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Voorwoord

Dyscalculie begrijpen is geschreven voor leerkrachten, rekenspecialisten, remedial teachers, gedragsdeskundigen, hbo- en wo-studenten en geïnteresseerde ouders. De stoornis wordt mede op basis van de nodige casuïstiek breed uitgediept en toegelicht. Als u tijdens het lezen denkt ‘dat heb ik in dit boek al eerder gelezen’ dan kan dat kloppen. Sommige aspecten worden in diverse contexten toegelicht en in herhaling schuilt de achtergrondgedachte dat mentale opslag van informatie hierdoor wordt bevorderd. Ik heb ten behoeve van de vormgeving van dit boek gebruikgemaakt van de inhoud van boeken, hoofdstukken in boeken en artikelen die (veelal samen met collega’s) eerder zijn geschreven. Daar waar van toepassing wordt hier middels literatuurverwijzingen aan gerefereerd.

Ik gebruik in het boek in principe ‘wij’ om aan te geven dat veel van wat ontwikkeld en bedacht is, in teamverband is gedaan. Als het expliciet een persoonlijke mening betreft, wordt de ‘ik’-vorm gebruikt. Ik hoop dat dit boek bijdraagt aan meer inzicht in en begrip voor eenieder die dyscalculie of een ernstig rekenprobleem heeft.

Dit boek is voor een belangrijk deel gebaseerd op Dit is dyscalculie. Er is voor een nieuwe titel gekozen om te benadrukken dat het gaat om een sterk veranderde inhoud ten opzichte van Dit is dyscalculie. Het gaat om een aanzienlijke bijstelling en uitbreiding met de belangrijkste wetenschappelijk verantwoorde bevindingen en praktische inzichten, die in de afgelopen 8 jaar naar voren zijn gekomen. Verder zijn bijvoorbeeld verwijzingen naar websites die niet meer bestaan verwijderd en nieuwe, daar waar relevant, toegevoegd, en is casuïstiek toegevoegd.

Hans van Luit

Utrecht, februari 2026








DEEL 1 Verschijnsel





Sander (9 jaar, groep 5):

“Rekenen is niet moeilijk als je het kunt, maar ik kan het niet.”








1 Wat is rekenen?

Getallen zijn voor ons heel gewoon. Dagelijks gebruiken we ze om bijvoorbeeld de tijd aan te geven (kwart voor negen; 20.45 uur), een autobus (lijn 14) te zoeken, een aankoop te betalen (20 sinaasappels voor € 5,95), eten te wegen (160 gram spaghetti) enzovoort. We vragen ons al helemaal niet meer af hoe en waar die getallen vandaan komen. Volkeren op verschillende continenten hebben al meer dan 6000 jaar geleden, zonder dat ze dit van elkaar wisten, vergelijkbare vormen van tellen en vaste getalrepresentaties ontwikkeld, met name op basis van kenmerken van het lichaam (één hoofd, één neus, twee handen, twee ogen, twee armen, twee benen, vijf vingers aan een hand, tien tenen, twintig vingers en tenen tezamen). Die kenmerken werden gebruikt om hoeveelheden inzichtelijk te kunnen duiden. Daarna werden materialen gebruikt om aantallen mee aan te geven. De koppeling tussen gesproken getallen en hoeveelheden werd in het begin gelegd door het gebruik van takjes, steentjes, botjes of knopen in een ‘koord’. Ook de inkerving van een streepje (turfje) als representatie van ‘1’ is op diverse plekken en onafhankelijk van elkaar ontstaan. Zo werden voor kleine hoeveelheden meerdere streepjes bij elkaar gezet, zodat een groter aantal objecten kon worden weergegeven.

Na 4000 vóór Christus was rond de Perzische Golf een systeem ontstaan om met kleine steentjes eenheden te duiden, een schijfje klei te gebruiken voor een tiental en een bolletje klei voor 100 (dergelijke originele voorwerpen zijn onder andere te zien in het Archeologisch museum van Heraklion op Kreta en het Louvre in Parijs). Bij zakelijke transacties konden afspraken over hoeveelheden worden vastgelegd door deze voorwerpen, bij wijze van bewijsmateriaal, in een gesloten doosje van klei te bewaren. De ontwikkeling van het schrift gaf vervolgens de mogelijkheid om aan de buitenkant van zo’n doosje ook ‘op te schrijven’ hoeveel erin zat. Rond 2000 vóór Christus gebruikten onder andere de Feniciërs daarvoor letters. Elke letter gaf een bepaalde hoeveelheid aan (zie: Ruijssenaars et al., 2021).

Langzamerhand ontwikkelde zich de werkwijze van de een-op-eencorrespondentie. Daarvoor was het kennen/benoemen van de telrij niet nodig. Door bijvoorbeeld voor elk object een steentje te pakken en de steentjes mee te nemen naar een andere plaats, kon daar eenzelfde hoeveelheid bepaald worden door die paarsgewijs met het aantal steentjes overeen te laten stemmen. Jonge kinderen gebruiken in principe eenzelfde wijze van correspondentie door bij het tafeldekken bij elk bord een mes, een vork en een lepel te leggen zonder dat ze expliciet hoeven te tellen.

Honderden jaren later werden vaste ‘labels’ aan hoeveelheden gekoppeld, bijvoorbeeld door het aantal te benoemen met behulp van lichaamsdelen. Zo kon, bij wijze van spreken, ‘hand’ de betekenis krijgen van ‘vijf’ of ‘arm’ een aanduiding zijn voor ‘acht’ (de vijf knokkels van de vuist en de drie gewrichten van de arm: pols, elleboog en schouder). Door herhaling en het gebruik van steeds dezelfde benamingen kregen de labels een eenduidige betekenis van een hoeveelheid.

Nog later is een vast systeem van getalnamen, met bovendien een vaststaande volgorde, ontwikkeld. Daarmee kon niet alleen op volgorde worden geteld (ordinatie: eerste blokje, tweede raam, derde huis …), maar ontstond ook de gewoonte om met het laatstgenoemde ‘telwoord’ de totale verzameling (het resultaat van de) getelde objecten aan te geven (kardinatie: zeven pennen, drie geiten, …). Ook nu nog is het resultatief tellen (tot tien) een belangrijke rekenvoorwaarde die kleuters al leren ontwikkelen. Sommige kleuters vinden dat echter nog moeilijk, dat zal destijds niet anders zijn geweest (Van Luit & Schoevers, 2025).

Romeinse cijfers

Voor het werken met grote aantallen was het inzichtelijk om te werken met groeperingen: één volle hand stond dan voor vijf objecten, twee handen voor tien, drie voor vijftien, enzovoort. Het noteren van grote aantallen door middel van symbolen of letters werd later in reeksen gedaan, zoals door de Romeinen die rond 500 vóór Christus getallenreeksen ontwikkelden. Zo worden met de reeks XXXII drie tientallen en twee eenheden geschreven (vervolgens nog op te tellen tot tweeëndertig). Deze wijze van noteren had ook als voordeel dat er een vaste volgorde was om cijfers te noteren: duizenden, vijfhonderden, honderden, vijftigen, tienen, vijven en enen. Zo wordt het getal 1676 als volgt geschreven: MDCLXXVI (M = 1000, D = 500, C = 100, L = 50, X = 10, V = 5 en I = 1). Het gebruik van cijfersymbolen, zoals wij die kennen, worden ‘Arabische cijfers’ genoemd (die bedacht zijn in India en rond 500 na Christus via Arabische kooplieden in onze westerse wereld terecht zijn gekomen).

Cijfersymbolen hebben ook een naam. Met onze taal kunnen we hoeveelheden en relaties daartussen precies benoemen, en erover met anderen communiceren. Rekenen-wiskunde is in de eerste plaats een taal, een afsprakensysteem. Het voorgaande betekent dat zoiets vanzelfsprekends als onze dagelijkse getal- en rekennotatie nog niet erg lang bestaat. Dit heeft als consequentie dat dit type specifieke kennis en vaardigheden (nog lang) niet in onze genen is vastgelegd. Voor veel kinderen met ernstige rekenproblemen of dyscalculie vormt het ontwikkelen van deze kennis een probleem (Fuchs et al., 2010). Dus hier zit nog wel een addertje onder het gras. Vaak wordt bijvoorbeeld ‘vierendertig’ geschreven als ‘43’. Wat helpend kan zijn is de getallen tijdelijk anders (zoals in veel Aziatische landen) te benoemen: 43 wordt dan bijvoorbeeld ‘vier tienen en drie’ en 34: ‘drie tienen en vier’. Het kan nog korter: ‘drie tien vier’, maar dat blijkt in de praktijk nog wat te abstract. Door meercijferige getallen tijdelijk in de juiste volgorde (van links naar rechts) te benoemen worden kinderen, die daar moeite mee hebben, zich sneller bewust van de betekenis van de getallen. Zo wordt 2026 uitgesproken als ‘twee duizenden, 0 honderden, 2 tientallen en 6 lossen’ en daarna direct gekoppeld aan de benoeming in het Nederlands: ‘tweeduizendzesentwintig’. Hierdoor worden kinderen zich expliciet bewust van de waarde van de getallen, waardoor ze veel minder vaak getalomkeringen noteren (Van Luit & Van der Molen, 2011). Er is een ‘primitieve’ aanleg van een elementair hoeveelheidbegrip, maar er is bijvoorbeeld nog geen genetisch voorbestemd reken-wiskundegebied in onze hersenen (Dehaene, 1997). Wel lijken er bepaalde hersengebieden te zijn waarin zich bepaalde aspecten van het rekenen afspelen (zie paragraaf 2.2 en hoofdstuk 4).




1.1 Leren en individuele verschillen

We leren voortdurend, altijd en overal, dus zowel thuis als op school en daarbuiten. Leren is een proces waarin door middel van kennismaking, ervaring en oefening wijzigingen ontstaan in bestaand gedrag of begrip van dingen, dus ook van aan rekenen gerelateerde kennis. Dit gedrag of begrip doet zich na de geboorte al min of meer als vanzelfsprekend voor (in babyexperimenten is aangetoond dat baby’s vaste patronen herkennen zoals stem en gezicht). Daarnaast leren kinderen door verdere ontwikkeling of door bij te leren: we worden handiger of gaan het iets beter doen op basis van - langdurige - dagelijkse ervaringen. Dit ‘steeds meer weten’ noemen we ook wel levenslang leren, hoewel dat op latere leeftijd veelal is toegespitst op specifieke aspecten van kennis, die te maken hebben met beroep of hobby. Leren gaat over het algemeen zo vanzelfsprekend, dat we er niet bij stilstaan wat leren precies is. Als we aan leren denken, zal dat waarschijnlijk meestal aan het leren op school zijn, aan het leren van woorden in een vreemde taal, plaatsnamen bij aardrijkskunde of procedures en formules bij rekenen-wiskunde.

Leren kan dus op basis van toevalligheid, bijvoorbeeld als kinderen met hun ouders ergens over praten of met andere kinderen spelen, bij het (voor)lezen en televisiekijken, of tijdens het zoeken naar informatie op computer, tablet of smartphone. We spreken dan van incidenteel leren. Wanneer we het specifiek hebben over het leren op school, dan gaat het om intentioneel leren. Dit leren is gericht op het in een bepaalde tijd bereiken van een bepaald kennis- en vaardigheidsniveau dat door de school en/of overheid is vastgelegd. Om dit voor elkaar te krijgen zijn methoden voor het leren lezen, schrijven en rekenen-wiskunde ontwikkeld. Volwassenen hebben in dat leerproces een directe of indirecte rol, afhankelijk van waar een leerling bij gebaat is. Leerkrachten zijn daartoe opgeleid. De leerkracht is degene die informatie meer of minder expliciet ordent en selecteert, verwoordt, opschrijft, samenvat, herhaalt en vergelijkt (Vygotsky, 1978).

Kinderen die rekenen moeilijk vinden hebben veel behoefte aan een goede leerkracht, die in staat is hun hulpvragen adequaat te beantwoorden en kan aansluiten bij hun aanwezige kennisniveau. Vooral de wijze van overdracht (instructie) is bepalend voor de mogelijkheden die er zijn om kennis van de leerling uit te breiden. In dat verband wordt in hoofdstuk 15 van dit boek op het onderscheid tussen structuur-verlenende en banende instructie ingegaan en daarmee op het verschil tussen directe instructie en het stimuleren van de eigen inbreng van leerlingen (zie ook hoofdstuk 23).

Over het algemeen gaat leren ‘vanzelf’. We weten vaak niet hoe we ons de meest basale kennis hebben eigengemaakt. De meeste mensen passen lezen, schrijven en (eenvoudige) rekenbewerkingen op basis van ervaring vrijwel automatisch toe, zonder dat ze daar bewust over hoeven na te denken. Als het iets moeilijker wordt dan denken ze meer bewust na over een passende aanpak en duurt het langer voor ze een oplossing weten. In box 1.1 is een voorbeeld opgenomen waarbij zowel leesvaardigheid als rekenvaardigheid nodig zijn om tot een goed antwoord te komen.



BOX 1.1 Een rekenopgave

Een kledingwinkel heeft een stuntverkoop. Op de etalageruit staat 30% korting op alle kleding, ook op afgeprijsde kleding. Je ziet een mooie trui die eerst € 79,95 kostte en is afgeprijsd naar € 49,95. Hoeveel kost de trui nu ongeveer?

Om te weten hoeveel die trui nu kost moet je weten hoe je van dit afgeprijsde bedrag 30% aftrekt. Dat kan op veel verschillende manieren, maar de eenvoudigste is wel om van die € 49,95 een afgerond bedrag van 50 euro te maken, 10% van 50 is 5, dus 30% is 3 x 5 = 15 euro. De trui kost dus nu ongeveer 50 - 15 = 35 euro. Een koopje, dus dat gaat ‘m worden…




Voor sommige kinderen gaat het bedenken van een oplossing als in box 1.1 wellicht niet zo gemakkelijk op. Dan kan het uiteraard ook anders, zoals het berekenen via de rekenmachinefunctie op je smartphone, vragen aan een verkoopster wat de trui nu kost of op papier een berekening maken. Welke manier iemand ook kiest, in bijna alle gevallen kost de trui (iets minder dan) 35 euro. Zulke verschillen in aanpak zijn afhankelijk van het individu. De één ziet het direct, terwijl een ander er van alles bij moet halen om achter de juiste prijs te komen.

Kinderen verschillen van elkaar in de mogelijkheden die zij hebben om iets nieuws te leren, te onthouden en te kunnen switchen in manieren van problemen oplossen. Er zijn nog meer verschillen tussen individuen, zoals de snelheid in het verwerken van informatie, het kunnen onthouden van de getallen waarmee gewerkt moet worden, het volhouden bij het zoeken naar de oplossing van een rekentaak, het kunnen vasthouden van instructie, het gemak waarmee de opdracht wordt begrepen, het kunnen nadenken over de beste wijze om het probleem op te lossen, het kunnen gebruiken van reeds aanwezige (deel)informatie, het kunnen onthouden van tussenoplossingen, het kunnen switchen in strategie om de rekenopgave op te kunnen lossen, het controleren of het antwoord passend is/lijkt bij de opgave en de snelheid van het verwerken van informatie.

Concept maps

Onderzoek van Hasemann (1994) laat zien dat kinderen die een nieuw rekenkundig concept leren, in dit geval een breuk (helft; ½), dat op verschillende manieren verwerken en in hun geheugen opslaan. De representaties van de breuk blijken zeer divers. Dat is opmerkelijk omdat alle kinderen dezelfde instructie hebben gehad van de leerkracht en ook dezelfde rekenstof aangeboden hebben gekregen. Hasemann noemt de individuele opslag van kennis waar een kind over beschikt ‘concept maps’ (zie figuur 1.1). Er zijn kinderen die na de eerste les over breuken niet verder komen dan het woord ‘half’ te onthouden. Veel kinderen onthouden het rekenkundig symbool ‘½’, anderen zien een doormidden gesneden pizza of taart voor zich en weer anderen zien een stuk getallenlijn in twee gelijke helften. De mooiste en sterkste representatie is die van leerlingen die een geheel in twee helften verdelen en aan elke helft het symbool ½ koppelen. Sommige kinderen representeren de helft als 1:2, maar dat komt omdat in Duitse rekenmethoden (Hasemann heeft het onderzoek in Osnabrück uitgevoerd) breuken en verhoudingen tegelijkertijd worden aangeboden. Zo zien we dus veel verschillen tussen kinderen in de manier waarop ze zich rekenkundige kennis eigen maken.

[image: ]
Figuur 1.1 Concept maps van ‘de helft’.

Probleem is dat veel leerkrachten niet weten hoe hun leerlingen de informatie, die zij overgedragen krijgen of die in methoden worden gepresenteerd, opslaan. Dit betekent dat ze er in principe van uitgaan dat alle leerlingen zich de instructie en de oefeningen op vergelijkbare wijze eigen maken. Het is op basis van het onderzoek van Hasemann evenwel allerminst zeker dat dit ook daadwerkelijk zo gebeurt. Dat betekent dat de leerkracht niet precies genoeg weet of de verdere instructie wel aansluit bij het begrip van de rekenstof van iedere individuele leerling. Als een leerkracht de verdere informatie stoelt op de aangebrachte basis, maar die basis is niet bij iedere leerling gelijk, dan is de kans groot dat leerlingen - die zich de stof niet op de standaardmanier hebben eigengemaakt - niet veel van het nieuwe aanbod oppikken of geen adequate relatie leggen tussen het nieuwe aanbod en de reeds aanwezige kennis.

Het is van belang dat leerkrachten meer zicht krijgen op de manier waarop vooral zwakke leerlingen zich rekenkennis eigen maken (zie box 1.2). Dit kan bijvoorbeeld door kinderen middels een rekengesprek (Kaskens, 2018; Kaskens et al., 2022) of procesdiagnostiek (Van Luit & Mönch, 2023) te bevragen hoe ze tot een oplossing zijn gekomen. Het is van belang dat leerkrachten meegaan in adequate probleemoplossingen door een leerling en niet per se eisen dat die leerling een rekenopgave op een specifieke door hen gewenste of gepresenteerde wijze oplossen. Als de door de leerling toegepaste kennis adequaat is, kan de leerkracht ervoor zorgen hierbij aan te sluiten. De diverse representaties die in het voorbeeld hiervoor zijn weergegeven, zijn daarvoor geschikt, behalve daar waar kinderen niet verder komen dan het verbaliseren van ‘half’. Bij deze leerlingen zal de leerkracht veel energie moeten aanwenden om een adequate representatie aan te leren.



BOX 1.2 Proces is belangrijker dan product

Leerkrachten moeten bij (zwakke) leerlingen achterhalen hoe rekenkennis op inhoudelijk niveau is gevormd. Uitslagen op een reken-wiskundetoets zeggen immers weinig over de inhoud van de rekenkennis van de leerling. De wijze van probleemoplossen is in eerste instantie belangrijker dan het juiste antwoord. Het goede antwoord kan immers zijn gegeven op basis van een inadequate oplossing zoals het tellen op de vingers.




Rekenniveau 1F

In het onderwijs leren kinderen rekenen-wiskunde meer en meer begrijpen als een (formeel) afsprakensysteem, als een taal waarmee we zowel op school als daarbuiten communiceren over hoeveelheden en relaties daartussen. Rekenen is in het onderwijs een belangrijk vak en wordt samen met lezen en spellen wel als de drie schoolse vaardigheden aangeduid. Dat wat we van rekenen moeten weten aan het einde van de basisschool, en aan het einde van de middelbare school en middelbaar beroepsonderwijs, is vastgelegd in het ‘Referentiekader taal en rekenen’ (Doorlopende leerlijnen Taal en Rekenen, 2009). Voor het hele onderwijs (van de basisschool tot het hoger onderwijs) is hierin opgenomen wat leerlingen moeten kennen en kunnen als het gaat om Nederlandse taal en rekenen-wiskunde. Voor het onderwerp rekenen wordt hier op hoofdpunten uitgelicht wat relevant is. Het gaat om basiskennis en -vaardigheden van het rekenen die voor alle leerlingen van belang zijn. Basiskennis en -vaardigheden kunnen leerlingen op verschillende niveaus beheersen. Voor rekenen-wiskunde zijn drie niveaus beschreven. Daarbij wordt onderscheid gemaakt tussen een fundamenteel niveau (F) en een streefniveau (S). Het niveau 2F (eind vmbo) heeft iedereen nodig om te kunnen participeren in de maatschappij.

Op de website van het SLO zijn de nieuwe kerndoelen in 2025 uitgewerkt voor het primair, voortgezet, speciaal en voortgezet speciaal onderwijs (https://www.slo.nl/thema/meer/actualisatie-kerndoelen-examenprogramma/actualisatie-kerndoelen/). In box 1.3 staat een samenvatting van de nieuwe kerndoelen voor het primair onderwijs.
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BOX 1.3 Overzicht kerndoelen rekenen en wiskunde primair onderwijs

Domein Wiskundige concepten


	De leerling redeneert en rekent met getallen en verhoudingen





	Gehele en decimale getallen


	Breuken


	Verhoudingen





	De leerling toont inzicht bij het handelen met grootheden en eenheden


	De leerling interpreteert data


	De leerling toont inzicht bij meetkundig handelen




Domein Wiskundige denkwijzen


	De leerling gebruikt wiskundige denk-werkwijzen





	Wiskundig probleemoplossen


	Wiskundig modelleren


	Gebruiken en beschrijven van algoritmes





	De leerling gebruikt wiskundetaal en wiskundig gereedschap





	Gebruik van wiskundetaal en wiskundige representaties


	Gebruik van wiskundige instrumenten




Domein Wiskunde en de wereld


	De leerling ontwikkelt een wiskundige attitude


	De leerling past wiskunde toe in bekende en nieuwe situaties





	Wiskunde in de werkelijkheid


	Wiskunde in verschillende leergebieden







Er zijn leerlingen die minder snel of sneller dan gemiddeld de leerstof beheersen. Geprobeerd wordt alle kinderen aan het einde van de basisschool op minimaal niveau 1F te krijgen en voor de meeste leerlingen is 1S het streefdoel. Bij rekenen-wiskunde gaat het bij het 1S-niveau om meer abstracte rekenkennis dan bij niveau 1F. Voor rekenen-wiskunde gaat het om de volgende domeinen: Getallen, Verhoudingen, Meten en Meetkunde, en Verbanden. Het doel van de referentiekaders is dat de rekenmethoden die in het basisonderwijs worden gebruikt, vergelijkbare stof bieden en dat de methoden van schooltype naar schooltype (dus de overgang van basisonderwijs naar voortgezet onderwijs) beter op elkaar aansluiten, waardoor herhalingen en hiaten voorkomen worden.

Er is met de referentieniveaus omschreven wat een leerling moet kennen en kunnen als het om de rekenbasiskennis en -vaardigheden gaat. De referentieniveaus zijn (wettelijk) toegewezen aan de verschillende schooltypen. Zo dient aan het einde van de basisschool referentieniveau 1F te zijn bereikt en aan het einde van het vmbo, mbo-2 en mbo-3 niveau 2F. Voor havo, vwo en mbo-4 geldt het 3F-niveau als minimumeis. Voor het basisonderwijs geldt dat op het referentieniveau 1F niet veel kritiek is, ook al omdat de meeste leerlingen (in 2024: 93%) dit niveau halen. Op referentieniveau 1S is evenwel veel kritiek, vooral omdat dit niveau niet betrouwbaar en valide kan worden vastgesteld met de huidige toetsen. Voorgesteld wordt om 1S te herzien en zo wel tot een betrouwbare en valide indicatie van het gewenste rekenniveau voor intree in vmbo-tl, havo en vwo te komen (Bakker et al., 2025). Verder speelt een belangrijke rol dat het nogal wat uitmaakt welke schoolweging een school heeft. Een school met een hoge schoolweging (tussen 40 en 35) heeft veelal veel kinderen van niet- westerse afkomst of uit gezinnen met een laag sociaal-economische status als leerling, terwijl een school in een wijk met hoogopgeleide ouders een schoolweging van 20 tot 25 heeft. Wat de consequentie daarvan is staat in box 1.4 (Inspectie van het onderwijs, 2024).



BOX 1.4 De invloed van schoolweging op de reken-wiskundeprestaties

1F: Landelijk gemiddelde: 93%

Schoolweging 20: 97% en schoolweging 40: 84%

1S: Landelijk gemiddelde: 42%

Schoolweging 20: 84% en schoolweging 40: 29%




Op de website www.taalenrekenen.nl staat actuele informatie over de implementatie van het referentiekader. Elk domein is bij rekenen-wiskunde opgebouwd uit de diverse onderdelen (zie box 1.5).
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BOX 1.5 De onderdelen, en gerelateerde kennis en vaardigheden per domein


	Notatie, taal en betekenis, waarbij het gaat om de uitspraak, schrijfwijze en betekenis van getallen, symbolen en relaties en om het gebruik van wiskundetaal.


	Met elkaar in verband brengen, waarbij het gaat om het verband tussen begrippen, notaties, getallen en dagelijks spraakgebruik.


	Gebruiken, waarbij het gaat om rekenvaardigheden in te zetten bij het oplossen van problemen.




Elk van deze drie onderdelen is steeds opgebouwd uit drie typen kennis en vaardigheden. Die zijn als volgt kort te karakteriseren:


	paraat hebben: kennis van feiten en begrippen, reproduceren, routines, technieken;


	functioneel gebruiken: kennis van een goede probleemaanpak, het toepassen, het gebruiken binnen en buiten het schoolvak;


	weten waarom: begrijpen en verklaren van concepten en methoden, formaliseren, abstraheren en generaliseren, blijk geven van overzicht.







Er wordt dus nogal wat gevraagd van kinderen als het om rekenen gaat. Ze moeten kennis geautomatiseerd/gememoriseerd hebben, kunnen toepassen en weten/kunnen uitleggen wat ze doen als ze aan het rekenen zijn.

In 2020 is de landelijke rekentoets voor het vo afgeschaft en is rekenen geïntegreerd in het vak wiskunde en wordt het als onderdeel van wiskunde getoetst. Politiek is een raar ding en dat betekent dat de eisen zo maar weer kunnen veranderen. Dat zien we bijvoorbeeld terug in het middelbaar beroepsonderwijs, met alle mogelijke gevolgen van dien.

Mbo-scholen zijn vanaf schooljaar 2022-2023 verplicht weer een rekentoets af te nemen bij alle studenten op niveau 2, 3 en 4. Voor studenten met dyscalculie of een ernstig rekenprobleem is deze toets funest, want deze telt mee in de slaag-zakregeling. Studenten met dyscalculie of een ernstig rekenprobleem zullen deze rekentoets - er zijn geen aangepaste toetsen voorzien - naar verwachting nooit halen en krijgen daarom geen diploma.

Deze eis geldt voor studenten die vanaf 1 september 2022 met hun mbo-opleiding zijn gestart. Het cijfer van de rekentoets is medebepalend of het diploma wel of niet behaald wordt. Voor de rekentoets moet minimaal een (afgeronde) 5 gehaald worden om te kunnen slagen. Er zijn bijna een half miljoen mbo-studenten verdeeld over meer dan 550 verschillende opleidingen. Voor lang niet alle opleidingen, die bedoeld zijn als beroepsvoorbereiding, is rekenen een essentieel onderdeel binnen het uit te voeren beroep. Toch is er sprake van eenheidsworst: alle studenten, ongeacht welke opleiding zij volgen, moeten een standaardrekentoets maken. Ervan uitgaand dat ongeveer 3% van de studenten met dyscalculie kampt en zo’n 7% zeer zwak is in rekenen, is goed voorstelbaar dat jaarlijks duizenden studenten alleen al door de rekentoets hun diploma niet zullen halen.

Een studente met dyscalculie is in februari 2024 samen met haar ouders een petitie gestart om hier aandacht voor te vragen. De petitie ‘Vergroot de kans op een diploma voor mbo’ers met dyscalculie’, ondersteund door Landelijke Oudervereniging Balans, Ouders en Onderwijs, JOBmbo, NVO en Stichting Kwaliteitsinstituut Dyscalculie, is door zo’n 4500 mensen ondertekend en op 16 april 2024 aan de leden van de Tweede Kamercommissie voor Onderwijs, Cultuur en Wetenschap overhandigd. Op die dag vond een speciaal mbodebat plaats. Na dit debat zegde de toenmalige minister Dijkgraaf toe dat er nader gekeken moet worden welke groep met maatwerk geholpen kan worden om de toets toch te halen. Hij zegde toe na te gaan wat er geregeld moet worden voor deze groep en ook of het toepassen van maatwerk geen papieren werkelijkheid zal zijn en toegepast zal worden in de praktijk.

Deze toezegging van een demissionair minister is natuurlijk een mooi resultaat, maar de vraag is hoe een nieuw kabinet, en daarmee een nieuwe minister voor OC&W, met deze toezegging om zal gaan. Op dit moment (najaar 2025) is er in ieder geval nog niets van terechtgekomen en geeft het mbo aan dat het ‘slechts een beperkt aantal studenten’ betreft die ook na meerdere pogingen de rekentoets niet heeft gehaald. Ik hoop dat de overheid de faciliteiten voor studenten in het mbo met dyscalculie of een ernstig rekenprobleem zal verruimen, zodat zij hun sterke kanten kunnen benutten, en niet door alle regels en het schoolsysteem worden afgerekend op hun (reken)tekorten. Nog beter en eenvoudiger realiseerbaar lijkt me het afnemen van een passende rekentoets, afgestemd op de specifieke opleiding en het niveau daarvan, zonder gevolgen voor de zak-slaagregeling. Studenten kunnen zich dan weer richten op de inhoud van hun studie zonder het ‘zwaard van Damocles’ boven hun hoofd, want het gaat niet alleen om het niet halen van het diploma, maar zij hebben dan ook een grote studieschuld opgebouwd. Zonder diploma moeten zij namelijk hun studiefinanciering en de jarenlange bijdrage voor hun ovkaart terugbetalen (Van Luit, 2024a; 2024b).

Na deze droevige constatering is er gelukkig ook enig goed nieuws. Nederlandse leerlingen in groep 6 zijn ten opzichte van leerlingen in 57 andere landen de afgelopen jaren enigszins vooruitgegaan. Als we naar de uitkomsten van het recentste TIMSS-onderzoek uit 2023 kijken, dan blijkt dat Nederlandse leerlingen in dit onderzoek ruim boven het gemiddelde scoren (537) en op plek 13 staan van 58 landen (Meelissen et al., 2024). Een score van 537 betekent een gemiddelde score in vergelijking met de rekenprestaties van leerlingen in andere deelnemende West-Europese landen (zie figuur 1.2). Er komen nog meer opmerkelijke feiten naar voren. Zo horen we regelmatig van ouders in Limburg en Noord-Brabant dat ze hun kinderen naar Vlaamse scholen sturen omdat vooral het reken-wiskundeonderwijs daar beter zou zijn dan in Nederland. Dit blijkt evenwel niet te kloppen. Vlaamse leerlingen behalen met een score van 521 de 24e positie en dat is beduidend lager dan hoe Nederlandse leerlingen presteren. Nog een opmerkelijk feit: vanuit Den Haag gaan vliegtuigladingen ambtenaren naar Finland om daar ter plekke na te gaan hoe rekenen-wiskunde daar gegeven wordt in de veronderstelling dat de Finse kinderen het veel beter doen dan de Nederlandse. Niets is echter minder waar. Finland staat op de 19e plek met een score van 529. Gewoon thuisblijven zou ik zeggen, scheelt veel tijd en geld.

Maar we kunnen niet op onze lauweren rusten. Ondanks enorme investeringen in vernieuwing van het reken-wiskundeonderwijs zijn we in de afgelopen 30 jaar wel van de 5e (van de 46 landen die deelnamen) naar de 13e (van de 58 landen) positie gedaald. Waarom we niet hoger dan de 13e positie reiken lijkt voor een belangrijk deel te maken te hebben met het feit dat methode- en toetsontwikkelaars denken dat kinderen de meeste rekenvaardigheden door oefening wel vanzelf leren. Er is veel te weinig aanbod dat gericht is op de belangrijkste rekenvoorwaarde: het automatiseren en memoriseren van basisvaardigheden (optellen, aftrekken, vermenigvuldigen en verdelen), en het aanleren en oefenen van strategieën om die vaardigheden toe te passen. Ook externe prikkels (zoals de verplichte rekentoetsen aan het einde van het bao, mbo en pabo) hebben niet geleid tot meer rekenkennis. De gangbare toetsen hebben veeleer geleid tot ‘teaching to the test’ in plaats van het zich focussen op meer begrip en oefenen van vaardigheden en nadenken over rekenwiskundige probleemsituaties.

Oost-Aziatische landen zijn toppresteerders in rekenenwiskunde in groep 6
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Figuur 1.2 De positie (13e) van Nederland in een vergelijkingsonderzoek tussen 58 landen qua rekenniveau in groep 6 basisschool.

Als je naar figuur 1.2 kijkt, valt wel heel erg op dat kinderen in Aziatische landen ongekend hoog scoren. Dit lijkt vooral te komen door veel meer tijd die de kinderen aan reken-wiskunde besteden en er zijn hardnekkige signalen dat de zwakste rekenaars in die landen niet aan het TIMMS-onderzoek deelnemen.





1.2 Definitie van rekenen

Als we een definitie van rekenen willen geven, dan zou een pragmatische invulling zijn: ‘alles dat nodig is om het referentieniveau te halen dat bij het gevolgde schooltype hoort’. De nadruk ligt dan vooral op het eindproduct van het onderwijs en niet op het type cognitieve activiteit of het proces dat rekenen onderscheidt van andere culturele vaardigheden. In dit boek worden rekenen en wiskunde tezamen als rekenen-wiskunde geduid. Deze term drukt uit dat het om de formele manier gaat om de realiteit te ordenen en te structureren, gebaseerd op handelend en experimenterend leren (zie: Van Groenestijn et al., 2011). We gaan uit van de volgende definitie van rekenen-wiskunde (Ruijssenaars et al., 2021, p. 24; zie box 1.6).



BOX 1.6 Definitie van rekenen-wiskunde

Rekenen-wiskunde is een proces waarin een realiteit (of een abstractie daarvan) wordt geordend of herordend met behulp van op inzicht berustende denkhandelingen, welke ordening in principe is te kwantificeren en die toelaat om er (logische) operaties op uit te voeren dan wel uit af te leiden.




De definitie omvat zowel de voorbereidende rekenvaardigheid in de groepen 1 en 2 als het aanvankelijk rekenen in groep 3, en het gevorderde rekenen in de hogere groepen. De realiteit betreft handelingen, tellen, erbij doen, eraf halen, verdelen, die zijn uit te voeren en uit te drukken in aantallen of hoeveelheden (kwantificeren). Duidelijk is dat het niet alleen om automatismen gaat, maar dat nagedacht moet worden over mogelijke probleemoplossingen. Rekenen-wiskunde is een proces, een actief proces. Het lezen van getallen of het uit het geheugen opdreunen van getalrijen is geen rekenen, het faciliteert hooguit het denken over mogelijke probleemoplossingen. Rekenen-wiskunde vraagt om denkhandelingen, met of zonder gebruik van materiaal, op basis waarvan een antwoord wordt gevonden op een gestelde vraag. Zo’n vraag kan een kale rekenopgave zijn (20% van 80) of een tekstopgave (Een melkopschuimer kost € 80 en is nu 20% afgeprijsd. Hoeveel euro is de korting?). Het berekenen vraagt om (meer of minder) doelgericht en logisch handelen. Er gaan steeds meer stemmen op om het aantal gekunstelde talige rekentaken terug te dringen. Dat is niet alleen voor kinderen die zwak zijn in lezen goed nieuws, maar ook voor kinderen met dyscalculie, omdat zij per definitie veel moeite hebben de juiste rekentaak uit een tekst te halen. Hoe complexer de tekst, des te moeilijker oplosbaar is de opgave veelal. Opgaven als in box 1.7 kunnen ook anders gesteld worden, waardoor de rekenhandeling die gevraagd wordt veel duidelijker wordt.



BOX 1.7 Een redactieopgave anders stellen kan veel rekenleed tegengaan

In de toets staan de volgende twee opgaven:

Hafid moet 7 dozen wegzetten.

Hij zet 4 dozen op de onderste plank.

De andere dozen komen op de bovenste plank.

Hoeveel dozen komen op de bovenste plank?

Dit kan ook anders:

Sam zet 7 dozen weg. 4 dozen gaan op de kast. De andere dozen gaan in de kast. Hoeveel dozen gaan in de kast?

Of deze:

Bij AH kost een fles vers sap € 4,00.

Dat is € 2,00 minder dan bij De Spar.

Hoeveel moet ik bij De Spar betalen voor 3 flessen vers sap?

Dit kan ook anders:

Bij AH kost een fles vers sap € 4,00.

Bij De Spar kost zo’n fles € 2,00 meer.

Hoeveel moet ik bij De Spar betalen voor 3 flessen vers sap?




Rekenen-wiskunde, als manier van ordenen, is ook een proces van problemen oplossen en informatieverwerking met stappen als: analyseren van binnenkomende gegevens, vergelijken van informatie met aanwezige voorkennis, in het werkgeheugen beschikbaar houden van informatie en tussentijds controleren (Friso-Van den Bos et al., 2013). Hierbij wordt mede een beroep gedaan op cognitieve vaardigheden die niet specifiek zijn voor het rekenen, zoals het inzichtelijk kunnen ordenen van gegevens in het werkgeheugen of het snel kunnen oproepen van feitenkennis. Problemen daarmee wreken zich in elk leer- en oplossingsproces, en belemmeren dus ook het vlot kunnen rekenen (daarover meer in deel 2).


Bram (10 jaar, groep 6):

Na uitvoerige uitleg en oefening van de dubbelen tot 20 (zoals 8+8=) moet Bram zich deze dubbelen inprenten. Een week later weet hij de antwoorden nog goed. Op de vraag ‘Hoeveel is dan 9+8’ antwoordt hij na een seconde of 10 nadenken: “Die is veel te moeilijk hoor…”









2 Wat is dyscalculie?

Wetenschappelijk onderzoek, waarin volgens de betreffende onderzoekers kinderen met dyscalculie zijn opgenomen, is vaak lastig te interpreteren omdat de selectiecriteria waar de proefpersonen aan moeten voldoen niet expliciet zijn uitgewerkt. In de onderzoeksliteratuur bestaat onvoldoende consensus over wat nu precies onder ‘kinderen met dyscalculie’ moet worden verstaan. Er kunnen globaal twee uitgangspunten onderscheiden worden. Het ene houdt het op een specifieke rekenstoornis, terwijl het andere dyscalculie op het laagste uiteinde van het continuüm van rekenvaardigheid plaatst (Dowker & Kaufmann, 2009).

Zoals we hierna (paragraaf 2.2) zullen beargumenteren is om dyscalculie vast te kunnen stellen uitgebreid psychodiagnostisch onderzoek nodig en dat is bij de selectie van proefgroepen ten behoeve van wetenschappelijk onderzoek vaak moeilijk te realiseren. Dit geldt zeker als het om grote aantallen kinderen gaat. Vandaar dat de meeste onderzoekers pragmatische keuzes maken bij de vorming van proefgroepen. Goed beschouwd worden bijna altijd uitsluitend lage scores op rekentoetsen als selectiecriterium gebruikt, soms aangevuld met enkele kindkenmerken. Een voorbeeld waar het onderzoek wel goed lijkt te zijn uitgevoerd betreft de studie van Decarli en collega’s (2023). Zij vergeleken een groep leerlingen met dyscalculie met een - qua kindkenmerken - vergelijkbare controlegroep en vonden dat kinderen met dyscalculie vooral lagere prestaties lieten zien bij alle symbolische taken. In lijn met eerdere studies waren kinderen met dyscalculie trager in het beoordelen van de grootte en volgorde van getalsymbolen en minder nauwkeurig bij het plaatsen van getallen op de getallenlijn. Deze kenmerken resulteren in een tragere uitvoering van efficiënte rekenstrategieën, waardoor al het verdere rekenwerk wordt belemmerd.

Selectie van proefpersonen ten behoeve van wetenschappelijk onderzoek wordt voornamelijk bepaald door de ernst van de achterstand in rekenen. In uitzonderlijke gevallen wordt bijvoorbeeld ook de co-morbiditeit meegenomen (het samengaan van dyscalculie met bijvoorbeeld dyslexie of AD(H)D), en/of is de achtergrond en inhoud van de problematiek (op welke rekendomeinen laten leerlingen welke achterstanden zien) beschreven (Von Aster, 2017). Dit maakt de vergelijking van resultaten tussen verschillende onderzoeken er niet gemakkelijker op; onderzoeken verschillen in feite te veel van elkaar als belangrijke informatie ontbreekt. Bovendien spelen ook nog variabelen, zoals IQ-score, verscheidenheid aan wat binnen het rekenen zwak is, de mate van leerbaarheid en andere kindgebonden factoren een belangrijke rol als het gaat om plaatsing of uitsluiting van deelname van kinderen aan een experimentele of controlegroep (Geary et al., 2007). Een gunstige uitzondering hierop vormt het onderzoek van Decarli et al. (2023), die twee goed vergelijkbare groepen in hun onderzoek betrokken. Verder wordt in de wetenschappelijke literatuur ook nog onderscheid gemaakt tussen onderzoek dat dyscalculie definieert in functionele termen als een specifieke en zeer ernstige rekenstoornis, zonder een oorzaak te benoemen, en onderzoek waarin wordt gewezen op een aan de hersenwerking gerelateerde stoornis, dat uitgaat van abnormaliteit en achterblijvende ontwikkeling van gebieden in de hersenen waar getallen een rol spelen (Rubinstein & Henik, 2009).

In diverse onderzoeken is geprobeerd specifieke patronen in de verschijningsvormen van dyscalculie aan te tonen. Tot nu toe heeft dit alleen geresulteerd in vele beschrijvingen zonder eenduidige verklaringen. In een overzichtsartikel van Stock en collega’s (2010) wordt een indeling in vier fenotypes van dyscalculie voorgesteld om enige ordening aan te brengen (zie box 2.1).



BOX 2.1 Vier fenotypes van dyscalculie


	Procedurele dyscalculie betreft moeilijkheden met allerhande rekenprocedures. Kenmerkend voor dit fenotype zijn de vele fouten die de kinderen in de rekenprocedures maken. Verder vinden ze het moeilijk om de verschillende tussenstappen adequaat en in de goede volgorde op te lossen en vast te houden. Vaak gebruiken ze strategieën die meer geëigend zijn voor kinderen van jongere leeftijd (Geary, 2004).


	Semantische geheugendyscalculie betreft niet-geautomatiseerde rekenfeiten waardoor eenvoudige rekentaken steeds weer opnieuw moeten worden berekend. Dit gebeurt veelal met allerlei tussenstapjes (Cornoldi & Lucangeli, 2004).


	Visuospatiële dyscalculie betreft problemen met het inzicht in en notie van ruimte. De consequentie is het niet adequaat kunnen plaatsen van getallen op een getallenlijn, het door elkaar halen of op verkeerde volgorde zetten van cijfers in grote getallen, en moeite met meetkunde (Shalev, 2004).


	Getallenkennisdyscalculie betreft het tekort aan inzicht in het getallensysteem en onvoldoende kennis over de plaatswaarde van de cijfers in een getal, bijvoorbeeld het door elkaar halen van honderdtallen, tientallen en eenheden (tweehonderdvierendertig schrijven als 423) (Cornoldi & Lucangeli, 2004).







Het overzicht van Stock et al. (2010) laat zien dat in de literatuur de grenzen tussen de vier fenotypes op zijn minst onduidelijk zijn. Bovendien gaat het om beschrijvingen, en niet om theorie of empirie. Er is veel variatie in de mate waarin een bepaald fenotype wel of niet aan een leerling kan worden toebedeeld. Op zich is dit natuurlijk opmerkelijk, omdat we hiervoor hebben beschreven wat dyscalculie is: een complex geheel aan problemen die gerelateerd zijn aan het rekenen, waarin automatiseringsproblemen een rol spelen, maar ook het gebrek aan strategiekennis (zie ook: Kaufmann & Von Aster, 2012; WHO, 2025). Verder spelen tekorten in getalinzicht en getalkennis een belangrijke rol. Dit betekent dus in feite dat in onze uitgebreide definitie geen specificatie naar fenotypes van de stoornis mogelijk is. Dit wordt bevestigd door onderzoek van Kißler en Kuhn (2025), die aantonen dat er weliswaar verschillen zijn tussen leerlingen met de diagnose dyscalculie, maar dat van verschillende soorten dyscalculie geen sprake is. De definitie van de stoornis behelst in feite alle probleemgebieden die in de vier fenotypes tezamen genoemd worden en geeft daarmee een beschrijving van de breedte van de stoornis. De stoornis wordt gekenmerkt door en … en … en … Dat betekent dat bij een kind met dyscalculie in feite altijd wel drie of vier fenotypes een rol van betekenis spelen.

Geen verschillende vormen van dyscalculie

Er zijn dus volgens ons geen verschillende vormen van dyscalculie, maar er kunnen binnen de stoornis per kind wel sterkere en zwakkere aspecten voorkomen (Skagerlund & Träff, 2016). Een kind met een goed geheugen zal bijvoorbeeld pas later in de schoolleeftijd uitvallen op het onthouden van feitenkennis. In groep 3 zal deze leerling zich de splitsingen wellicht nog goed eigen weten te maken, waardoor eenvoudige kale optel- en aftrekopgaven nog redelijk gemakkelijk opgelost kunnen worden. Pas als moeilijkere opgaven over het tiental heen (zoals 8+5 en 15-9) en de vermenigvuldig- en verdeelsommen aan de orde komen, wordt de te onthouden kennis te veel, omdat deze leerling geen verbanden kan leggen tussen bijvoorbeeld 5+4 (weet direct: 9) en 25+4 (ziet niet dat dit 20+9 is). Er zijn ook kinderen die verbaal sterk zijn en zich redelijk goed eenvoudige oplossingsstrategieën eigen kunnen maken, maar die heel slecht zijn in automatiseren. Deze leerlingen kennen voor 25+4 wel de strategie 20 + 5 + 4, maar weten uit hun hoofd niet direct wat 5+4 is en rekenen dit bijvoorbeeld uit op hun vingers.

Kijken we naar onze eigen ervaringen, dan zijn we in al die jaren dat klinisch onderzoek is gedaan geen kind met dyscalculie tegengekomen dat een passend patroon laat zien, dat bij slechts één van de vier genoemde fenotypes hoort. Dit geldt bijvoorbeeld ook voor Tom, een jongen van 8½ jaar met gediagnosticeerde dyscalculie.



CASUS 1 Tom en basaal rekenbegrip

Tom zit halverwege groep 5. De school en de remedial teacher weten niet hoe ze met hem verder moeten en daarom bieden wij een kortdurende behandeling om na te gaan hoe hij in school het beste ondersteund kan worden. In de tweede bijeenkomst heb ik ‘de dubbelen: 1+1, 2+2, 3+3, 4+4 en 5+5’ met hem geoefend. Tom heeft, met materialen, cijfersymbolen, vingers en rekenrekje, leren ervaren dat 4+4 daadwerkelijk 8 is en hij is daarvan ook overtuigd. Ik zeg bij het afscheid “Tom, goed onthouden hè wat we vandaag hebben geleerd en vooral vier erbij vier is acht.” Die vond hij namelijk het moeilijkst om te onthouden. Tom zegt dat hij dat zal doen en een week later komt hij bij mij de kamer in en zegt triomfantelijk “Hallo Hans, het is acht." Ik zeg: “Wat is acht?” Tom: “Vier erbij vier is acht!” Ik complimenteer hem en zeg: “Heel goed onthouden, vandaag gaan we verder met iets moeilijkere sommen, weet jij hoeveel vijf erbij vier is?” Tom denkt zeker 20 seconden na en zegt dan: “Die hebben we nog niet gehad”…




De problemen die Tom laat zien zijn niet aan één fenotype toe te schrijven. Bij alle kinderen met dyscalculie is sprake van kenmerken die passen bij minstens drie fenotypes, maar in veruit de meeste gevallen zijn alle vier typeringen op mensen met dyscalculie van toepassing. Er is dus veeleer sprake van een mengvormtypering, dan van specifieke fenotypes. Het lijkt me dan ook voor de hand te liggen van dyscalculie als een complexe stoornis te spreken, waarbij klinisch onderzoekers niet alleen de zwakheden achterhalen, maar zeker ook de sterke - niet aangedane - aspecten van de rekenkennis.

Kinderen als Tom komen er zonder hulp niet achter dat in beginsel in het rekenen van eenduidige afspraken en regels sprake is: die moeten bij hen geïnstrueerd, met materiaal ondersteund en veelvuldig geoefend worden. Deze kinderen zullen het 1F-niveau aan het einde van de basisschool niet kunnen bereiken. In ‘Doorlopende leerlijnen Taal en Rekenen’ (2009) is duidelijk aangegeven wat de consequenties zijn voor het onderwijs als dit beperkte eindniveau tijdig wordt gesignaleerd. In figuur 2.1 (Boswinkel et al., 2012a; 2012b) is aangegeven dat dit vooral consequenties heeft voor het rekenonderwijs in groep 6 en verder. Als we naar de einddoelen van het basisonderwijs kijken, dan betekent dit vooral veel minder abstract rekenaanbod en vooral focus op eenvoudige rekenhandelingen op begripsniveau. Dit heeft als consequentie dat leerlingen die rekenzwak zijn referentieniveau 1F niet zullen halen, maar dat betekent nog niet dat in de school alleen gewerkt en geoefend moet/kan worden met opgaven tot niveau groep 5.
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Figuur 2.1 Als referentieniveau 1F niet haalbaar is (Boswinkel et al., 2012a).

In de figuur is te zien dat zwakke rekenaars wel enige kennis opdoen van de meer complexe rekentaken uit groep 5 en hoger (het aanbod onder de grijze (golvende) lijn), zoals praktisch handelen met breuken, maar niet met bijvoorbeeld abstracte somnotaties (zoals boven de grijze lijn te zien is).


2.1 Dyscalculie is een stoornis

In ons werk, zowel in klinisch als wetenschappelijk onderzoek naar rekenproblemen en dyscalculie, valt het steeds weer op dat personen met dyscalculie gedurende hun schoolloopbaan, maar ook daarna ernstige problemen ondervinden vanwege de ernstige beperkingen in het rekenen. Dit komt onder andere doordat de beperkingen die zij ondervinden ertoe bijdragen dat ze veelal niet in staat zijn om een opleiding te volgen die ze zonder deze stoornis wellicht wel hadden kunnen doen. Dit levert de meesten zeer veel frustratie, maar vooral ook faalangst op. Als de uitstroom van basisonderwijs naar voortgezet onderwijs als uitgangspunt wordt genomen, dan is er op basis van onze ervaringen een aanzienlijk verschil tussen de landelijke cijfers (ongeveer 50% naar vmbo en 50% naar havo/vwo), die al jarenlang stabiel zijn, en de uitstroom van kinderen met dyscalculie van basisonderwijs naar voortgezet onderwijs: 90% vmbo en 10% havo/vwo. Daarbij moet worden opgemerkt dat uitstroom naar vwo voor kinderen met dyscalculie slechts sporadisch voorkomt (minder dan 1%) en dan nog is het de vraag of ze het zesde leerjaar halen. Van menige ouder krijgen we te horen dat hun kind met dyscalculie het vwo toch niet aankon en is overgestapt naar havo of vmbo-tl. Bovendien draagt de stoornis bij aan beperkingen in het maatschappelijk verkeer, zowel in de beroepsuitoefening als in de vrije tijd. Verder is het bijvoorbeeld opvallend dat veel kinderen met dyscalculie tot in de late adolescentie en volwassenheid hun vingers blijven gebruiken om het uitrekenen van bijvoorbeeld geldhandelingen, eenvoudige rekenopgaven of om tijdbepalingen mogelijk te maken. Al met al heeft de stoornis allerlei consequenties die het leven niet gemakkelijker maken. De definitie die van dyscalculie gegeven kan worden, hebben we in Ruijssenaars et al. (2021) als volgt omschreven (zie box 2.2).



BOX 2.2 Definitie van dyscalculie

Dyscalculie is een stoornis die gekenmerkt wordt door hardnekkige problemen met het leren en vlot/accuraat oproepen/toepassen van reken-wiskundekennis (feiten/afspraken).




Wat betekent deze complexe omschrijving in feite? Hardnekkige problemen: dit zijn problemen die niet vanzelf verdwijnen, zelfs niet na veelvuldig oefenen en inslijpen van kennis. Het betekent evenzeer dat langdurige adequate behandeling, door een in rekenen gespecialiseerde leerkracht of remedial teacher, niet per se tot voldoende begrip en daarmee vermindering van de problemen leidt.

Vlot/accuraat oproepen/toepassen van feiten: beschikken over geautomatiseerde en bij voorkeur gememoriseerde kennis van de basisvaardigheden in het rekenen. Gememoriseerde kennis betekent: direct uit het hoofd (dus zonder een tussenstap) tot het goede antwoord komen. Deze basiskennis heeft uiteraard de voorkeur, maar we zijn al blij als kinderen met dyscalculie het redden op geautomatiseerd niveau. Geautomatiseerde kennis betekent binnen een seconde of 5 à 10 het juiste antwoord kunnen geven op een rekenopgave die uit het hoofd met één tussenstap wordt opgelost, bijvoorbeeld: 15-9: 15-5 is 10 en -4 is 6. Dus de splitsing van 9 in 5 en 4 wordt als tussenstap gebruikt om tot een goed antwoord te komen. Veel kinderen met dyscalculie komen wel tot een goede oplossing, maar hebben vaak (veel) meer dan één tussenstap nodig, bijvoorbeeld: 15-1 is 14, -1 is 13, -1 is 12, -1 is 11, -1 is 10, -1 is 9, -1 is 8, -1 is 7 en -1 is 6, waarbij iedere deelstap (-1) vaak op de vingers wordt bijgehouden. In box 2.3 staat een nog verdere uitwerking van het verschil tussen automatiseren en memoriseren.



BOX 2.3 Geautomatiseerde of gememoriseerde rekenkennis?

Een voorbeeld van een gememoriseerd antwoord, bijvoorbeeld bij de opgave 56-28, is weten dat 56 het dubbele is van 28 en dus het antwoord ook 28 is.

Een voorbeeld van een geautomatiseerd antwoord: bij 56-28 een passende strategie toepassen en daarbij dan de keuze maken tussen bijvoorbeeld 56-26-2 (30-2) of 56-30+2 (26+2). Op zich maakt het niet veel uit welke strategie wordt gekozen, maar het toepassen ervan neemt wel een aantal seconden in beslag. Het betreft dus in beide gevallen een oplossing met een tussenstap en is daarom een oplossing op geautomatiseerd niveau.

Bij 45x8 middels 8x4x10 en 8x5 (daarbij is het geen probleem als de tussenantwoorden worden opgeschreven) is geen sprake van geautomatiseerde kennis (er zijn immers meerdere tussenstappen nodig). Het betreft wel een goede en behapbare strategie.




Voor kinderen met dyscalculie wordt ten behoeve van het oplossen van opgaven ten zeerste aanbevolen om tussenstappen op te schrijven op ‘uitrekenpapier’ (dit ontlast het werkgeheugen). In het onderwijs wordt veelal de term ‘kladpapier’ gebruikt. Dat heeft niet onze voorkeur. ‘Uitrekenpapier’ bevat daadwerkelijke tussenstappen om tot een probleemoplossing te komen. Ook als het antwoord fout is, kan de leerkracht de gebruikte probleemoplossing, indien adequaat, toch meewegen in het resultaat. Zo kan bijvoorbeeld bij een toets voor een goed uitgevoerde procedure, maar met een fout antwoord, een half punt toegekend worden in plaats van een heel punt als de opgave goed zou zijn opgelost.

Het gebruik van uitrekenpapier wordt ook toegepast bij redactie- en contextopgaven. Voordeel van het opschrijven van tussenstappen, ook bij digitaal aangeboden taken of toetsen, is ook de controlemogelijkheid voor de leerkracht. Een redactieopgave is een tekstopgave die, als de berekening goed wordt uitgevoerd, tot het juiste antwoord leidt. Een contextopgave is een tekstopgave waarbij na berekening van de bijpassende rekentaak nog een bewerking moet worden verricht om tot het juiste antwoord te komen. Het kan ook zijn dat er relevante informatie in een tekening of foto in de opgave is bijgevoegd, die nodig is om die opgave op te kunnen lossen. Voor twee voorbeelden zie box 2.4.



BOX 2.4 Voorbeeld van een redactieopgave en een contextopgave

In een bus zitten 12 mensen en de bestuurder. De bus rijdt van Aalt naar Dolk. Onderweg stopt de bus in Heek. Daar stappen 7 mensen uit en stappen er 3 in. Hoeveel mensen zitten in de bus als die van Heek naar Dolk rijdt?

Sjaak moet de lege flessen in de supermarkt sorteren. Hij moet 187 flessen in kratten doen. In ieder krat kunnen 12 flessen. Hoeveel kratten heeft hij nodig?

De eerste opgave is dus een redactieopgave: via 12+1-7+3 komt de leerling op het goede antwoord. De tweede opgave is een contextopgave. Deze kan worden opgelost door een staartdeling met als resultaat: 187:12=15 rest 7, maar met dat antwoord ben je er nog niet. Het juiste antwoord is het aantal benodigde kratten: 16 (het gevonden antwoord moet dus nog worden omgevormd tot een geheel getal en is daarmee het juiste antwoord op de vraag). Daarom is het delen ‘met happen’ inzichtelijker. Een leerling haalt bijvoorbeeld van de 187 eerst 120 (10x12) af, dan nog 67 (en daar past 5x12 goed in). Antwoord: 15 en dan nog een krat voor die 7 flessen. Met het delen met happen heeft een leerling sneller door dat die rest betekent dat daar nog een krat voor nodig is.




Het uitgangspunt dat dyscalculie - net als dyslexie - een stoornis is, berust op een aantal argumenten. In de eerste plaats gaat er in het ‘psychisch’ functioneren van mensen met dyscalculie iets mis, opvallend ten opzichte van de rest van het functioneren. De directe beschikbaarheid van feiten en afspraken - het leren onthouden - komt bij hen niet of onvoldoende tot stand in vergelijking met wat verwacht mag worden op basis van intelligentieniveau en het aangeboden passende onderwijs. Er is sprake van een verlies van of afwijking in een psychologische functie (Ruijssenaars et al., 2021; WHO, 2025). De stoornis dyscalculie leidt tot allerlei beperkingen en extra problemen in het dagelijks leven. Denk bijvoorbeeld aan het niet vlot met geld kunnen omgaan bij het afrekenen van boodschappen, het niet goed kunnen gebruiken van de NS-borden met spoortijden, problemen met klokkijken en het niet goed kunnen afwegen van hoeveelheden bij het koken. Mensen met dyscalculie lopen tegen veel van deze dagelijkse problemen aan, waarvan anderen zich niet expliciet bewust zijn.

Een tweede argument om bij dyscalculie - op dezelfde wijze als bij de ontwikkelingsstoornis dyslexie - te spreken van een stoornis, is dat er een redelijke samenhang tussen beide stoornissen bestaat en dat ze elkaar qua inhoudelijke problemen voor een deel lijken te overlappen (zie paragraaf 4.3).

Een derde argument is gebaseerd op de toenemende kennis uit neuro(psycho)logisch onderzoek over de betrokkenheid van (en mogelijke uitval in) specifieke hersengebieden (Sousa, 2001). Overigens is voorzichtigheid hier op haar plaats. Het wetenschappelijk neuropsychologisch en neurologisch onderzoek is nog volop in ontwikkeling en boekt met behulp van nieuwe beeldvormende technieken steeds meer gedetailleerde resultaten. Gillum (2012) wijst erop dat kinderen met dyscalculie een defect hebben in een specifieke fundamentele rekenvaardigheid die neurologisch van oorsprong is. Alleen is het neurologisch onderzoek nog niet zover dat duiding van de plaats van het defect exact bepaald kan worden. We zien daarmee dat er iets gebeurt, maar niet wat. Recent onderzoek van Wong en Jamaludin (2025) laat bijvoorbeeld zien dat bij kinderen met dyscalculie afwijkingen zijn gevonden in de hersenwerking, maar deze zijn niet eenduidig. Volgens sommigen is het gevaar niet denkbeeldig dat bij dit type onderzoek alleen wordt bevestigd wat vooraf al werd verwacht en daarom (letterlijk) zichtbaar is gemaakt (Ruijssenaars et al., 2021).

Onderscheid rekenprobleem en rekenstoornis

Aan het onderscheid tussen rekenprobleem en rekenstoornis wordt in de onderzoeksliteratuur nauwelijks aandacht besteed. Over het algemeen geldt dat de stoornis wordt gekoppeld aan kinderen met een (zeer) lage rekenscore en daarmee een aanzienlijke achterstand op standaardrekentoetsen (zie inleiding hoofdstuk 2). Over hoe groot die achterstand moet zijn is evenwel geen consensus (Bryant et al., 2000; Desoete et al., 2004; Ruijssenaars et al., 2021; Starling-Alves et al., 2025). Probleem is echter dat alleen een achterstand op rekentoetsen, zelfs niet bij meerdere toetsen over langere tijd, in onze ogen absoluut niet voldoende is om van een stoornis te kunnen spreken. Uit onderzoek blijkt dat er wereldwijd weinig tot geen betrouwbare maten zijn, laat staan consensus hoe dyscalculie is vast te stellen (Van Luit & Mönch, 2023).

Uit alle onderzoeken met kinderen die als ‘leerlingen met een rekenstoornis’ worden beschreven, komt wel een redelijk eenduidig beeld naar voren wat betreft hun moeilijkheden met rekenen. Dowker (2005; 2017) noemt enkele kenmerkende problemen, waarvan de meest voorkomende in box 2.5 zijn opgenomen.



BOX 2.5 Kenmerkende problemen bij kinderen met dyscalculie


	Ze zijn zwak in het ophalen van rekenfeiten uit het geheugen (ze weten op jonge leeftijd - 6 tot 8 jaar - bijvoorbeeld niet dat 4 tussen 3 en 5 ligt, ze weten uit het hoofd niet dat 5 erbij 3 als uitkomst 8 heeft of dat de helft van 6 gelijk is aan 3). Dit kan op latere leeftijd ook nog een probleem vormen. Tijdens onderzoek bij Tara (15 jaar, klas 3 vwo), die over een opvallend goed geheugen beschikte, blijkt dat dit zelfs niet voor de meest basale rekenfeiten geldt. Zo rekent ze bijvoorbeeld 3+4 uit via 3+2=5 en 5+2=7.


	Ze gebruiken tot op late leeftijd, soms wel tot in de volwassenheid, telrijen om - eenvoudige - rekenopgaven op te lossen (6+8= 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14; waarbij ze het bij te tellen aantal - veelal stiekem - op hun vingers bijhouden). Marc (13 jaar, klas 1 havo) kent de splitsingen ook nog niet op geautomatiseerd niveau. Hij rekent bijvoorbeeld 27+5 uit door al knikkend met zijn hoofd de plafondplaten van het systeemplafond een voor een bij te tellen om zo tot 32 te komen.


	Ze kunnen de precieze rekenkundige handelingen in rekenopgaven, die in tekstuele vorm zijn gepresenteerd, niet juist uit de opgave afleiden. Een voorbeeld van een redactieopgave op groep 8 niveau bao: ‘Mirjam koopt een jurk van 90 euro. Ze krijgt 10% korting. Ze betaalt met 100 euro. Hoeveel krijgt Mirjam terug?’ En een voorbeeld van een contextopgave op groep 8 niveau: ‘De Regenboogschool gaat met de groepen 6, 7 en 8 met schoolreisje. Er gaan in totaal 107 kinderen en begeleiders mee. In de bussen die de school voor het schoolreisje huurt kunnen 50 personen per bus mee. Hoeveel bussen moet de school huren?’ Jos (11 jaar, groep 8 basisonderwijs) maakt op uitrekenpapier een staartdeling en schrijft als antwoord 2,7 op. Niet alleen de berekening is niet goed, maar hij komt ook niet op het idee dat het om 3 bussen gaat.


	Ze raken bij rekenopgaven waarbij tussenstappen moeten worden onthouden de draad kwijt. Tijn (14 jaar, klas 2 vmbo-tl) is bij de oplossing van 3x88=(10x8=80)+(10x8=80)+(10x8=80)+(3x8=24)=80+80+80+24 één van de tussenantwoorden vergeten en noteert 184 als uitkomst (één keer 10x8=80 vergeten bij te tellen). Bij een dergelijk antwoord kan er door de leerkracht voor worden gekozen de opgave gedeeltelijk goed te rekenen (middels een ¼ of ½ punt toe te kennen); immers, er is een juiste strategie gebruikt en dat is te prijzen!







Bovenstaande voorbeelden vormen nog maar het topje van de ijsberg. Ook komen meerdere fouten per opgave veelvuldig voor. Een voorbeeld hiervan is de oplossing van Anke (14 jaar, klas 2 havo), een meisje met dyscalculie (zie figuur 2.2).
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Figuur 2.2 Probleemoplossing van 23x4 door Anke.

Tijdens het diagnostisch rekenonderzoek lost ze 23x4 op papier op. Haar verbale en tevens uitgeschreven oplossing: “4x3 is 12, 2 opschrijven 10 onthouden, 20 erbij 10 is 30”. Ze schrijft de 30 voor de 2 en komt daarmee op 302. Anke kent de regel ‘tien onthouden en boven de tientallen schrijven’, maar vergeet eerst het twintigtal te vermenigvuldigen met vier en vervolgens telt ze 10 en 20 op (samen 30). Daarna maakt ze nog een denkfout door die 30 tientallen als (deel van het) antwoord op te schrijven. Kenmerkend voor kinderen met dyscalculie is dat ze zichzelf niet controleren. Ook Anke doet dat niet. Ze ziet niet dat een getal groter dan 300 in deze opgave niet goed kan zijn. Ze weet bij de nabespreking van de opgave na enig nadenken wel dat 20x4 gelijk is aan 80, maar staat daar niet uit zichzelf bij stil. Kinderen met dyscalculie associëren niet: iedere opgave is uniek en dat er in 23x4 in feite twee opgaven (4x20 en 4x3) besloten liggen, die ze in principe uit haar hoofd kan oplossen, komt niet spontaan bij haar op. Ze weet dit wel als je het met haar bespreekt. Tijdens het onderzoek zijn diverse vergelijkbare opgaven geoefend en Anke geeft aan dat ze het snapt. Een week later is ze deze besproken en uitvoerig geoefende strategie echter alweer vergeten.

Haberstroh en Schute-Körne (2022) hebben een cognitief profiel van dyscalculie geïdentificeerd, dat wordt gekenmerkt door duidelijke zwaktes in: (a) het maken van berekeningen (accuratesse in rekenen en rekenfeiten ophalen), (b) mate van getalbegrip (hoeveelheidsverwerking, reactiesnelheid in het maken van een koppeling tussen hoeveelheid en getal, en numerieke relaties kunnen doorzien, en (c) accuratesse in visueel-ruimtelijke kortetermijnopslag. Er werden geen bijzondere sterktes gevonden. De ernst van de dyscalculie, groepsverschillen in leesprestaties en IQ-score hadden geen significante invloed op de resultaten. Dit betekent dat de mate van ernst in rekenachterstand een belangrijke indicator is voor dyscalculie. Deze is kenmerkend voor het eerste criterium van dyscalculie (zie hoofdstuk 2.2).

Onderscheid rekenstoornis en dyscalculie

In de literatuur worden rekenstoornis en dyscalculie als synoniem gebruikt. Gaat het om studies met een onderwijsinhoudelijke component (methode, hulpprogramma, instructie) dan wordt vaak van rekenstoornis gesproken; gaat het om de achterliggende oorzaken in het kind zelf dan wordt de stoornis veelal als dyscalculie benoemd. De omschrijving die daarvoor wordt gebruikt luidt: ‘een specifieke leerstoornis die de normale ontwikkeling van de rekenvaardigheid verstoort, ondanks een normale intelligentie, emotionele stabiliteit, overige voldoende schoolse vaardigheden en motivatie’ (American Psychiatric Association, 2013; Van Luit, 2019).

In het internationaal erkende classificatiesysteem DSM-IV-TR is dyscalculie beschreven als rekenstoornis. Er moet volgens dit systeem ten behoeve van het vaststellen van de diagnose aan drie criteria zijn voldaan (zie box 2.6).



BOX 2.6 Drie criteria voor dyscalculie (American Psychiatric Association, 2000)


	Discrepantie tussen potentiële mogelijkheden en rekenkennis.


	Aan het einde van het basisonderwijs ten minste twee jaar achterstand.


	Ondanks gerichte hulp (RT) weinig progressie in het rekenen.







Wij voegen daar zelf (als extra indicatie) vaak nog aan toe: op jonge leeftijd al moeite met (voorbereidend) rekenen hebben. Dit criterium is geen hard criterium en zien we bijvoorbeeld bij kinderen met een bovengemiddeld intelligentieniveau vaak niet terug. Maar in de meeste gevallen gaat het wel op (zie LeFevre et al., 2010). De Wereldgezondheidsorganisatie (WHO, 2025) hanteert een omschrijving die vergelijkbaar is met de DSM-IV-TR. Sinds de publicatie van de DSM-IV-TR (American Psychiatric Association, 2000) zijn echter steeds meer onderzoeksgegevens gepubliceerd die de stoornisaanduiding ‘dyscalculie’ gebruiken in termen van zwakke basale rekenvaardigheden zonder acht te slaan op de overige criteria (Landerl & Kőlle, 2009; Von Aster & Shalev, 2007). In de DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013, p. 118-121) is de stoornis minder eenduidig dan in 2000 terug te vinden onder de classificatie ‘Neurologische ontwikkelingsstoornissen’. De omschrijving luidt dan stoornis 315.1: Specifieke leerstoornis met beperkingen in het rekenen (zie box 2.7).



BOX 2.7 Omschrijving van dyscalculie in de DSM-5

‘Dyscalculie wordt als alternatieve term gebruikt om te verwijzen naar een patroon van moeilijkheden door een problematische verwerking van cijfermatige informatie, met het leren van rekenkundige feiten en het accuraat of vlot uitvoeren van berekeningen. Als dyscalculie wordt gebruikt om dit specifieke patroon van rekenmoeilijkheden te specificeren, is het belangrijk om ook bijkomende problemen te specificeren, zoals problemen met cijfermatig redeneren of accuratesse in het verbaal redeneren. Deze stoornis kent drie varianten: licht, matig of ernstig.’ (p. 120)




Op zich is dit natuurlijk een zeer beperkte classificerende beschrijving om een stoornis vast te kunnen stellen. Nog vreemder is het dat wordt gesteld dat er sprake kan zijn van drie varianten van ernst: licht, matig en ernstig. Een stoornis is per definitie ernstig. Als het probleem licht of matig is, betekent dat: reparabel, eventueel met extra hulp. ‘Licht of matig’ is naar onze mening geen stoornis maar hooguit een probleem… De stoornis kan alleen maar ernstig zijn, als we niet willen dat een niet onaanzienlijk deel van de wereldbevolking het label dyscalculie opgeplakt krijgt. Dat kan zomaar gebeuren omdat op een genormeerde rekentest, afhankelijk van de standaarddeviatie, zo’n 20% van de kinderen op het laagste niveau scoort. Stel dat gedragsdeskundigen met de DSM-5-indicatie 315.1 zouden werken, dan wordt de aanwezigheid van dyscalculie wel heel vaak vastgesteld. Het is ons een raadsel hoe de samenstellers van de DSM-5 tot deze uiterst ruime, niet-gespecificeerde beschrijving zijn gekomen. Nog vreemder is het als wordt bedacht dat in de conceptversie van deze vijfde editie van de DSM de stoornis dyscalculie nog gewoon als dyscalculie was omschreven zonder dat sprake was van de varianten ‘licht of matig’.

Onderzoek van Kißler en Kuhn (2025) wijst erop dat verschillen tussen dyscalculievarianten (licht, matig en ernstig) niet duidelijk te onderscheiden zijn: de grenzen zijn vloeibaar. Voor de onderwijspraktijk betekent deze vloeiende overgang dat alle kinderen die moeilijkheden hebben met rekenen-wiskunde ondersteund moeten worden en niet alleen degenen die als kinderen met dyscalculie in een ernstige vorm zijn geclassificeerd.

Opmerkelijk is verder dat in geen van de classificaties de emotionele problematiek, waar veel kinderen met dyscalculie mee kampen, wordt genoemd. Uit klinische gegevens en uit wetenschappelijk onderzoek blijkt dat kinderen met dyscalculie, maar ook veel kinderen met een (ernstig) rekenprobleem, in de loop van hun schoolloopbaan veel last van faalangst krijgen (Timmerman et al., 2017). Dit geldt vooral voor kinderen die hun rekenzwakte in groep 3 en 4 nog redelijk konden verbloemen, maar vanaf halverwege groep 4 en zeker vanaf begin groep 5 ‘opeens’ een grote rekenachterstand laten zien ten opzichte van medeleerlingen. Leerkrachten zijn dan vaak niet erg begripvol. Immers, bij de overdracht door de leerkracht van de vorige groep naar het volgende schooljaar was geen sprake van rekenproblematiek en de scores in het leerlingvolgsysteem lieten ook geen (grote) uitval zien. De meeste kinderen met dyscalculie, ongeacht of deze stoornis zich op wat latere leeftijd manifesteert, zetten de vele faalervaringen om in faalangst. Deze angst belemmert hen dan nog meer in het zich blijven inzetten om goed te presteren, open te staan voor hulp of volhoudend te proberen tot adequate probleemoplossingen te komen (Busch et al., 2015).

Beperkte leerbaarheid

Hiervoor zijn we ingegaan op dyscalculie in classificatiesystemen. De omschrijvingen blijken behoorlijk breed en zijn bedoeld voor klinisch psychodiagnostisch onderzoek. Hoe in empirisch onderzoek met de samenstelling van proefgroepen met kinderen met dyscalculie wordt omgegaan, zoals hiervoor al is geduid, is echter veel minder duidelijk. Er zijn in de literatuur vele verklaringen gegeven voor de oorzaak van dyscalculie (zie Ruijssenaars et al., 2021). Toch springt er één uit: de informatieverwerking. Eén van de aspecten met een groot gevolg voor het onderwijs is dat kinderen met dyscalculie of een ernstig rekenprobleem beperkter ‘leerbaar’ zijn dan hun leeftijdgenootjes zonder deze problematiek. Kenmerkend is dat zij niet of slechts in zeer beperkte mate in staat zijn spontaan juiste strategieën te (leren) gebruiken. Een rekenstoornis is voor een belangrijk deel door deze strategiezwakte bepaald (Van Luit & Ruijssenaars, 2004). Dit heeft tot gevolg dat een rekentaak op inadequate wijze wordt uitgevoerd en geen controlehandeling wordt gebruikt om na te gaan of het gevonden antwoord juist kan zijn. Bij kinderen met dyscalculie blijken verder inprentingproblemen of ook wel memoriseringsproblemen (niet kunnen onthouden dat 8x6 … 48 is), discriminatieproblemen (niet kunnen begrijpen dat de 2 in 124 meer waard is dan de 4) en denkproblemen (geen gebruik kunnen maken van een associatie om een opgave als 76-7 snel op geautomatiseerd niveau op te kunnen lossen via 76 eerst 6 eraf en daarna nog 1) een rol van betekenis te spelen bij het achterblijven in het rekenen. Om dit te illustreren is hierna een letterlijk overgenomen geanonimiseerde voorbeeldcasus opgenomen van een klasse-observatie door een intern begeleider van een basisschool als aanleiding voor een vraag van de leerkracht naar ondersteuning van een zwakke leerling (Ilse).



CASUS 2 Een observatie van de rekenaanpak van Ilse

Ilse is een meisje van 8 jaar en 7 maanden. Een intern begeleider schrijft de volgende observatie. De klas (groep 5) werkt op dat moment uit ‘Wereld in Getallen 5’ blok 9 les 3.

Observatie: Ilse is linkshandig. De les gaat over complexe keersommen (4x45). Ze denkt en noteert. Kijkt dan even om zich heen. Ze werkt aandachtig, maar kijkt ook vaak om zich heen.

Instructie: Ilse steekt haar vinger op bij de vraag: ‘Hoe zou je dit handig kunnen oplossen?’ Ze kan het antwoord van een andere leerling goed uitleggen. Ilse bladert in haar boek, luistert wel mee. Ilse probeert 8x24 op te lossen, maar komt daar niet uit. Ilse luistert en doet/denkt actief mee (houding). Heeft veel hulp nodig bij het maken van de berekeningen.

Ze gaan naar het tweede doel van de les: handig rekenen met geld. Ilse krijgt extra hulp bij som 3 (geld). Na de extra hulp (bestaat vooral uit verbale hulp door de leerkracht) gaat Ilse verder met de som met behulp van materiaal (briefjes en munten). Ilse moet van € 30 in totaal € 21,70 teruggeven. Ze pakt een briefje van € 5 en nog twee munten van € 2 en 30 cent. Samen € 9,30. Leerkracht: ga eerst naar € 22. Ze pakt € 5. Leerkracht stelt vragen. Ilse pakt € 1,30. De vraag ‘Wat is haar inzicht in taal?’ komt bij me op. Van € 22 naar € 30. Dat pakt ze goed. Antwoord van Ilse is uiteindelijk: € 8,30.

Opdracht: ‘Je moet € 173,90 betalen en je geeft € 200,90.
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