onderwerpen dat een leraar in beeld moet hebben van het 

rekenen van een leerling: getalinzicht, getalgevoel, regelkennis, geautomatiseerde kennis en 
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contextrekenen. Ook moet de leraar kennis hebben van de feitelijke en procedurele rekenkennis 

van zwakke rekenaars.  

Van Groenestijn et al. (2011) wijzen op de cruciale rol van het afstemmen van het onderwijs op 

de onderwijsbehoeftes van leerlingen. Zij stellen dat leraren kunnen functioneren op drie 

niveaus van deskundigheid (zogenoemde ‘sporen’). Om het onderwijs te kunnen afstemmen op 

onderwijsbehoeftes van leerlingen, moet de leraar functioneren op spoor 2 (gevorderde leraar) 

of spoor 3 (gespecialiseerde leraar). Echter, zij geven aan dat er in elk team leraren zijn die dit 

niveau (nog) niet beheersen. Voor deze leraren is het moeilijk tijdig leerlingen te signaleren met 

problemen in hun reken-wiskundige ontwikkeling. 

De zorgen die de geraadpleegde experts uiten ten aanzien van de deskundigheid van (een deel 

van de) leraren, worden in algemene zin bevestigd in recente literatuur (Onderwijsraad, 2013a, 

2013b) en specifiek voor rekenen-wiskunde bevestigd ten aanzien van geven van instructie en 

het inspelen op verschillen (Inspectie van het Onderwijs, 2008). 

4.2.2.3 Aanpak 

Afstemmen van het onderwijs op onderwijsbehoeften van leerlingen lijkt een van de 

belangrijkste factoren van een goede aanpak te zijn (Van Groenestijn, Borghouts & Janssen, 

2011; Weijer-Bergsma, Prast, Kroesbergen & Van Luit, 2012). Daarbinnen is instructie de 

belangrijkste factor die van invloed is op het leren rekenen (Kroesbergen & Van Luit, 2003). 

Tegelijk is het zo dat er geen sprake is van one size fits all. Een van de bevraagde experts wijst 

er bijvoorbeeld op dat een deel van de zwakke leerlingen baat heeft bij sturende instructie en 

andere deel bij banende instructie (zie ook Milo & Ruijssenaars, 2003). Een andere expert 

noemt de positieve effecten van realistisch rekenen, zoals betekenisverlening vanuit contexten 

en het uitgaan van eigen aanpakken. In sommige literatuur komt echter naar voren dat deze 

kenmerken voor ten minste een deel van de zwakke rekenaars juist verwarring in de hand 

kunnen werken (Ruijssenaars, Van Luit & Van Lieshout, 2004). Dit is in tegenspraak met 

empirische studies die positieve effecten van realistische instructie laten zien, zoals aansluiten 

bij verschillende informele aanpakken van leerlingen (Buijs, 2008), gebruik van realistische 

contexten (Klein, 1998) en productief oefenen (Menne, 2001). Echter, in algemene zin is 

realistisch rekenen geen eenduidig begrip en wordt het op uiteenlopende manieren vorm 

gegeven, overigens evenals traditioneel rekenen (KNAW, 2009). Er zijn studies die suggereren 

dat zwakke rekenaars gebaat zijn bij één oplossingsstrategie (Milo, 2003), maar er zijn ook 

studies die suggereren dat zwakke rekenaars juist gebaat zijn bij meerdere 

oplossingsstrategieën (Kroesbergen, 2002, Peltenburg, 2012). In sommige literatuur wordt 

ervan uitgegaan dat voor zwakkere rekenaars directe, sturende instructie effectiever is dan 

banende instructie (zie bijvoorbeeld Gelderblom, 2007; 2008), maar dit wordt tegengesproken 

door empirisch onderzoek (Kroesbergen, 2003). De KNAW (2009) meldt overigens dat een 

realistische instructie meer en hogere doelen nastreeft en daardoor hogere eisen stelt aan 

leraren. Twee experts wijzen er nadrukkelijk op dat een instructie waarbij de nadruk vooral of 

geheel ligt op de procedurele uitvoering van rekenprocedures, zonder (voldoende) aandacht 

voor inzicht en betekenis, voor geen enkele leerling positief werkt en al helemaal niet voor 

zwakkere leerlingen (vergelijk Kroesbergen, 2003; Peltenburg, 2012). Alle geraadpleegde 

experts zijn het erover eens dat de kwaliteit van de instructie van doorslaggevend belang is. 

Leerlingen met ernstige rekenproblemen profiteren te weinig van algemene groepsinstructie en 

hebben op z'n minst verlengde en meer intensieve instructie nodig (Van Luit, 2010; 

Kroesbergen & Van Luit, 2003).  

 

Verder wordt gewezen op het belang van taal. Een expert merkt op dat de taligheid van 

redactieopgaven een probleem kan zijn voor sommige kinderen met dyscalculie. Als een kind 

blijvend zwak is in technisch lezen, kan dat gevolgen hebben voor het begrijpend lezen. Dat kan 

weer van invloed zijn op het oplossen van talige opgaven, bijvoorbeeld doordat de verkeerde 

getallen uit zo'n opgave worden gebruikt in de bewerking. Deze taalkant speelt ook een rol bij 
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kinderen met ernstige reken-wiskundeproblemen en rekenzwakke kinderen Leerlingen die zwak 

zijn in technisch lezen en daardoor weinig vaardig zijn in begrijpend lezen, kunnen daar ook bij 

rekenen-wiskunde last van hebben. Daarnaast is expliciete aandacht nodig voor specifieke 

reken-wiskundetaal (vergelijk Smit, 2013), met name voor zwakkere leerlingen (vergelijk 

Kleemans, 2013). 

 

Ook het kleuteronderwijs wordt van groot belang geacht bij het voorkomen van vroeg 

optredende achterstanden, die het begin kunnen zijn van steeds groter wordende problemen of 

achterstanden (zie ook Toll, 2013; Toll & Van Luit 2013; Weijer-Bergsma, 2013). Leerlingen met 

rekenproblemen kunnen veel baat hebben bij een vroegtijdige onderkenning in groep 1 en 2 

(Van Luit, 2010, Dowker 2005). Sommige onderzoekers geven aan dat voorbereidende 

rekenkennis bepalend lijkt te zijn voor het verdere verloop van de rekenontwikkeling. Volgens 

Siegler (2009) geldt dit niet alleen voor de rekenontwikkeling in het basisonderwijs, maar ook 

voor het vervolgonderwijs. Onderzoekers (Benoit, Lehalle & Jouen, 2004; Landerl, Bevan & 

Butterworth, 2004) wijzen erop dat leerlingen die op latere leeftijd dyscalculie hebben al op 

jonge leeftijd problemen hadden met subiteren (het snel kunnen overzien van maximaal drie 

objecten) (Landerl et.al., 2004) of maximaal vier objecten (Hannula, Räsänen & Lehtinen, 

2007), waardoor ze moeite hebben met het overzien en inschatten van kleine hoeveelheden. In 

groep 1 en 2 hebben deze kinderen moeite met leren tellen en het zich voorstellen van een 

mentale getallenlijn. In het algemeen, zo wordt gesteld, wordt er in het onderwijs te laat en niet 

voldoende fijnmazig afgestemd op de eerste signalen van een zwakke rekenontwikkeling, 

waardoor kleine problemen uit kunnen groeien tot grotere problemen (Janssen & Kroesbergen, 

2012).  

 

 

  



 

 22 

  



 

 23 

5. Conclusies 
 

Beantwoording hoofdvraag: 

Wat is bekend over onderwijsfactoren in het primair onderwijs die mogelijk van invloed zijn op 

het (schijnbaar) voorkomen van ernstige lees- en spellingproblemen en dyslexie en op ernstige 

reken-wiskundeproblemen en dyscalculie? 

 

5.1 Definiëring en prevalentie 

Er is in de afgelopen decennia veel onderzoek gedaan naar dyslexie, en er is dan ook redelijke 

overeenstemming over de definiering, kenmerken, criteria en oorzaken van dyslexie. Onderzoek 

naar dyscalculie vindt langzamerhand steeds meer plaats, maar betreffende dyscalculie is nog 

geen wetenschappelijke consensus over verschijningsvormen, kenmerken, criteria en oorzaken. 

 

Aangezien dyslexie zich uit in ernstige lees- en spellingproblemen, is het moeilijk een 

onderscheid te maken tussen dyslexie en ernstige lees- en spelingproblemen. Ook bij 

dyscalculie en ernstige reken-wiskundeproblemen is dat het geval. Des te meer omdat de 

neurologische oorsprong van dyslexie en dyscalculie met de huidige diagnostische 

mogelijkheden niet vast te stellen is. Dyslexie en ernstig lees- en spellingproblemen, 

respectievelijk dyscalculie en ernstige reken-wiskundeproblemen bevinden zich op eenzelfde 

continuüm binnen een normaalverdeling. Veelal wordt uitgegaan van een glijdende schaal van 

ernstige lees-, spelling en reken-wiskundeproblemen naar dyslexie en dyscalculie, waarbij de 

meest ernstige problemen worden bestempeld als dyslexie of dyscalculie. De diagnose van 

dyslexie wordt vastgesteld op basis van een gekozen cut-off point. Ten aanzien van de 

diagnose van dyscalculie is minder duidelijk hoe het onderscheid ten aanzien van ernstige 

reken-wiskundeproblemen wordt gemaakt, doordat er grote verschillen zijn in diagnostiek en 

aangehouden criteria.  

 

De prevalentie van 3 procent voor dyslexie en rond 10 procent van ernstige lees- en 

spelingproblemen lijkt redelijk constant, maar met name in de labeling en beleving van de 

omgeving lijkt er een toename te zijn van leerlingen met dyslexie. De prevalentiecijfers van 

dyscalculie lopen uiteen van enkele promillen tot 7 procent, afhankelijk van de gehanteerde 

definitie.  

 

Bij een ontwikkelingsstoornis als dyslexie of dyscalculie spelen zowel aanleg als omgeving een 

rol bij het ontstaan van problemen. Wanneer er sprake is van een zwakke aanleg voor lezen en 

spellen en de onderliggende processen wordt gesproken van dyslexie, omdat de mate en 

hardnekkigheid van het probleem dusdanig zijn dat ook een bevorderende omgeving daar 

weinig tot geen invloed op heeft. Betreffende dyscalculie lopen opvattingen hieromtrent uiteen, 

hoewel alle geraadpleegde experts wijzen op de relevantie van de mate (ernst) en de 

hardnekkigheid van problemen.  

Vroegtijdig signaleren en interveniëren is belangrijk om didactische verwaarlozing en daarmee 

onterechte diagnostisering van dyslexie of dyscalculie bij risicokinderen te voorkomen. Bij deze 

risicokinderen, of er nu wel of niet sprake is van een erfelijke belasting, gaat het leren lezen, 

spellen en rekenen niet vanzelf en is veel instructie en oefening nodig. Met de juiste aanpak 

kunnen bijna alle kinderen leren lezen, hoewel er een percentage over blijft dat een 

aantoonbare achterstand houdt in leessnelheid. Over wat de juiste aanpak is voor zwakke 

rekenaars, lopen opvattingen uiteen en laten onderzoeken verschillende resultaten zien. 

 

5.2 Methode  

De geraadpleegde experts nuanceren het belang van de methode voor het leren lezen, spellen 

en rekenen. De methode heeft op zich weinig invloed en veroorzaakt zeker geen dyslexie of 
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dyscalculie, maar het is een instrument dat dient als voertuig ter ondersteuning van de leraar en 

zijn aanpak. De geraadpleegde literatuur levert evenmin informatie op die suggereert dat de 

methode een lees, spel- of rekenprobleem veroorzaakt. Belangrijk daarbij is wel dat de leraar 

daarbij het roer in handen houdt, de methode doelgericht en flexibel inzet, irrelevante 

onderdelen en opdrachten kan overslaan en relevante onderdelen en oefeningen toe kan 

voegen. De experts zijn zeker niet tegen het gebruik van methoden voor het aanvankelijk lezen. 

Een methode voor aanvankelijk lezen als onderdeel van het schoolbeleid is een belangrijke 

factor voor de leesontwikkeling van leerlingen. 

 

5.3 Leraar 

De rol van de leraar is essentieel en zoals het zich laat aanzien de belangrijkste factor bij de 

totstandkoming van leerresultaten. Dit geldt zowel voor het taal- als rekenonderwijs.  

Het gaat met name om leerkrachtvaardigheden om te differentiëren en tegemoet te komen aan 

de onderwijsbehoeften van zwakkere leerlingen, de kennis van leraren over het leesproces en 

de leesontwikkeling respectievelijk het rekenproces en de rekenontwikkeling en het vroegtijdig 

kunnen signaleren en ingrijpen bij risicokinderen. Het blijkt dat leraren deze 

leerkrachtvaardigheden niet altijd in voldoende mate beheersen en de rol van 

professionalisering van leerkrachten blijft daarmee een aandachtspunt in het voorkomen van 

een te hoog percentage leerlingen met ernstige lees-, spelling en rekenproblemen.  

Specifiek voor rekenen spelen voor een deel van de leraren mogelijk tekort schietende eigen 

rekenvaardigheden een rol.  

 

5.4 Aanpak 

De aanpak van de leraar is van doorslaggevende invloed. De aanpak van de leraar is cruciaal 

ten aanzien van het kunnen differentiëren tussen leerlingen en het kunnen inspelen op 

specifieke onderwijsbehoeften, en het realiseren van leerprocessen bij lezen, spelling en 

rekenen-wiskunde. 

Er is uit onderzoek redelijk veel bekend over wat effectieve aanpakken zijn om het leren lezen 

en spellen vorm te geven. Met het succesvol toepassen van een effectieve aanpak door de 

leraar, blijkt dat het percentage leerlingen dat het onderwijs verlaat en niet functioneel geletterd 

is, teruggedrongen is tot een laag percentage.  

Bij rekenen-wiskunde lopen de ideeën over wat effectieve aanpakken zijn meer uiteen, maar 

alle geraadpleegde experts wijzen vooral op het belang van instructie. Instructie is in de 

opleiding tot leerkracht lange tijd onderbelicht geweest, maar inmiddels is er weer meer 

aandacht voor. 

Naast effectieve aanpakken in de klas, spelen ook factoren op schoolniveau een rol. Volgens 

de geraadpleegde experts en literatuur zijn het afstemmen van het onderwijs op de 

onderwijsbehoeftes van de leerling en instructie de belangrijkste factoren ten aanzien van het 

realiseren van leren en het voorkomen van problemen bij het leren. 

 

Concluderend 

De leraar en de aanpak die hij hanteert om vroegtijdig te signaleren en om te differentiëren en in 

te spelen op de onderwijsbehoeftes van de leerlingen zijn volgens de geraadpleegde experts en 

literatuur de belangrijkste onderwijsfactoren bij het voorkomen van ernstige lees-, spelling- en 

reken-wiskundeproblemen. Er is geen bewijs dat inadequate lesmethoden leiden tot dyslexie of 

dyscalculie.  

Afgaande op de geraadpleegde experts zou er, om het (schijnbaar) voorkomen van ernstige 

lees- en spellingproblemen en dyslexie en van ernstige reken-wiskundeproblemen en 

dyscalculie terug te dringen, met name aandacht moeten zijn voor: 

 professionalisering van de leraar, met name als het gaat om het toepassen van kennis 

over leerprocessen bij lezen, spelling en rekenen-wiskunde; en het hanteren van een 
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effectieve aanpak bij het signaleren, differentiëren en inspelen op de 

onderwijsbehoeften van leerlingen; en het geven van adequate instructie; 

 kwaliteitsbewaking van de diagnostisering van dyslexie en dyscalculie, waaronder het 

loskoppelen van de diagnostisering zelf en het na de diagnostisering bieden van 

vergoede hulpverlening. 
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