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Samenvatting 

Wanneer het rekenen niet lukt. De verschillen tussen interventies voor kinderen met een 

rekenprobleem en kinderen met een rekenstoornis 

Vanuit de literatuur blijkt dat er geen consensus bestaat over de definitie van 

rekenproblemen, waardoor het twijfelachtig is in hoeverre er verschillen zijn tussen interventies 

voor een rekenprobleem en een rekenstoornis. Het inzetten van interventies is belangrijk omdat 

rekenproblemen leiden tot mindere schoolprestaties en een negatief effect hebben op het alledaagse 

leven. Daarom is de volgende onderzoeksvraag opgesteld: Welke verschillen zijn er tussen 

interventies gericht op een rekenprobleem en interventies die gericht zijn op een rekenstoornis voor 

leerlingen op de basisschool? Er is een systematische review uitgevoerd aan de hand van 117 

empirische studies die een interventie beschrijven voor leerlingen in de basisschoolleeftijd met een 

rekenprobleem of een rekenstoornis, in de periode tussen 2013 en 2021. In deze periode is er meer 

onderzoek gedaan naar interventies voor een rekenprobleem (n=99) dan voor een rekenstoornis 

(n=20). Bij een rekenstoornis worden er pas vanaf groep 4 interventies ingezet, terwijl dit bij een 

rekenprobleem vanaf de kleuterjaren wordt ingezet. Daarnaast is bijles voor zowel een 

rekenstoornis als een rekenprobleem de meest ingezette interventie. Interventies voor een 

rekenstoornis bestaan in de meeste gevallen uit één-op-één bijles gegeven door een leerkracht 

speciaal onderwijs of psycholoog, ook worden er veel digitale interventies ingezet. Terwijl 

interventies voor een rekenprobleem intensiever zijn, vaker in een kleine groep worden aangeboden 

en vaker door een student of tutor gegeven worden. De conclusie is dat er verschillen te vinden zijn 

in de duur en het type interventie, de groep waarin de interventie wordt ingezet en de persoon die 

de interventie uitvoert.   
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Abstract 

When mathematics becomes difficult. The differences between interventions for children 

with mathematical difficulty or a mathematical disability 

The literature states that there is no consensus on the definition of mathematical difficulties, 

making it doubtful to what extent differences can be found between interventions for 

mathematical difficulties and mathematical learning disabilities. Interventions are important 

because mathematical difficulties lead to lower school performance and have a negative effect on 

daily life. The following question was formulated: What differences can be found between 

interventions aimed at mathematical difficulties and interventions aimed at mathematical learning 

disabilities, for primary school students? A systematic review was conducted based on 117 

empirical studies describing an intervention for primary school students with mathematical 

difficulties or mathematical learning disabilities, between 2013 and 2021. In this period more 

research has been conducted on interventions for mathematical difficulties (n=99) than for 

mathematical learning disabilities (n=20). In the case of mathematical learning disabilities, an 

intervention is only implemented from grade 2 and up, while in the case of mathematical 

difficulties, interventions are already implemented from kindergarten and up. In addition, tutoring 

is the most commonly implemented intervention. In most cases interventions for mathematical 

learning disabilities consisted of one-on-one tutoring given by a special education teacher or 

psychologist and also many digital interventions were implemented. While interventions for 

mathematical difficulties are more intensive, more often offered in a small group and given by a 

student or tutor. The conclusion is that there are differences in the duration and type of 

intervention, the grade in which the intervention is implemented and the person who is carrying 

out the intervention. 
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Hoofdstuk 1: Inleiding 

Voor veel kinderen die moeilijkheden met rekenen ervaren, ontstaan rekenachterstanden al 

vroeg in hun schoolcarrière (Fusch et al., 2001). Ongeacht of de leerling een stoornis in rekenen 

heeft of lage prestaties op rekenen, is het wenselijk om interventies al vroeg in te zetten (Dowker, 

2005; Haberstroh & Schulte-Körne, 2019; Mazzocco & Myers, 2003). Juist de vroege interventies 

zijn belangrijk omdat rekenproblemen naast mindere schoolprestaties, ook een negatief effect 

hebben op de alledaagse activiteiten (American Psychiatric Association, 2014). Daarnaast worden 

personen met een lager niveau van rekenvaardigheid geassocieerd met een verlaagde kans op een 

volledige baan, minder goed betaalde banen en meer frequente periodes van werkloosheid (Geary, 

2011). Interventies voor rekenen die vroeg ingezet worden hebben nog vele jaren daarna een sterk 

positief effect op het leven van deze kinderen (Clements & Sarama, 2011). 

Rekenproblemen zijn complex. Ten eerste omdat rekenproblemen heterogeen zijn, 

verschillende leerlingen ervaren verschillende rekenmoeilijkheden (Dowker, 2005). Daarnaast is 

het voor leerlingen die met een rekenachterstand in groep 1 beginnen, moeilijker om hun prestaties 

te verbeteren, waardoor de verschillen tussen leerlingen groter worden (Aunola et al., 2004). De 

leerlingen die een achterstand laten zien, moeten bediend kunnen worden met een passende 

interventie. Het verschil tussen leerlingen met een rekenstoornis of een rekenprobleem wordt onder 

andere gekenmerkt door het hardnekkigheidcriterium (Desoete et al., 2004). Dit betekent dat de 

rekenproblemen bij leerlingen met een rekenstoornis, ondanks extra remediëring, ernstig blijven. 

Op basis van dit kenmerk kan geconcludeerd worden dat de rekenproblemen bij een stoornis 

hardnekkiger van aard zijn en er hierdoor een ander soort intensievere en langdurige interventie 

nodig is dan bij een rekenprobleem. Lewis en Fisher (2016) stellen echter dat er geen consensus is 

over de definitie van rekenproblemen. Wadlington en Wadlington (2008) voegen hier aan toe dat 

het moeilijk te bepalen is wat de prevalentie is van een rekenstoornis omdat er verschillende 

definities bestaan. Het is daarom niet duidelijk wanneer we spreken over een rekenstoornis of 

rekenprobleem (Fusch et al., 2004; Nelson & Powell, 2018). Daarnaast is het twijfelachtig in 

hoeverre er duidelijke verschillen te vinden zijn tussen interventies voor een rekenprobleem en een 

rekenstoornis.  

Uit de literatuur komt naar voren dat drie tot zeven procent van de kinderen, adolescenten 

en volwassenen een rekenstoornis heeft (Desoete et al., 2004; Haberstroh & Schulte-Körne, 2019; 

Shalev et al., 2000). Murphy et al. (2007) zagen dat leerlingen met ernstige rekenproblemen in hun 

beginjaren op de basisschool nog lichte problemen hadden met rekenactiviteiten, maar dat deze 

leerlingen steeds grotere moeite kregen met rekenen. Ernstige problemen in rekenen wordt ook wel 
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een specifieke leerstoornis in rekenen (American Psychiatric Association, 2014) of dyscalculie 

genoemd. De exacte definities van een rekenstoornis verschillen per studie. Men is er echter over 

eens dat een rekenstoornis een neurologisch gebaseerde stoornis van de rekenvaardigheden is 

(Kosc, 1974; Wadlington & Wadlington, 2008). Daarnaast stelt Geary (2011) dat tien procent van 

de kinderen en adolescenten aanhoudende lage prestaties op rekenen vertonen, ondanks hun 

gemiddelde vaardigheden op de meeste andere schoolgebieden. Leerlingen met lage prestaties 

hebben mildere problemen die niet als een rekenstoornis gediagnosticeerd kunnen worden, maar 

deze leerlingen hebben wel aanhoudende moeite met de rekeninstructie (Murphy et al., 2007).   

Er is in verschillende studies onderzoek gedaan naar de effectiviteit van interventies voor 

een rekenstoornis of voor rekenproblemen (Dennis et al., 2016; Dietrichson et al., 2021; 

Kroesbergen en Van Luit, 2013; Wang et al., 2016). Daarnaast is er onderzoek gedaan naar wat 

voor type interventies ingezet kunnen worden voor rekenproblemen bij leerlingen. Pellegrini et al. 

(2018) maakten een indeling met categorieën interventies. De eerste categorie is bijles. Hieronder 

valt bijles dat één-op-één gegeven wordt of één-op-kleine groep. Monei en Pedro (2017) stellen dat 

individuele bijles aan leerlingen met een rekenstoornis de rekenprestaties significant verbeterde. 

Ook interventies in een kleine groep kunnen nuttig zijn bij leerlingen met een rekenstoornis (Monei 

& Pedro, 2017). Deze leerlingen kunnen profiteren van een interventie in een kleine groep wanneer 

de interventie intensief is en er expliciete instructie gegeven wordt.  

Naast het geven van bijles beschrijven Pellegrini et al. (2018) professionalisering als een 

belangrijke categorie van interventie voor leerlingen met rekenproblemen. Deze categorie kan 

enerzijds verdeeld worden in professionele ontwikkeling over rekeninhouden en pedagogiek, met 

de nadruk op het vergroten van de kennis van leerkrachten over rekeninhouden en 

instructiemethoden. Anderzijds is professionele ontwikkeling op klassenorganisatie en 

klassenmanagement een vorm van professionalisering, waarbij leerkrachten geholpen worden bij 

het verbeteren van hun klassenorganisatie en klassenmanagement. Tot slot bestaat de vorm 

professionele ontwikkeling op traditionele en digitale curricula. Hierbij worden leerkrachten 

ondersteund bij de implementatie van nieuwe curricula. Baker et al. (2002) stellen in hun 

onderzoek dat feedback aan leerkrachten effectief is voor leerlingen met rekenproblemen. Echter 

kan vanuit het hardnekkigheidscriterium (Desoete et al., 2004) verwacht worden dat 

professionalisering minder ingezet zal worden als interventie bij een leerling met een rekenstoornis, 

omdat de rekenproblemen bij deze leerlingen van een meer hardnekkige aard zijn, ondanks een 

goed geschoolde leerkracht voor de klas. Naast de categorie professionalisering bestaat er de 

categorie traditionele en digitale curricula met beperkte professionele ontwikkeling. Hier worden 

traditionele en digitale curricula aangeboden aan leerlingen en is er minimale professionele 
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ontwikkeling voor leerkrachten (minder dan vijftien uur). De laatste categorie zijn benchmark 

beoordelingen bestaande uit toetsen die meerder keren per jaar gegeven worden om de prestaties 

van leerlingen te vergelijken met de norm. Met deze informatie kunnen leerkrachten veranderingen 

in hun lespraktijk doorvoeren.  

Er is ook onderzoek gedaan naar hulpmiddelen voor leerlingen met rekenproblemen. 

Wadlington en Wadlington (2008) deden onderzoek naar multisensorische instructie waarbij 

meerdere zintuigen en bewegingen betrokken worden. Daarnaast deden Sarama en Clements 

(2016) onderzoek naar fysieke en virtuele manipulatieven. Zij geven aan dat leerlingen met 

rekenproblemen of een rekenstoornis, ook wanneer zij ouder zijn, manipulatieven nodig hebben om 

rekenvaardigheden, zoals optellen en aftrekken, uit te kunnen voeren. Terwijl leerlingen die een 

normale rekenontwikkeling doorlopen deze manipulatieven op den duur niet meer nodig hebben. 

De studies die hierboven genoemd zijn gaan allen over leerlingen met rekenproblemen of 

een rekenstoornis. Echter werd er in deze onderzoeken niet gekeken naar interventies voor 

rekenproblemen én rekenstoornissen. Uit de studies van Monei et al. (2017) en Baker et al. (2017) 

kan geconcludeerd worden dat er verschillende interventies aangeboden worden voor 

rekenproblemen en rekenstoornissen. Daar komt bij dat Lewis en Fisher (2016) stellen dat er geen 

consensus is over de definitie van rekenproblemen. Hierdoor is het kiezen van de juiste interventie 

voor een leerling complex. Daarom zal in dit onderzoek gekeken worden naar de inhoud van 

rekeninterventies voor leerlingen van de basisschool, in de leeftijd van vier tot twaalf jaar. De 

volgende hoofdvraag wordt in dit onderzoek gesteld: Welke verschillen zijn er tussen interventies 

gericht op een rekenprobleem en interventies die gericht zijn op een rekenstoornis voor leerlingen 

op de basisschool? Om antwoord te geven op de hoofdvraag zal er een systematische review 

uitgevoerd worden. De uitkomsten kunnen een aanleiding zijn voor professionals betrokken bij het 

onderwijs om de juiste interventie te kiezen voor hun leerling met rekenproblemen met welke ernst 

dan ook. De verwachting van het onderzoek is dat interventies voor een rekenstoornis intensiever 

zullen zijn in aantal minuten en dat er vaker één-op-één bijles gegeven zal worden aan leerlingen 

met een rekenstoornis, omdat de problematiek van deze leerlingen ernstiger is. Ook wordt er 

verwacht dat er verschillen zullen zijn in de persoon die de interventie uitvoert en de hulpmiddelen 

die ingezet worden, omdat de leerlingen met een rekenstoornis andere onderwijsbehoeften hebben 

dan de leerlingen met een rekenprobleem.  

Hoofdstuk 2: Theoretisch kader 

De DSM-V (American Psychiatric Association, 2014) stelt dat er een aantal criteria zijn die 

aangeven wanneer er sprake is van een rekenstoornis. Onder deze criteria valt het criterium dat de 
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rekenvaardigheden van de leerling substantieel slechter ontwikkeld moeten zijn gezien de 

kalenderleeftijd verwacht mag worden (ernstcriterium), daarnaast speelt dat ondanks extra 

begeleiding de rekenproblemen vaak ernstig blijven (hardnekkigheidcriterium). Door deze criteria 

wordt verwacht dat leerlingen met een rekenstoornis andere behoeftes hebben in hun begeleiding dan 

leerlingen met een rekenprobleem. Zo stellen Mazzocco en Räsänen (2013) dat leerlingen met lage 

rekenprestaties profiteren van een standaardinterventie wanneer er extra ondersteuning en aandacht 

geboden wordt, maar dat leerlingen met een rekenstoornis meer resistent zijn voor een 

standaardinterventie. Dit betekent dat er specifiek werkzame factoren zullen zijn die van belang zijn 

bij interventies voor leerlingen met een rekenstoornis of een rekenprobleem en algemeen werkzame 

factoren voor zowel leerlingen met een rekenprobleem en een rekenstoornis.  

 

Expliciete en systematische instructie 

Expliciete instructie, ook wel directe instructie genoemd, verwijst naar een instructiemethode 

waarbij de leerkracht een duidelijk leerdoel aangeeft en een vaste instructie volgorde hanteert. De 

leerkracht beoordeelt hoe de leerlingen op de hoogte zijn van het onderwerp en past een instructie op 

maat toe (Steedly et al., 2008). Systematische instructie, ook wel strategische instructie genoemd, 

richt zich op het aanleren van strategieën. Een onderdeel binnen systematische instructie is het 

modellen. De leerkracht doet hardop denkend het gebruik van de strategie voor (Steedly et al., 2008). 

Systematische instructie en expliciete instructie zijn allebei een algemeen werkzame factor, zowel 

leerlingen met een rekenprobleem als leerlingen die normaal presteren op rekenen profiteren hiervan 

(Steedly et al., 2008). The National Mathematics Advisory Panel (2008) stelt dat expliciete instructie  

bij leerlingen met rekenproblemen positieve effecten laten zien op prestaties met woordproblemen en 

berekeningen. Gersten et al., (2009) vonden dat expliciete instructie ook een belangrijke tool is om 

leerlingen met een rekenstoornis rekenen te leren. Wat wel in acht genomen moet worden is dat bij 

leerlingen met een rekenstoornis een basisinstructie dat expliciet of systematisch gegeven wordt, niet 

genoeg is. Zo stelt Carine (1997) dat een valkuil voor het geven van instructie is dat er te veel 

complete complexe strategieën in een te korte tijd worden aangeleerd bij leerlingen met een 

rekenstoornis. Voor deze leerlingen is expliciete en systematische instructie dus wel een werkzame 

factor, echter moet er rekening gehouden worden met het hardnekkigheidcriterium. Voor deze 

leerlingen zal één onderwerp verspreid moeten worden over meerdere dagen, terwijl voor leerlingen 

met een rekenprobleem minder tijd en herhaling genoeg kan zijn.  
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Wiskundige taal, graphic organizer en verbaliseren 

Een groot deel van de wiskundige taal wordt zelden in het dagelijks leven gebruikt. Daarom 

is het belangrijk dat deze taal op school wordt aangeleerd. Het aanleren van wiskundige taal moet 

volgens Monroe en Orme (2002) gebeuren in een gecombineerde aanpak tussen het bieden van een 

betekenisvolle context en het direct onderwijzen van wiskundige woordenschat. Powell en Driver 

(2015) geven in hun onderzoek meerdere conclusies over het lesgeven in wiskundige woordenschat 

aan leerlingen met rekenproblemen. Een algemeen werkzame factor voor leerkrachten is dat zij 

consistent zijn in de woorden die zij gebruiken (bijvoorbeeld door alleen ‘groter’ te gebruiken, in 

plaats van te schakelen tussen ‘groter’ en ‘meer’). Daarnaast is een andere algemene werkzame 

factor dat deze leerlingen baat hebben bij visuele representaties als het gaat om het leren van 

wiskundige taal.  

Door wiskundige taal te leren, zullen leerlingen in staat zijn uitleg te geven over de 

beslissingen die ze nemen bij het oplossen van problemen en kunnen zij hun oplossingsstrategieën 

beter uitleggen (Dunston & Tyminski, 2013). Leerlingen die moeite hebben met rekenen moeten de 

kans krijgen om hun denkwijze uit te leggen (verbaliseren) om zo feedback te kunnen krijgen op hun 

denkwijze (Cai & Knuth, 2005, in Fuchs et al., 2021). Ook voor leerlingen met een rekenstoornis is 

het effectief om hun denkwijze, gebruik van strategieën en de gemodelde instructie van de 

leerkracht, onder woorden te brengen (Baker et al., 2002; Gersten et al., 2009). Vanuit het 

hardnekkigheidcriterium mag verwacht worden dat het aanbieden van wiskundige taal en 

verbaliseren bij leerlingen met een rekenstoornis intensiever aangeboden moet worden, met meer 

mogelijkheden om de wiskundige taal te verbinden aan bijvoorbeeld visuele representaties (zoals een 

graphic organizer) en dat herhaling cruciaal is om de wiskundige taal en het verbaliseren goed toe te 

kunnen passen. Graphic organizers kunnen als hulpmiddel ingezet worden om de rekenkundige 

woordenschat en rekenkundige concepten op een directe manier aan te leren (Fuchs, 2021). In een 

graphic organizer, staat alle informatie op één plek geordend. Een voorbeeld van een graphic 

organizer is Figuur 1. De term dat geleerd wordt staat middenin. Daarbij wordt in een schema 

geschreven wat de definitie van de term is en welke kenmerken de term heeft. Ook wordt er een 

voorbeeld en een non-voorbeeld gegeven, hieronder weergegeven in een semi-concrete representatie.   

 

 

 

 

 

 



9 
 

Figuur 1  

Graphic organizer (Fuchs, 2021) 

 

 

Rekenkundige representaties 

Representaties worden in de onderwijspraktijk gebruikt om de waarde van getallen en de 

relatie tussen hoeveelheden aan te geven. Onderzoek toont aan dat het gebruiken van fysieke en 

visuele representaties een algemeen werkzame factor is voor leerlingen met en zonder 

rekenproblemen of een rekenstoornis, om rekenconcepten te begrijpen (Fuchs & Fuchs, 2001; 

Gersten et al., 2009). Er bestaan drie soorten representaties (Fuchs et al., 2021): 

1. Concrete representaties. Dit zijn driedimensionale, fysieke materialen waarmee leerlingen 

kunnen manipuleren. Hierbij kan gedacht worden aan een eierdoos met plastic eieren, waarmee 

de 10-structuur aangeleerd wordt.  

2. Semi-concrete representaties. Dit zijn tweedimensionale visuele afbeeldingen. Deze 

representaties kunnen in combinatie met concrete representaties gebruikt worden, in het proces 

naar een steeds meer abstracte representatie. Hierbij kan gedacht worden aan een plaatje van een 

eierdoos met daarin eieren. Hiermee kunnen de leerlingen niet meer fysiek manipuleren, maar er 

wordt op een tweedimensionaal vlak een link gemaakt naar de concrete representatie. Deze 

representatie kan steeds abstracter gemaakt worden door niet meer met een plaatje van een 

eierdoos te werken, maar alleen stippen te gebruiken.  

3. Abstracte representaties. Hier gaat het om de kale som met de bijbehorende symbolen, 

bijvoorbeeld 5+2=.  

Een methode die veelvuldig voorkomt in de literatuur is de CRA (concrete-representational-abstract 

sequence; Flores, 2009). Deze instructievorm bestaat uit drie fasen: de concrete fase waarin 

leerlingen manipulatieven gebruiken, in de tweede fase worden afbeeldingen gebruikt en de derde 

fase is de abstracte fase. Onderzoekers hebben laten zien dat de CRA instructievorm effectief is voor 
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het lesgeven in de basis rekenfeiten, algebra, vermenigvuldigen en bij de plaatswaarde van getallen 

(Butler et al., 2003; Flores, 2009). Het onderzoek van Flores (2009), heeft laten zien dat de CRA 

methode ook geschikt is voor leerlingen met een rekenstoornis. Hierbij is een specifiek werkzame 

factor dat de representaties zorgvuldig gekozen worden en verbonden worden met abstracte 

representaties. Hierdoor kunnen de leerlingen verbanden leggen tussen beide representaties (Fuchs & 

Fuchs, 2001; Jitendra et al., 2016). Vanuit het hardnekkigheidcriterium lijkt het voor leerlingen met 

een rekenstoornis extra belangrijk om met een methode zoals CRA steeds terug te gaan naar de 

eerste fase met concreet visueel materiaal, om zo de begripsvorming te blijven stimuleren en de basis 

te blijven herhalen.   

De getallenlijn is een unieke wiskundige representatie omdat het verschillende reeksen 

getallen weer kan geven (gehele getallen, rationele getallen, positieve en negatieve getallen). De 

getallenlijn kan leerlingen helpen om begrip van allerlei soorten getallen te ontwikkelen (Fuchs et al., 

2021). In het onderzoek van Geary et al. (2008) kwam naar voren dat leerlingen met een 

rekenprobleem zwaarder leunen op het gebruik van de getallenlijn om een getal te kunnen plaatsen. 

Daarnaast kan verwacht worden dat door het ernstcriterium leerlingen met een rekenstoornis minder 

snel kunnen overstappen van een fysieke getallenlijn naar een mentale getallenlijn. De fysieke 

getalenlijn als representatie zal daarom voor deze leerlingen langer gebruikt kunnen worden. 

 

Feedback geven 

Archer en Hughes (2011, in Fuchs et al., 2021) geven aan dat positieve en corrigerende 

feedback essentieel is voor het leerproces van leerlingen, dit is een algemeen werkzame factor. 

Gersten (2009) stelt dat het geven van feedback over de prestaties van een leerling met een 

rekenstoornis een belangrijk aspect is van een effectieve instructie. Een specifiek werkzame factor is 

dat het belangrijk is dat deze leerlingen direct feedback krijgen. Vanuit het hardnekkigheidscriterium 

kan verwacht worden dat het voor leerlingen met een rekenstoornis belangrijk is dat ze direct de 

goede strategie inoefenen en niet een foute strategie inoefenen. Volgens Baker et al., (2002) en 

Gersten et al. (2009) lijkt het verstrekken van informatie aan de leerkrachten en aan de leerlingen 

over hoe de leerling presteert, de rekenprestaties van leerlingen met een rekenprobleem of een 

rekenstoornis te verbeteren. 

 

Peer tutoring 

Peer tutoring is een term die gebruikt wordt voor een breed scala aan activiteiten waarbij een 

klasgenoot een leerling met rekenproblemen ondersteunt. Onderzoek toont aan dat het gebruik van 

peers om feedback en ondersteuning te geven de prestaties van laagpresteerders op rekenen verbetert 
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(Baker et al., 2002). Een klasgenoot kan direct beschikbaar zijn voor vragen en kan direct feedback 

geven, dit is voordelig voor laagpresteerders die niet uit zichzelf een rekenprobleem kunnen 

oplossen. Peer tutoring werkt het beste wanneer leerlingen van verschillende niveaus samenwerken 

(Kunsch et al., 2007). Een belangrijk kenmerk is dat de peer tutoring gegeven wordt op 

rekenonderwerpen waar de laagpresteerder nog extra oefening en ondersteuning nodig heeft (Baker 

et al., 2002). Voor leerlingen met een rekenstoornis is peer tutoring niet net zo succesvol als bij 

andere leerlingen en daarnaast niet zo effectief als andere soorten interventies (Gersten et al., 2008; 

Gersten et al., 2009; Kroesbergen en Van Luit, 2013). Daarom is peer tutoring een specifiek 

werkzame factor in interventies voor leerlingen met rekenproblemen. Volgens Gersten et al., (2008; 

2009) lijkt het erop dat het ontbreken van een voldoende niveau van expliciete instructie hieraan 

bijdraagt. Een leerling met een rekenstoornis is gebaat bij een instructie die gestructureerd wordt 

gegeven met de essentiële fasen, zoals een leerkracht dit doet. Dit kan een klasgenoot niet bieden. 

Deze interpretatie wordt ondersteund door de positievere effecten van peer tutoring wanneer de 

bijlesgever een oudere leerling is die een training heeft gehad in het geven van ondersteuning. Peer 

tutoring lijkt effectiever wanneer er een verschil zit in leeftijden van de leerling en bijlesgever 

(Gersten et al., 2008; Gersten et al., 2009). 

 

Computer ondersteunende interventies 

Over het inzetten van computer ondersteunende interventies voor leerlingen met 

rekenproblemen of een rekenstoornis zijn de meningen verdeeld. Monei en Pedro (2017) zien het 

gebruik van technologie bij rekenen voor leerlingen met een rekenstoornis als een effectieve aanpak. 

Toch zijn er ook onderzoeken die dit niet vonden. Het onderzoek van Räsänen et al. (2009) naar 

computer ondersteunende interventies voor laag presterende leerlingen bij rekenen, liet een matig 

effect zien. Daarbij stellen Kroesbergen en Van Luit (2013) dat de traditionele interventies met een 

leraar effectiever zijn dan interventies met computers. Zij stellen dat de computer de instructie van de 

leerkracht niet kan vervangen. Wel bleek dat de betrokkenheid van de leerlingen hoger was bij 

computer ondersteunende interventies (Räsänen et al., 2009).  

Hoofdstuk 3: Methode 

Design 

In de systematische review zijn studies geïncludeerd die een empirisch onderzochte 

interventie beschrijven voor rekenproblemen bij leerlingen op de basisschool. Er is een 

zoekopdracht uitgevoerd in twee educatieve en psychologische databases: ERIC (Educational 

Resources Information) en PsychINFO. Er is gezocht naar empirische studies in de periode tussen 
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januari 2013 en december 2021. Hiermee wordt aangesloten bij het onderzoek van Lewis en Fisher 

(2016), die artikelen tussen 1974 en 2013 includeerden in hun review.  

 

Zoekprocedure 

Om de trefwoorden voor dit onderzoek te definiëren is gekeken naar eerdere systematische 

reviews of meta-analyses over interventies voor rekenproblemen (Baker et al., 2002; Kroesbergen 

& Lewis, 2013; Lewis & Fisher; 2013) en door termen in te vullen in de Thesaurus van ERIC en 

PsychInfo. Bovendien is er een ongestructureerde zoektocht uitgevoerd. Hier is gekeken of studies 

die in het eerste stadium van het onderzoek gevonden zijn, ook teruggevonden zijn tijdens het 

selectieproces. De ongestructureerde zoektocht leverde 34 studies op. In de tekst werd er gezocht 

naar de volgende trefwoorden: dyscalculia OR math*1 n22  disab* OR math* n2 learning disab* 

OR arithmetic* n2 disab* OR arithmetic* n2 difficult* OR math* n2 problem OR math* n2 

learning difficult* OR math* n2 difficult* OR arithmetic* n2 problem OR underachieving in math* 

OR low-performing in math* AND kindergarten OR primary school OR elementary school OR 

primary education OR elementary education OR grade school.  

De trefwoorden zijn ingevuld in een zoekopdracht in de geselecteerde databases. De 

gevonden studies zijn gecontroleerd op de volgende selectiecriteria: 

- De studies zijn gepubliceerd in het Engels.   

- De studies zijn gepubliceerd in de periode van 2013 tot 2021. 

- In de studies is er empirisch onderzoek uitgevoerd, daarnaast is de studie peer-reviewed.                

Reviews, meta-analyses en dissertaties worden uitgesloten.  

- De onderzoekspopulatie bestaat uit leerlingen van de basisschool, in de leeftijd van vier tot 

twaalf jaar.  

- De studies richten zich in hun onderzoek op een interventie voor leerlingen met 

rekenproblemen en/of een rekenstoornis. Dit kunnen ook leerlingen zijn met een risico om 

rekenproblemen te ontwikkelen. 

 

Selectieproces 

In de eerste ronde is er gekeken naar de titel en abstract van de gevonden studies. Deze 

studies zijn, in samenwerking met een masterstudent pedagogische wetenschappen, getoetst aan de 

hand van de selectiecriteria. Het includeren of uitsluiten van een studie werd bijgehouden met het 

                                                           
1 * wordt gebruikt om alle extensies van een term weer te kunnen geven.  
2 n2 wordt gebruikt om de nabijheid van woorden aan te geven, n2 geeft aan dat tussen twee sleutelwoorden nooit 
meer dan twee woorden zullen staan.   
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programma Rayyan (Ouzani et al., 2016). De identificatie van studies in de databanken: Psychinfo 

en ERIC resulteerde in 1371 titels en abstracts. Hiervan zijn 187 studies verwijderd, aangezien deze 

studies dubbel voorkwamen in de databases. De overgebleven 1184 studies zijn gelijk verdeeld 

onder de twee beoordelaars. Aan het begin van de eerste ronde is er steekproefsgewijs door de 

eerste en tweede beoordelaar (masterstudent pedagogische wetenschappen) gekeken naar 5% van 

de gevonden studies. Beide beoordelaars keken afzonderlijk van elkaar welke studies geïncludeerd 

en uitgesloten moesten worden. Bij twee studies waren beide beoordelaars in eerste instantie niet in 

overeenstemming of deze studies voldeden aan de selectiecriteria, dit resulteerde in een Cohen’s 

kappa van .93. Er is gediscussieerd over de reden van uitsluiten of includeren. Uit deze discussie 

bleek dat beide studies uitgesloten konden worden op basis van de selectiecriteria.   

Na ronde 1 zijn er 1011 studies uitgesloten. Deze studies voldeden niet aan de inclusiecriteria, zie 

Figuur 2. De meeste studies werden uitgesloten omdat er geen sprake was van een interventie 

gericht op een rekenprobleem of rekenstoornis, maar een algemene rekeninterventie. Bij 34 studies 

is getwijfeld of deze voldeden aan de selectiecriteria, deze studies zijn meegenomen naar de tweede 

ronde. In de tweede ronde zijn de overgebleven studies volledig gelezen door de eerste en tweede 

beoordelaar en getoetst aan de selectiecriteria. Na de tweede ronde zijn er 61 studies uitgesloten, 

zie Figuur 2. Er is één studie uitgesloten omdat van deze studie3 geen volledige tekst gevonden kon 

worden. Aan het einde van ronde 2 zijn er 109 studies overgebleven, deze studies zijn geïncludeerd 

in de systematische review. De ongestructureerde zoektocht leverde acht studies op die voldeden 

aan de selectiecriteria en daarom ook zijn geïncludeerd in deze review (Clarke et al., 2014; Clarke 

et al., 2016; Dyson et al., 2015; Fuchs et al., 2014; Jayanthi et al., 2018; Jitendra et al., 2013; 

Malone et al., 2019; Swanson et al., 2014). In totaal zijn er in deze systematische review uit 117 

studies geïncludeerd. De geïncludeerde en uitgesloten studies zijn weergegeven in een PRISMA 

diagram (Figuur 2).  

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
3 Hinton, V., Gibbs, A., & Franklin, T. (2020). The effects of CRA/CSA explicit instruction for students with and without 
disabilities taught in an inclusive setting. Journal of the American Academy of Special Education Professionals, 46-57. 
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Figuur 2 

PRISMA diagram 

 

 

Dataextractie  

Ten eerste zijn de volgende studiekenmerken gecodeerd: auteur, publicatiejaar, titel, 

journal, aantal participanten, geslacht van participant in proportie en basisschool groep. Daarnaast 

is informatie omtrent de onderzoeksvraag gecodeerd. Tijdens het coderen is er ruimte geboden voor 

het toevoegen van extra codes. Ten eerste is aangegeven of de leerling een rekenprobleem heeft of 

gediagnosticeerd is met een rekenstoornis. Aangezien er geen consensus is over de definities van 
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een rekenprobleem en rekenstoornis (Lewis & Fisher, 2016), is hierin de diagnose van de auteur 

overgenomen. Ten tweede werd de duur van de interventie in minuten en de persoon die de 

interventie uitvoert, gecodeerd. Omdat verwacht werd dat er een verschil in intensiteit gevonden 

ging worden. Ten derde is gekeken of er hulpmiddelen ingezet werden en wat voor soort 

hulpmiddel dit was: virtueel of fysiek. Ten vierde is gecodeerd op welk type interventie het 

onderzoek zich richtte, hierbij is gebruik gemaakt van de indeling van Pellegrini et al. (2018), 

bestaande uit: bijles (bijles één-op-één en bijles één-op-kleine groep), professionele ontwikkeling 

(rekeninhouden en pedagogiek; klassenorganisatie en klassenmanagement; traditionele en digitale 

curricula), traditionele en digitale curricula met een beperkte professionele ontwikkeling of 

benchmark beoordelingen. Tot slot is er gekeken naar welke werkzame factoren er ingezet werden 

in de interventies, dit waren: expliciete instructie, systematische instructie, wiskundige taal, graphic 

organizer, representaties, verbaliseren, feedback, peer tutoring en computer ondersteunende 

interventie. 

Hoofdstuk 4: Resultaten 

Gebruikte termen voor een rekenstoornis en rekenprobleem 

Bij studies voor een rekenstoornis zijn er een aantal veel voorkomende termen die in de 

studies naar voren komen: mathematic learning disability (MLD) (n = 8), developmental dyscalculia 

(DD) (n = 3) en dyscalculia (n = 3). Wanneer in de studies wordt gekeken naar de definities die bij 

deze termen horen komt naar voren dat het gaat om problemen bij rekenen op meerdere gebieden van 

de rekenvaardigheid, waarbij de prestaties van de leerlingen niet passen bij de leeftijd en 

intelligentie. Bij studies die een interventie beschrijven voor een rekenprobleem zijn een aantal 

veelvoorkomende termen: mathematics difficulty (n = 9), at risk for mathematical difficulties (n = 9), 

at risk for mathematics difficulties (n = 8), math difficulties (n = 6), low achieving (n = 6) en at risk 

for math difficulties (n = 5). Een terugkomende beschrijving voor deze termen is dat leerlingen met 

een rekenprobleem moeite hebben op verschillende gebieden van rekenen. Er worden in de studies 

voor een rekenprobleem verschillende variaties op termen gebruikt: mathematical, mathematics, 

math, difficulty, difficulties. Dit zorgt ervoor dat er veel verschillende soorten variaties ontstaan van 

dezelfde term in de literatuur, die opgenomen worden in een definitie. 

 

Studiekenmerken 

In totaal zijn er 117 studies geïncludeerd in deze systematische review. In twee studies wordt 

er gekeken naar zowel een rekenprobleem als rekenstoornis. Beide studies zijn meegenomen in hun 

eigen groep en worden dubbel geteld. Er zijn daarom twintig studies die zich richten op een 
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interventie voor een rekenstoornis en 99 studies die zich richten op een interventie voor een 

rekenprobleem. Bij een interventie voor een rekenstoornis doen er gemiddeld 92 participanten mee 

(mediaan 25). De spreiding is 1 tot 880 participanten. Van de participanten is gemiddeld 41,2% 

vrouw, met een spreiding van 0,0% tot 73,1% vrouwelijke participanten. Bij een interventie voor een 

rekenprobleem doen er gemiddeld 199 participanten mee (mediaan 96). De spreiding is 1 tot 2078 

participanten. Van de participanten is gemiddeld 48,0% vrouw, met een spreiding van 0,0% tot 

100,0% vrouwelijke participanten. In Figuur 3 is te zien dat het aantal studies die een interventie 

voor een rekenstoornis onderzoeken in 2014 en 2019 een uitschieter naar boven hebben. Over het 

algemeen blijft het aantal studies redelijk constant met een range van nul tot vier studies per jaar. 

Voor studies die een interventie voor een rekenprobleem onderzoeken lijkt het aantal studies van 

2013 tot 2016 redelijk constant, met een range van twaalf tot veertien studies. Vanaf 2017 daalt het 

aantal studies, met een dieptepunt in 2018, met zes studies. Na deze daling stijgt het aantal studies 

fors in 2019, naar zestien studies. Na 2019 is er een daling te zien in het aantal studies in 2020 en 

2021. De studies voor een rekenprobleem of rekenstoornis hebben overeenkomstig dat het minste 

aantal studies gepubliceerd zijn in 2018 en de meeste studies in 2019.  

 

Figuur 3 

Aantal geïncludeerde studies waarin een interventie wordt beschreven voor een rekenprobleem en/of 

een rekenstoornis, per jaar weergegeven.  
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Type interventie  

Voor het indelen van de type interventies is gebruik gemaakt van de indeling van Pellegrini et 

al. (2018). Er is gevonden dat de categorie bijles niet altijd wordt gespecificeerd op groepsgrootte, 

daarom is er een aparte categorie ‘bijles overig’ opgenomen. In Tabel 1 is te zien dat bij zowel een 

rekenprobleem (64%) als een rekenstoornis (69%) een vorm van bijles de meest ingezette interventie 

type is. Wanneer verder gekeken wordt naar de soorten bijles, komt naar voren dat bij een 

rekenprobleem interventies vaak bestaan uit bijles in een kleine groep (51%). Dit is aanzienlijk vaker 

dan bij een rekenstoornis het geval is (14%), waar interventies vaak de vorm van één-op-één bijles 

aannemen (32%). Terwijl één-op-één bijles aanzienlijk minder ingezet wordt bij een rekenprobleem 

(10%). Daarnaast is het type traditionele en digitale curricula een type dat regelmatig ingezet wordt, 

het gaat hier in de studies alleen om het inzetten van digitale curricula. Deze vorm wordt vaker 

ingezet bij een interventie voor een rekenstoornis (32%), dan een rekenprobleem (13%). Er wordt 

ook gezien dat bij interventies voor een rekenprobleem, bijles gecombineerd wordt met verschillende 

soorten van professionele ontwikkeling: traditionele en digitale curricula; rekeninhouden en 

pedagogiek (12%), terwijl dit bij een rekenstoornis interventie niet vaak voorkomt (5%). Er zijn 

meerdere categorieën van Pellegrini et al. (2018) die niet of procentueel weinig voorkomen: 

traditionele curricula, benchmark beoordelingen, professionele ontwikkeling klassenorganisatie en 

klassenmanagement en professionele ontwikkeling rekeninhouden en pedagogiek. Daarnaast blijkt 

dat wanneer er een vorm van professionele ontwikkeling wordt ingezet, dit voornamelijk gericht is 

op het informeren van de persoon die de interventie moet uitvoeren. 
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Tabel 1 

Het type interventie dat ingezet is voor een studie met interventies voor een rekenstoornis en voor 

een rekenprobleem.  

Type interventie 

Frequentie 

rekenstoornis 

Percentage 

rekenstoornis 

Frequentie 

rekenprobleem 

Percentage 

rekenprobleem 

Benchmark beoordelingen 0 0,0% 1 0,9% 

Bijles  14 63,6% 77 69,4% 

     Bijles één-op-één 7 31,8% 11 9,9% 

     Bijles één-op-kleine groep 3 13,6% 57 51,4% 

     Bijles hele groep 0 0,0% 1 0,9% 

     Bijles overig 4 18,2% 8 7,2% 

Combinatie vorm van bijles en 

professionele ontwikkeling 1 4,5% 14 11,7% 

Combinatie vorm van bijles en 

traditionele en digitale curricula 

en professionele ontwikkeling 0 0,0% 1 0,9% 

Combinatie Traditionele en 

digitale curricula en een vorm 

van bijles  0 0,0% 1 0,9% 

Combinatie Traditionele en 

digitale curricula en professionele 

ontwikkeling 0 0,0% 1 0,9% 

Professionele ontwikkeling 0 0,0% 2 1,8% 

Traditionele en digitale curricula 7 31,8% 14 12,6% 

Zelf toegepaste interventie 0 0,0% 1 0,9% 

Totaal 22 100,0% 111 100,0% 

 

Basisschool groep 

Wanneer gekeken wordt in welke groepen de interventies ingezet worden, kan in Tabel 2 

gezien worden dat de meeste interventies ingezet worden in groep 5, bij zowel een rekenstoornis 

(35%) als bij een rekenprobleem (29%). Daarnaast valt op dat er procentueel gezien veel meer 

interventies ingezet worden in groep 3 en de kleutergroepen voor leerlingen met een rekenprobleem 

(36%) vergeleken met een rekenstoornis (5%). Terwijl er in groep 6, 7 en 8 in vergelijking meer 

interventies worden ingezet voor een rekenstoornis (30%), dan voor een rekenprobleem (20%). Bij 

twee studies gericht op een interventie voor een rekenprobleem wordt de groep waarin de interventie 

wordt ingezet niet genoemd. Bij één van de studies is dit niet aangegeven, de andere studie richt zich 

alleen op een interventie voor de leerkracht.   
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Tabel 2 

Het aantal studies die een interventie inzetten voor een rekenstoornis of rekenprobleem, per 

schooljaar weergegeven. 

Groep  

Frequentie 

rekenstoornis 

Percentage 

rekenstoornis 

Frequentie 

rekenprobleem 

Percentage 

rekenprobleem 

Peutergroep 0 0,0% 1 1,0 % 

Kleutergroep 1 5,0% 15 15,3% 

Groep 3 0 0,0% 20 20,4% 

Groep 4 6 30,0% 14 14,3% 

Groep 5 7 35,0% 28 28,6% 

Groep 6 4 20,0% 11 11,2% 

Groep 7 2 10,0% 6 6,1% 

Groep 8 0 0,0% 3 3,1% 

Totaal 20 100,0% 98 100,0% 

 

Er is ook gekeken naar de relaties tussen de groep en het type interventie. Bij alle groepen is 

bijles in een kleine groep de meest voorkomende type interventie. De percentages lopen uiteen van 

35% tot 100%. Daarnaast is het inzetten van digitale curricula veelvoorkomend in de groepen: 

kleutergroep en groep 3 t/m 7. De percentages lopen uiteen van 11% tot 22%. Bijles dat één-op één 

gegeven wordt, wordt ingezet in de kleutergroep en groep 3 t/m 7. De percentages lopen uiteen van 

6% tot 26%. Een vorm van bijles gecombineerd met professionele ontwikkeling komt veelvuldig 

voor in de kleutergroep en groep 3 t/m 7. De percentages lopen uiteen van 5% tot 19%.  

 

Duur van de interventie 

In Figuur 4 is te zien dat de mediaan duur van een interventie voor een rekenprobleem langer 

is (960 minuten) dan bij een rekenstoornis (616 minuten). Daarnaast is ook de range van een 

interventie voor een rekenstoornis kleiner (120 tot 3600 minuten), dan bij een rekenprobleem (30 tot 

5400 minuten). Bij zowel een rekenstoornis als een rekenprobleem, wordt een interventie gemiddeld 

3,4 keer per week ingezet. Ook de spreiding is hetzelfde. Interventies worden minimaal één keer per 

week en maximaal vijf keer per week ingezet. De duur van de interventie is bij een rekenstoornis in 

twee studies niet bekend en bij een rekenprobleem bij negen studies niet bekend. 

Bij een interventieduur voor een rekenprobleem zijn er vijf outliers gevonden. Deze 

interventies worden ingezet in de groepen: kleutergroep, groep 4, een combinatie van groep 3 t/m 7 

en een combinatie van groep 3 t/m 5. De interventie wordt uitgevoerd door een leerkracht, 

psycholoog of een digitaal apparaat. Wanneer gekeken wordt naar het type interventie gaat het om 

digitale curricula, bijles dat één-op-één gegeven wordt en een vorm van bijles gecombineerd met 

professionele ontwikkeling. Bij een interventieduur voor een rekenstoornis is er één outlier, dit gaat 
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om een studie die zowel een interventie beschrijft voor leerlingen met een rekenstoornis als 

leerlingen met rekenproblemen. Deze studie is ook opgenomen als outlier bij de interventies voor 

een rekenstoornis, hierboven weergegeven. Deze interventie wordt door een psycholoog in een één-

op-één setting gegeven en wordt gegeven aan de groepen 4 t/m 7.  

 

Figuur 4 

Het gemiddelde aantal minuten dat een interventie duurt bij een rekenprobleem en bij een 

rekenstoornis, weergegeven in een boxplot  

 
 

Er is ook gekeken naar het gemiddelde aantal minuten van een interventie vergeleken met het 

type interventie dat ingezet wordt. Hieruit blijkt dat bijles dat één-op-één gegeven wordt intensiever 

is (mediaan 1320 minuten) dan bijles dat aan een kleine groep gegeven wordt (mediaan 1000 

minuten). De duur van een digitale interventie ligt hier een stuk onder (mediaan 480 minuten). 

Echter wanneer gekeken wordt naar de gemiddelde duur van bijles dat één op één gegeven wordt, 

blijkt dat een interventie voor een rekenstoornis minder intensief is (mediaan 777 minuten), dan een 

interventie voor een rekenstoornis (mediaan 980 minuten).  

 

Persoon die de interventie uitvoert 

In Tabel 3 is te zien dat het percentage leerkracht die ingezet wordt bij een interventie voor 

een rekenprobleem of rekenstoornis nagenoeg gelijk is (9%). Daarnaast geldt dat de percentages voor 

een niet gespecificeerd persoon of een onderzoeker die de interventie uitvoert redelijk gelijk is. Maar 

er zijn ook verschillen te zien. Een duidelijk verschil is dat een leerkracht speciaal onderwijs (9%) 

vaker ingezet wordt bij een interventie voor een rekenstoornis, dan voor een rekenprobleem (3%). 

Hetzelfde geldt voor het inzetten van een psycholoog. Een psycholoog wordt vaker (9%) ingezet bij 
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een rekenstoornis dan bij een rekenprobleem (1%). Daarnaast valt op dat de inzet van een digitaal 

apparaat bij een interventie voor een rekenstoornis groter is (32%) dan bij een interventie voor een 

rekenprobleem (10%). Er wordt gezien dat bij een interventie voor een rekenprobleem er meer 

verschillende soorten personen ingezet worden, die bij een rekenstoornis niet of erg weinig 

voorkomen, zoals: onderwijsassistent (2%), student (10%), tutor (18%), leerling (zelfstandig) (1%) 

en oudere peer (1%). Daarnaast zijn er ook verschillende combinaties van onderwijsprofessionals, 

onderzoekers en digitaal apparaten die ingezet worden, alleen bij rekenproblemen. Bij zes 

interventies voor een rekenprobleem wordt niet duidelijk wie de interventie uitvoert.  

Opvallend is dat bij twee studies muziek wordt ingezet voor zowel een rekenprobleem als een 

rekenstoornis. Bij de interventie voor een rekenstoornis wordt een muziektraining ingezet als een 

multi-zintuigelijk programma dat visuele, auditieve, orale en kinetische zintuigen integreert (Ribeiro 

& Santos, 2020). Bij deze interventie zijn de leerlingen niet bezig met rekenactiviteiten. Bij de 

andere studie, wordt er ook muziektraining ingezet. Hier worden rekenactiviteiten, zoals tellen en 

hoeveelheden gecombineerd met muziekactiviteiten (Rodriquez et al., 2019).   

 

Tabel 3 

De persoon die de interventie voor een rekenstoornis of een rekenprobleem uitvoert. 

Persoon 

Frequentie 

rekenstoornis 

Percentage 

rekenstoornis 

Frequentie 

rekenprobleem 

Percentage 

rekenprobleem 

Digitaal apparaat 7 31,8% 11 10,4% 

Niet gespecificeerd* 3 13,6% 16 15,1% 

Leerkracht 2 9,1% 10 9,4% 

Leerkracht muziek 1 4,5% 1 0,9% 

Leerkracht speciaal onderwijs 2 9,1% 3 2,8% 

Leerling (zelfstandig) 0 0,0% 1 0,9% 

Onderwijsassistent 0 0,0% 2 1,9% 

Onderzoeker 4 18,2% 20 18,9% 

Oudere peer 0 0,0% 1 0,9% 

Psycholoog 2 9,1% 1 0,9% 

Student 0 0,0% 11 10,4% 

Tutor 1 4,5% 19 17,9% 

Combinatie onderzoeker/niet 

gespecificeerd persoon en 

onderwijs professional  0 0,0% 3 2,8% 

Combinatie digitaal apparaat 

en onderwijs professional 0 0,0% 4 3,8% 

Combinatie meerdere 

onderwijs professionals 0 0,0% 3 2,8% 

Totaal 22 100,0% 106 100,0% 

Noot. Onder ‘Niet gespecificeerd’ wordt de persoon bedoeld die een interventie uitvoert, in de 

studies wordt niet gespecificeerd wat voor soort persoon dit is.   
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Interventies uitgevoerd door een onderwijsprofessional gecombineerd met een onderzoeker 

zijn de meest intensieve interventies (mediaan 2262 minuten), daarna volgt een interventie 

uitgevoerd door een psycholoog (mediaan 1820 mediaan), een interventie uitgevoerd door een 

student (mediaan 1230 minuten), een interventie uitgevoerd door een tutor (mediaan 1147 minuten) 

en een interventie uitgevoerd door een onderwijsassistent (mediaan 1000 minuten). De rest van de 

interventies hebben een mediaan duur van onder de 1000 minuten, waarvan de interventies gegeven 

door een leerkracht speciaal onderwijs (mediaan 600 minuten) en een digitaal apparaat (mediaan 595 

minuten) het minst intensief zijn.  

Er is ook gekeken naar het type interventie dat ingezet wordt en de persoon die deze 

interventie uitvoert. Wanneer gekeken wordt naar het type interventie bijles één-op-één, wordt een 

onderzoeker in 47% van de gevallen ingezet, in 18% van de gevallen een psycholoog en in 12% van 

de gevallen een tutor. Bij bijles dat in een kleine groep gegeven wordt, wordt in de meeste gevallen 

een tutor ingezet (29%), in 26% van de gevallen een niet gespecificeerd persoon en in 24% van de 

gevallen een onderzoeker. Bij een vorm van bijles gecombineerd met professionele ontwikkeling 

wordt in 54% van de gevallen een leerkracht ingezet en in 15% van de gevallen een leerkracht 

speciaal onderwijs.  

 

Hulpmiddel 

Bij zowel interventies voor een rekenstoornis (53,8%) als voor een rekenprobleem (78,8%) 

worden er meer fysieke hulpmiddelen ingezet dan virtuele hulpmiddelen. Bij een interventie voor 

een rekenstoornis worden meer virtuele middelen ingezet (46,2%), dan bij een rekenprobleem 

(21,3%).  

Veelvoorkomende hulpmiddelen bij zowel een interventie voor een rekenstoornis als 

rekenprobleem zijn het inzetten van de getallenlijn, blokjes (houten of plastic blokjes van klein 

formaat, bijvoorbeeld 2 cm bij 2 cm bij 2 cm) en virtueel materiaal. Daarnaast zijn er nog een paar 

andere soorten hulpmiddelen die ingezet worden bij een rekenstoornis, zoals: flashcards, een 

eWorkbook, een spiekkaart en een staafdiagram. Bij een interventie voor een rekenprobleem worden 

er vaak spelletjes ingezet als hulpmiddel, zoals: bordspellen, kaartspellen, automatiseringsspellen en 

puzzels. Bij interventies voor een rekenprobleem zijn er meer verschillende soorten hulpmiddelen 

die ingezet worden, hierbij kan gedacht worden aan: breukenmateriaal, manipulatieven/concreet 

materiaal, MAB materiaal, een honderdkaart, een weegschaal, (3D) vormen en een rekenmachine. 

Tot slot zijn er ook een aantal hulpmiddelen die niet in één categorie geplaatst konden worden en 

maar één keer voorkwamen, zoals: vouwpapier, tellen op vingers, prentenboek, wiskunde grappen en 

stripverhalen.  
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Werkzame factoren 

In Tabel 4 zijn de werkzame factoren te zien die ingezet worden bij interventies voor een 

rekenstoornis of rekenprobleem. Het inzetten van representaties als werkzame factor is het meest 

voorkomend bij studies met een interventie voor zowel een rekenstoornis (21%) als een 

rekenprobleem (25%). Bij een interventie voor een rekenstoornis volgen daarop expliciete instructie, 

feedback en verbaliseren (14%). Ook computer ondersteunende interventies (13%) worden 

regelmatig ingezet. Bij interventies voor een rekenprobleem wordt naast het inzetten van 

representaties als werkzame factor de volgende werkzame factoren regelmatig ingezet: feedback 

(19%), expliciete instructie (18%), systematische instructie (12%) en verbaliseren (10%).   

 

Tabel 4 

Werkzame factoren van interventies voor leerlingen met een rekenstoornis en een rekenprobleem 

Werkzame factoren 

Frequentie 

rekenstoornis 

Percentage 

rekenstoornis 

Frequentie 

rekenprobleem 

Percentage 

rekenprobleem 

Computer ondersteunende 

interventie 7 12,5% 18 5,7% 

Expliciete instructie 8 14,3% 58 18,4% 

Feedback 8 14,3% 61 19,3% 

Graphic organizer 1 1,8% 5 1,6% 

Peers 0 0,0% 1 0,3% 

Representaties 12 21,4% 79 25,0% 

Systematische instructie 3 5,4% 37 11,7% 

Verbaliseren 8 14,3% 33 10,4% 

Wiskundige taal 2 3,6% 24 7,6% 

Totaal 56 100,00% 316 100,0% 

 

Hoofdstuk 5: Discussie 

In deze systematische review is gekeken naar bestaande interventies voor leerlingen met een 

rekenstoornis of rekenprobleem. De volgende vraag wordt met dit onderzoek beantwoord: Welke 

verschillen zijn er tussen interventies gericht op een rekenprobleem en interventies die gericht zijn op 

een rekenstoornis voor leerlingen op de basisschool? De belangrijkste bevindingen zijn dat 

interventies voor een rekenstoornis over het algemeen pas vanaf groep 5 ingezet worden, terwijl 

interventies bij een rekenprobleem al in de kleutergroep ingezet worden. Daarnaast komt naar voren 

dat bij interventies voor een rekenstoornis in de meeste gevallen één-op-één bijles gegeven wordt 

door een speciaal onderwijs leerkracht of psycholoog. Ook worden er vaker digitale interventies en 

digitale hulpmiddelen ingezet. Terwijl de interventies voor een rekenprobleem in gemiddelde duur 

intensiever zijn, de interventie vaker in een kleine groep aangeboden worden en er meer 
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verschillende personen ingezet worden om de interventie te geven, zoals een student of een tutor.   

Interventies voor een rekenprobleem worden vaker ingezet op jonge leeftijd dan interventies 

voor een rekenstoornis, deze laatste kwam vrijwel niet voor in de kleutergroep of groep 3. De DSM-

V stelt dat er een aantal kenmerken zijn wanneer er sprake is van een rekenstoornis (American 

Psychiatric Association, 2014). Een daarvan is dat de rekenvaardigheden substantieel slechter 

ontwikkeld moeten zijn gezien de kalenderleeftijd verwacht mag worden. Aangezien het 

rekenonderwijs in de kleutergroepen nog niet intensief is, kan er in deze groepen en in groep 3 en 4 

waar het intensieve rekenonderwijs begint, nog geen sprake zijn van een substantieel verschil met de 

kalenderleeftijd. Dit is een verklaring waarom er in de kleutergroepen en groep 3 weinig tot geen 

interventies ingezet worden voor een rekenstoornis. In het Protocol ERWD stellen Van Groenestijn 

et al. (2011) daarnaast dat een dyscalculieverklaring pas vanaf het begin van groep 6 afgegeven kan 

worden. 

Een vorm van bijles wordt in meer dan de helft van de interventies ingezet, zowel bij een 

rekenprobleem als een rekenstoornis. Daarom kan gesteld worden dat interventies voor leerlingen 

met een rekenprobleem of stoornis meer gericht zijn op het ontwikkelen van de rekenvaardigheden 

van de leerling, dan het professionaliseren van de lesgeefvaardigheden van de leerkracht. Een vorm 

van professionalisering, wel of niet gecombineerd met een andere type interventie, komt wel vaker 

voor bij een rekenprobleem. Een verklaring hiervoor kan gevonden worden binnen het 

hardnekkigheidcriterium (Desoete et al., 2004). Dit criterium geeft aan dat de rekenproblemen van 

een leerling met een rekenstoornis ernstig blijven, ondanks extra remediëring. Hierdoor lijkt extra 

professionalisering van de leerkracht niet genoeg om een leerling met een rekenstoornis voldoende te 

kunnen ondersteunen. Bij een interventie voor een rekenstoornis wordt vaker een één-op-één 

interventie ingezet en wordt de interventie vaker uitgevoerd door een speciaal onderwijs leerkracht 

of psycholoog. Dit komt mogelijk omdat deze personen meer ervaring hebben met leerlingen met 

extra onderwijsbehoeften, zoals een rekenstoornis. Een andere verklaring kan zijn dat, volgens het 

Handelingsgericht werken, er pas specialisten bij de leerling worden betrokken wanneer het 

basisaanbod en de interne ondersteuning niet voldoende is (Pameijer, 2014). De interventies die een 

psycholoog uitvoert zijn een van de intensiefste interventies, wanneer gekeken wordt naar de 

gemiddelde duur van de interventie. Daarnaast geven Monei en Pedro (2016) aan dat individuele 

bijles aan leerlingen met een rekenstoornis de rekenprestaties verbeteren. Door individuele bijles kan 

er specifiek gekeken worden naar de hiaten die de leerling heeft en kan er begeleiding op maat 

aangeboden worden. Een interventie voor een rekenprobleem wordt juist vaker in een kleine groep 

gegeven en hier worden personen ingezet die minder ervaring kunnen hebben met leerlingen met een 

extra onderwijsbehoefte, zoals: studenten, onderwijsassistenten en tutors. Pellegrini et al. (2017) 
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vonden dat een interventie in een kleine groep even effectief was voor een rekenprobleem als bijles 

dat één-op-één gegeven wordt. Er werd hier niet over de groepsgrootte gesproken. Tot slot wordt er 

bij een interventie voor een rekenprobleem één keer een peer ingezet. Bij een interventie voor een 

rekenstoornis komt dit niet naar voren. Dit komt overeen met de literatuur, waarin gesteld wordt dat 

peer tutoring niet succesvol is bij leerlingen met een rekenstoornis (Gersten et al., 2008; Gersten et 

al., 2009; Kroesbergen en Van Luit, 2013). 

Bij rekenproblemen, maar met name bij rekenstoornissen, zijn er een aanzienlijk aantal 

studies gevonden die een vorm van digitale interventie inzetten en/of digitale hulpmiddelen 

gebruiken. Er wordt gezien dat deze interventies bij een rekenstoornis intensiever zijn in het 

gemiddelde aantal minuten dan bij een rekenprobleem. Vanuit de literatuur zijn er wisselende 

meningen over de effectiviteit van computer ondersteunende interventies bij leerlingen met 

rekenproblemen of een rekenstoornis. Door Kroesberen en Van Luit (2013) wordt bijvoorbeeld 

gesteld dat een leraar effectiever is dan interventies aangeboden door een computer. In het onderzoek 

van Ok et al. (2020) komt naar voren dat een goed ontworpen computer ondersteunende interventie 

met onderdelen zoals effectieve instructie beschouwd kon worden als veelbelovend voor leerlingen 

met een rekenstoornis. In een onderzoek van Devine et al. (2018) komt naar voren dat de kans om 

rekenangst te hebben twee keer zo groot is bij kinderen met een rekenstoornis, dan bij leerlingen met 

gemiddelde rekenprestaties. Deze kinderen hebben negatieve associaties met rekenen. Dit is echter in 

het uiterste geval. Het hebben van moeite met rekenen zorgt ervoor dat een leerling minder motivatie 

heeft om te rekenen. Uit onderzoek komt naar voren dat computer ondersteunende interventies de 

motivatie van leerlingen kunnen verhogen (Bouck & Flanagan, 2009; Räsänen et al., 2009). 

Mogelijk worden er daarom meer digitale interventies ingezet voor leerlingen met een rekenstoornis. 

Een andere verklaring kan zijn dat in veel landen waaronder Frankrijk, Nederland, het Verenigd 

Koninkrijk en de Verenigde Staten, leerkrachten gestimuleerd worden om in hun curriculum meer 

digitaal materiaal te gebruiken (Pepin et al., 2017). De Nederlandse overheid wil bijvoorbeeld een 

impuls geven aan het gebruik van digitale leermiddelen en de kwaliteit hiervan (Ministerie van 

Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021). 

Een andere conclusie die getrokken kan worden is dat een interventie voor een 

rekenprobleem in gemiddelde aantal minuten intensiever is dan een interventie voor een 

rekenstoornis. Dit werd aan het begin van het onderzoek niet verwacht. Wanneer dieper gekeken 

wordt naar het aantal gemiddelde minuten voor een type interventie wordt gezien dat bijles één-op-

één in duur minder intensief is bij een interventie voor een rekenstoornis dan bij een interventie voor 

een rekenprobleem. Een verklaring kan zijn dat een interventie voor een rekenprobleem vaker in een 

kleine groep in de klas wordt gegeven door de leerkracht en voor een rekenstoornis vaker één-op-
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één. Deze vorm is intensiever omdat er in een kortere tijd meer gedaan kan worden wanneer er één-

op-één gewerkt wordt. Voor studies die zich richten op een interventie voor een rekenprobleem 

geven de leerkrachten de interventie in een kleine groep of aan de hele groep, maar wordt dit niet 

één-op-één gegeven.   

Naast deze hoofdbevindingen zijn er een aantal belangrijke nevenbevindingen gevonden. Zo 

bestaat er een grote verscheidenheid aan definities die gebruikt worden om een rekenprobleem of een 

rekenstoornis te omschrijven. Deze bevinding komt overeen met het onderzoek van Lewis en Fisher 

(2016) waarin naar voren kwam dat er geen consensus bestaat over de definitie van rekenproblemen. 

Dit maakt dat het niet duidelijk is wanneer we spreken over een rekenstoornis of een rekenprobleem. 

Daarnaast is een belangrijke nevenbevinding dat er in de periode tussen 2013 tot 2021 aanzienlijk 

meer onderzoek gedaan is naar interventies voor een rekenprobleem dan voor een rekenstoornis. Dit 

was te verwachten aangezien een rekenprobleem vaker voorkomt dan een rekenstoornis (Desoete et 

al., 2004; Geary, 2011; Haberstroh & Schulte-Körne, 2019; Shalev et al., 2000). Wanneer het aantal 

geïncludeerde studies voor een rekenstoornis of een rekenprobleem wordt vergeleken met een 

systematische review over interventies voor dyslexie bestaande uit 40 studies in de periode 2013 tot 

juni 2020 (Toffalini et al., 2021), komt naar voren dat er meer onderzoek gedaan is naar interventies 

voor dyslexie (een leesstoornis) dan een rekenstoornis (n = 20), maar dat er veel meer onderzoek 

gedaan wordt naar interventies voor rekenproblemen (n = 99). Omdat er in dit onderzoek maar 20 

studies zijn geïncludeerd die een interventie voor een rekenstoornis beschrijven, maakt dit het 

moeilijker om deze gegevens te generaliseren tot een conclusie. Dat er voor één studie naar 

interventies voor een rekenstoornis twee studies zijn die zich richten op interventies voor dyslexie, 

laat zien dat er meer onderzoek nodig is op het gebied van studies die een interventie voor een 

rekenstoornis beschrijven. Belangrijk is om kritisch te kijken naar de definitie die de studies 

gebruiken. Uit deze systematische review en vorig onderzoek is gebleken dat er veel verschillende 

interventies gebruikt worden en dat er geen consistentie is over een definitie voor een rekenprobleem 

of een rekenstoornis. In komend onderzoek moet hier rekening mee gehouden worden.  

Naast de bovenstaande beperking kent deze systematische review nog een aantal beperkingen 

en sterktes. Wanneer er gekeken wordt naar het zoekproces, is er in deze review voor gekozen om 

alleen studies te includeren die peer-reviewed zijn. Een voordeel hiervan is dat verwacht mag 

worden dat de kwaliteit van de studies hoger is dan van studies die niet peer-reviewed zijn. Echter is 

er ook een nadeel van alleen peer-reviewed artikelen includeren. Er kan hierdoor sprake zijn van 

publication bias, namelijk dat alleen de studies die een effect gevonden hebben gevonden worden 

door alleen op peer-reviewed studies te zoeken. Wanneer verder gekeken wordt naar het zoekproces, 

is er door de zoektermen in de zoekopdracht breed gekeken naar rekenproblemen en 
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rekenstoornissen. Er is bijvoorbeeld gekozen om ook leerlingen met een risico op een rekenprobleem 

mee te nemen. Dit bleek een goede keuze, aangezien er veel studies met een interventie zijn 

geïncludeerd die een interventie beschrijven voor leerlingen met een risico om een rekenprobleem te 

ontwikkelen. De ongestructureerde zoektocht tijdens het zoekproces leverde 34 studies op. Van deze 

34 studies kwamen 22 studies terug in de systematische review vanuit de gestructureerde zoektocht. 

Dit betekent dat twaalf studies in eerste instantie niet behoorden tot deze systematische review. 

Hiervan konden er nog vier studies uitgesloten worden omdat het niet ging om een interventie voor 

een rekenprobleem of rekenstoornis. Ook waren er twee studies die niet in de databanken terug te 

vinden waren. Dit betekent dat zes (17,6%) van de studies van de ongestructureerde zoektocht niet 

gevonden werden tijdens de gestructureerde zoektocht, maar wel in de systematische review moeten 

zitten. Van deze zes studies komen er in de titels van vier studies geen termen voor die in de 

zoekopdracht geformuleerd zijn. Deze titels hadden bijvoorbeeld de term mathematics intervention 

of intervention in de titel opgenomen en in de abstract at risk (in mathematics) (n = 3). Dit doet 

vermoeden dat de zoekopdracht niet volledig was om alle studies die binnen deze systematische 

review horen te detecteren. Wanneer deze termen wel opgenomen waren in de zoekopdracht waren 

deze studies mogelijk niet gemist.    

Tijdens het selectieproces zijn de meeste studies uitgesloten om de reden dat de studie niet 

gaat over leerlingen met rekenproblemen of een rekenstoornis. Een verklaring hiervoor is dat er in de 

titel en abstract van de studies veel gesproken werd over problem-solving. Wanneer er ook een 

variant van het woord mathematics in stond en deze twee woorden niet meer dan twee plaatsen van 

elkaar stonden, door de n2 notatie die toegevoegd is in de zoekopdracht, werden deze titels ook 

meegenomen. De zoekopdracht is daarom wellicht te ruim genomen, echter kan dit niet als een 

beperking voor deze studie gezien worden. Een sterkte binnen het selectieproces is dat er van maar 

één geïncludeerde studie geen volledige tekst gevonden is. Er is drie keer geprobeerd contact op te 

nemen met de auteur van dit artikel, via Researchgate en via een mailadres. Omdat een reactie van de 

auteur uitbleef, is besloten om deze studie uit te sluiten. Een sterkte binnen het selectieproces is dat 

er bij het selectieproces samengewerkt is met een masterstudent. De Cohen’s kappa is berekend om 

de mate van overeenstemming te bepalen. Deze berekening resulteerde in een Cohen’s kappa van 

.93. Dit betekent dat er een bijna perfecte overeenstemming was en laat zien dat de selectiecriteria 

duidelijk waren en er weinig tot geen sprake was van een andere mogelijke interpretatie.  

Een beperking van deze studie is dat tijdens de dataextractie gebleken is dat bepaalde 

kenmerken niet altijd uitvoerig beschreven worden. Dit was het geval bij de persoon die de 

interventie uitvoert. Zo wordt er beschreven dat een onderzoeker, tutor of niet gespecificeerd persoon 

wordt ingezet om een interventie uit te voeren, maar wordt niet beschreven wat de achtergrond is van 
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deze personen. Dit geldt ook voor de hulpmiddelen die ingezet worden. De hulpmiddelen: concreet 

materiaal en manipulatieven worden veelvuldig ingezet. Echter werd niet altijd duidelijk wat er 

onder deze begrippen verstaan wordt. Een voorbeeld is het onderzoek van Barnes et al. (2016) waar 

het volgende omschreven wordt over de interventie: “The PKMT program comprises 20 math 

activities that use concrete materials to engage pre-K children and to support their mathematical 

learning of concepts related to number, arithmetic, space, geometry, and measurement” (Barnes, 

2016, p. 584). In deze studie wordt niet verder ingegaan op wat voor soort materiaal dit is. Ook is er 

gebleken dat er bij sommige studies niet alle data gecodeerd kon worden. In de studies komt 

bijvoorbeeld niet altijd naar voren hoe lang een interventie duurt. Dit zorgde voor missende data bij 

de volgende categorieën: gemiddelde aantal minuten van de interventie (n = 11), basisschool groep 

(n = 1), de persoon die de interventie uitvoert (n = 6). In totaliteit lijkt het onwaarschijnlijk dat deze 

aantallen invloed hebben gehad op de conclusie, omdat in deze categorieën er duidelijke verschillen 

naar voren kwamen die niet verstoord zullen worden wanneer de missende data wel bekend zou zijn. 

Een beperking omtrent de geïncludeerde studies is dat er niet gekeken is naar de kwaliteit van de 

geïncludeerde studies. Alle studies die voldeden aan de inclusiecriteria zijn meegenomen in deze 

systematische review. Ook is er niet gekeken naar de effectiviteit van de interventies die ingezet 

worden. Door deze twee beperkingen geeft deze systematische review een minder volledig beeld van 

de kwaliteit van de studies en interventies. Voor volgend onderzoek is het daarom interessant om 

zowel te kijken naar de kwaliteit van de studies en te vergelijken welke soorten interventies effectief 

zijn voor leerlingen met een rekenprobleem en voor een rekenstoornis. Dit kan gedaan worden door 

een meta-analyse uit te voeren naar interventies voor een rekenprobleem en een rekenstoornis en te 

kijken naar de effect sizes van deze interventies. Echter lijkt dit op dit moment nog niet haalbaar, 

aangezien er maar een klein aantal studies naar interventies voor een rekenstoornis zijn gedaan. Van 

deze studies wordt er bij de meeste studies wel een pre- en een postmeting uitgevoerd, maar is er 

geen controlegroep. Op basis van deze situatie is een aanbeveling om bij onderzoek naar interventies 

voor een rekenstoornis zowel een pre- en postmeting uit te voeren en een controlegroep in te zetten. 

Daarnaast lijkt het goed om verder onderzoek te doen naar de groepsgrootte van interventies voor 

rekenproblemen en een rekenstoornis. In deze systematische review kwam naar voren dat er bij het 

overgrote deel van de interventies een vorm van bijles gegeven wordt. In deze systematische review 

is alleen een onderscheid gemaakt tussen bijles dat één-op-één gegeven wordt, in een kleine groep of 

in een hele groep. Het lijkt goed om gerichter te kijken wat de groepsgrootte voor effect heeft op 

interventies voor een rekenstoornis en een rekenprobleem. Clarke et al. (2017) vonden bijvoorbeeld 

in hun onderzoek geen significante verschillen in schoolresultaten van een interventie gegeven in een 

groep van twee of een groep van vijf leerlingen, voor leerlingen met een risico op rekenproblemen. 
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Daarnaast is meer onderzoek naar het inzetten van digitale interventies gewenst. In deze 

systematische review bleek dat er veel digitale interventies ingezet worden bij leerlingen met een 

rekenstoornis. Het lijkt goed om verder te onderzoeken hoe effectief digitale interventies zijn, 

specifiek voor leerlingen met een rekenstoornis, omdat hier de meningen over verdeeld zijn (Monei 

& Pedro, 2017; Räsänen et al., 2019). Tot slot kwam in deze systematische review naar voren dat er 

weinig professionalisering ingezet wordt als type interventie. Bij een interventie voor een 

rekenstoornis kwam dit zeer weinig voor. Het lijkt goed om meer onderzoek te doen naar interventies 

gericht op de professionalisering van de leerkracht om te kijken of dit soort interventies impact 

hebben op de rekenproblemen van leerlingen. De verwachting is dat wanneer er goed lesgegeven 

wordt en leraren op de hoogte zijn van de beste manier om begeleiding te geven aan een leerling met 

een rekenprobleem of rekenstoornis, dit een effectieve type interventie kan zijn. Zo stellen Baker et 

al. (2017) dat het geven van feedback aan leerkrachten bij leerlingen met rekenproblemen effectief 

is.  

Voor de onderwijspraktijk lijkt de belangrijkste conclusie dat er voorzichtig omgegaan moet 

worden met de definities van rekenproblemen en een rekenstoornis, omdat er hier geen harde grens 

bestaat. Daarnaast is het inzetten van bewezen werkzame factoren voor de onderwijspraktijk erg 

belangrijk.  
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Bijlage 2: Overzicht geïncludeerde studies 

 

Auteur Jaar N Vrouw 

(%) 

Term 

 

Groep Type interventie Gemiddelde 

aantal 

minuten 

Interventionist 

Alghamdi, A., et 

al.  

2019 3 0,0% Specific learning 

disability in 

mathematics 

Groep 7 Bijles één-op-kleine 

groep 

390 Leerkracht 

speciaal 

onderwijs 

Aragón-

Mendizábal, E., et 

al.  

2017 156 48,0% Low achievement Kleuter-

groep 

Bijles één-op-kleine 

groep 

1138 Onderzoeker 

Aunio, P., et al.  2020 267 49,4% At-risk for 

mathematical 

learning difficulties 

Groep 3 Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

600 Combinatie 

meerdere 

onderwijs 

professionals 

Barbieri, C. A., et 

al.  

2020 51 60,7% Mathematics 

difficulties 

Groep 8 Bijles één-op-kleine 

groep 

1215 Onderzoeker 

Barnes, M. A., et 

al.  

2016 518 46,7% Low-performing in 

math 

Peuter-

groep 

Bijles één-op-kleine 

groep 

1700 Tutor 

Benz, S. A., & 

Powell, S. R. 

2021 441 49,9% Mathematics 

difficulty 

Groep 5 Bijles één-op-één 900 Onderzoeker 
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Bessoondyal, H. 2017 16 Learning difficulties in 

mathematics 

Bijles overig 390 

Bosma, T., et al.  2017 120 67,5% Arithmetic 

difficulties 

Groep 4 Bijles één-op-kleine 

groep 

  

Bryant, B. R., et 

al.  

2016a 12 75,0% Severe mathematical 

difficulties 

Groep 4 Bijles één-op-kleine 

groep  

1425 Niet 

gespecificeerd 

Bryant, B. R., et 

al.  

2016b 71 42,3% Mathematics 

difficulty 

Kleuter-

groep 

Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

2438 Leerkracht 

Cheng, D., et al.  2019 78 37,2% DD Groep 5  

t/m 7 

Traditionele en 

digitale curricula 

120 Digitaal 

apparaat 

Clarke, B., et al.  2014 89 43,8% At risk for 

mathematics 

Groep 3 Bijles één-op-kleine 

groep 

1800 Niet 

gespecificeerd 

Clarke, B., et al.  2016 538 47,0% At risk for 

mathematics 

Groep 4 Bijles één-op-kleine 

groep 

1000 Tutor 

Collingwood, N., 

& Dewey, J.  

2018 144 
 

Performing in the 

lower to middle 

ability 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

540 Onderwijs-

assistent 

Crawford, L., et 

al.  

2019 30 
 

Difficulties in 

mathematics 

Groep 7, 8 Bijles één-op-kleine 

groep 

600 Niet 

gespecificeerd 
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Cueli, M., et al.  2019 288 37,5% Low mathematics 

competency 

Groep 3, 4 Combinatie 

Traditionele en 

digitale curricula en 

professionele 

ontwikkeling 

2250 Combinatie 

digitaal 

apparaat en 

onderwijs 

professional  

De Castro, M. V., 

et al.  

2014 300 46,0% Dyscalculia Groep 4 Traditionele en 

digitale curricula 

600 Digitaal 

apparaat 

Dennis, M. S. 2015(1)4 9 55,5% Mathematics 

learning difficulties 

Groep 4 Bijles één-op-kleine 

groep 

800 Student 

Dennis, M. S. 2015(2) 3 33,3% Mathematics 

learning difficulties 

Groep 4 Bijles één-op-kleine 

groep 

1750 Student 

Dennis, M. S., et 

al. 

2015 16 56,3% Mathematics 

difficulty 

Groep 4 Bijles één-op-kleine 

groep 

1500 Student 

Dennis, M. S., et 

al.  

2016(1) 3 33,3% MLD Groep 4 Bijles overig 480 Niet 

gespecificeerd 

Dennis, M. S., et 

al.  

2016(2) 3 100,0%  MLD Groep 4 Bijles overig 480 Niet 

gespecificeerd 

Desoete, A., & 

Praet, M.  

2013 132 47,7% At risk for 

mathematical 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Traditionele en 

digitale curricula 

225 Digitaal 

apparaat 

         

                                                           
4 Het cijfer achter een jaartal geeft aan dat er in de studie meerdere interventies beschreven zijn of dat er in de studie een interventie uitgevoerd is voor leerlingen met een 
rekenproblemen en leerlingen met een rekenstoornis. De interventies zijn apart van elkaar beschreven en van elkaar gescheiden door de notering (1), (2) en (3).  
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Doabler, C. T., et 

al.  

2015 20 50,0% At risk for 

mathematics 

difficulties 

Groep 3 Bijles één-op-kleine 

groep 

1800 Niet 

gespecificeerd 

Doabler, C. T., et 

al.  

2016 319 47,5% At risk for 

mathematical 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Bijles één-op-kleine 

groep 

1000 Niet 

gespecificeerd 

Doabler, C. T., et 

al.  

2019a 465 54,0% At risk for 

mathematics 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Bijles één-op-kleine 

groep 

1000 Niet 

gespecificeerd 

Doabler, C. T., et 

al.  

2019b 96 61,0% At risk for 

mathematical 

difficulties 

Groep 3 Bijles één-op-kleine 

groep 

960 Digitaal 

apparaat 

Doabler, C. T., et 

al.  

2019c 2078 47,3% At risk for 

mathematics 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Combinatie 

Traditionele en 

digitale curricula en 

een vorm van bijles 

5400 Leerkracht 

Doabler, C. T., et 

al.  

2019d 2708  Mathematics 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

5400 Leerkracht 

 

 

 

 

Doabler, C. T., et 

al.  

2021a 880 51,0% MLD Kleuter-

groep 

Bijles één-op-kleine 

groep 

1000 Niet 

gespecificeerd 
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Doabler, C. T., et 

al.  

2021b 795 51,0% Severe MD Kleuter-

groep 

Bijles hele groep Leerkracht 

Doabler, C. T., et 

al.  

2021c 130 60,0% With or at risk for 

mathematics 

difficulties 

Groep 4 Combinatie 

Traditionele en 

digitale curricula en 

een vorm van bijles 

960 Niet 

gespecificeerd 

Doabler, C. T., et 

al.  

2021d 470 51,0% At risk for MLD Groep 3 Bijles één-op-kleine 

groep 

1800 Niet 

gespecificeerd 

Dyson, N. I., et al.  2015 126 49,5% Low achieving Kleuter-

groep 

Bijles één-op-kleine 

groep 

720 Student 

Dyson, N. I., et al.  2020 52 55,7% At risk for 

mathematical 

difficulties 

Groep 8 Bijles één-op-kleine 

groep 

945 Onderzoeker 

Fien, H., et al.  2016 250 62,5% At-risk for math 

difficulties 

Groep 3 Traditionele en 

digitale curricula 

720 Digitaal 

apparaat 

Fuchs, L. S., et al.  2013 891 50,8% At-risk for poor 

mathematics 

achievement 

Groep 3 Bijles één-op-één 1440 Tutor 

Fuchs, L. S., et al.  2014 243 61,3% At risk Groep 6 Bijles één-op-kleine 

groep 

1080 Student 

Fuchs, L. S., et al.  2015(1) 73 58,0% At risk for 

mathematics 

difficulty 

Groep 6 Bijles één-op-kleine 

groep 

1260 Tutor 
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Fuchs, L. S., et al.  2015(2) 74 55,0% At risk for 

mathematics 

difficulty 

Groep 6 Bijles één-op-kleine 

groep 

1260 Tutor 

Fuchs, L. S., et al.  2015(3) 71 48,0% At risk for 

mathematics 

difficulty 

Groep 6 Bijles één-op-kleine 

groep 

1260 Tutor 

Fuchs, L. S., et al.  2016 213 
 

At risk Groep 6 Bijles één-op-kleine 

groep 

1260 Tutor 

Fuchs, L. S., et al.  2021(1) 
 

58,0% At risk Groep 3 Bijles één-op-één 1350 Onderzoeker 

Fuchs, L. S., et al.  2021(2) 
 

63,0% At risk Groep 3 Bijles één-op-één 1350 Onderzoeker 

Fuchs, L. S., et al.  2021(3) 
 

60,0% At risk Groep 3 Bijles één-op-één 1350 Onderzoeker 

Gersten, R., et al.  2015 994 49,0% At risk for 

mathematics 

difficulties 

Groep 3 Bijles één-op-kleine 

groep 

600 Niet 

gespecificeerd 

González-Castro, 

P., et al.  

2016 216 35,1% Mathematical 

learning difficulties 

Groep 3  

t/m 6 

Traditionele en 

digitale curricula 

2025 Combinatie 

meerdere 

onderwijs 

professionals 

Götze, D. 2019 2 0,0% At risk for 

mathematical 

difficulties 

Groep 5 Bijles overig 
 

Student 
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Griffin, C. C., et 

al.  

2018 23  

 

Shortfalls in mathematics learning 

for students with disabilities 

Professionele 

ontwikkeling 

Hassler Hallstedt, 

M., et al.  

2018(1) 76 51,3% Low achievement in 

mathematics 

Groep 4 Traditionele en 

digitale curricula 

3580 Digitaal 

apparaat 

Hassler Hallstedt, 

M., et al.  

2018(2) 77 54,5% Low achievement in 

mathematics 

Groep 4 Traditionele en 

digitale curricula 

5250 Digitaal 

apparaat 

Hellstrand, H., et 

al.  

2019 29 58,6% Low performing Groep 3 Traditionele en 

digitale curricula 

210 Digitaal 

apparaat 

Hinton, V. M., & 

Flores, M. M. 

2019 2 100,0% At risk for 

mathematics failure 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

1200 Onderzoeker 

Holmes, W., & 

Dowker, A. 

2013 440 47,7% Difficulties with 

arithmetic 

Groep 5 Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

 
Onderwijs-

assistent 

Hulac, D. H., et 

al.  

2013 5 40,0% At-risk for math 

difficulties 

Groep 6 Zelf toegepaste 

interventie 

340 Leerling 

(zelfstandig) 

Hunt, J. H. 2014(1) 19 47,0% Mathematical 

difficulties 

Groep 5 Bijles overig 900 Onderzoeker 

Hunt, J. H. 2014(2) 19 53,0% Mathematical 

difficulties 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep  

2400 Onderzoeker 

Hunt, J. H. 2015(1) 1 0,0% Mathematics 

learning disability 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

600 Onderzoeker 
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Hunt, J. H. 2015(2) 1 0,0% Low achieving  Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

600 Onderzoeker 

Hunt, J., et al.  2017 43 
 

Low achievement Groep 7 Bijles een-op kleine 

groep  

600 Niet 

gespecificeerd 

Jayanthi, M., et 

al.  

2018 186 52,2% At risk Groep 7 Bijles één-op-kleine 

groep 

1820 Onderzoeker 

Jiménez, J. E., et 

al.  

2021(1) 48 87,5% At-risk for math 

difficulties 

 
Professionele 

ontwikkeling 

240 
 

Jiménez, J. E., et 

al.  

2021(2) 483 51,7% At risk for math 

difficulties 

Groep 3  

t/m 5 

Bijles één-op-kleine 

groep 

3018 Leerkracht 

Jitendra, A. K., et 

al.  

2013(1) 71 63,9% At risk for 

mathematic 

difficulties 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

1200 Tutor 

Jitendra, A. K., et 

al.   

2013(2) 64 57,8% At risk for 

mathematic 

difficulties 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

1200 Tutor 

Jitendra, A. K., et 

al.  

2014 109 51,4% At risk for 

mathematics 

difficulties 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

1800 Tutor 

Kaczorowski, T., 

& Raimondi, S. 

2014 4 
 

Mathematical 

learning disabilities 

Groep 5 Traditionele en 

digitale curricula 

 
Digitaal 

apparaat 
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Kanive R., et al.  2014(1) 28 Struggling in 

mathematics 

Groep 6, 7 Traditionele en 

digitale curricula 

30 Combinatie 

digitaal 

apparaat en 

onderwijs 

professional  

Kanive R., et al.  2014(2) 29 
 

Struggling in 

mathematics 

Groep 6, 7 Bijles overig 30 Student 

Karakonstantaki, 

E. S., et al.  

2018 67 41,8% Persistent calculation 

difficulties 

Groep 5  

t/m 8 

Bijles één-op-kleine 

groep 

960 Onderzoeker 

Kiuhara, S. A., et 

al.  

2020 28 46,4% At risk or with 

Specific learning 

disability 

Groep 6  

t/m 8 

Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

 
Leerkracht 

speciaal 

onderwijs 

Kohn, J., et al.  2020 67 73,1% DD Groep 4  

t/m 7 

Traditionele en 

digitale curricula 

1080 Digitaal 

apparaat 

Kong, J. E., & 

Orosco, M.  

2016 8 87,5% At risk for math 

difficulties 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

600 Student 

Koponen, T. K., 

et al.  

2018 1327 48,0% Poor performing Groep 4  

t/m 7 

Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

1080 Combinatie 

meerdere 

onderwijs 

professionals 
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Krawec, J., & 

Huang, J.  

2017 307 51,0% Low achieving Groep 7, 8 Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

1000 Leerkracht 

Lannin, J., et al.  2013 16 44,0% Struggling first 

graders with Early  

Number 

Groep 3 Bijles één-op-kleine 

groep 

1800   

Leh, J. M., & 

Jitendra, A. K.  

2013(1) 13 69,2% Mathematics 

difficulties 

Groep 5 Combinatie vorm 

van bijles en 

traditionele en 

digitale curricula en 

professionele 

ontwikkeling 

750 Combinatie 

digitaal 

apparaat en 

onderwijs 

professional  

Leh, J. M., & 

Jitendra, A. K.  

2013(2) 12 66,7% Mathematics 

difficulties 

Groep 5 Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

750 Leerkracht 

Losinski, M., et 

al.  

2021 60 69,0% Mathematics 

difficulty 

Groep 6 Bijles overig 240 Onderzoeker 

Lucangeli, D., et 

al.  

2019 86 37,2% Dyscalculia Groep 4  

t/m 8 

Bijles één-op-één 960 Psycholoog 
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Malone, A. S., & 

Fuchs, L. S.  

2014 131 51,0% At risk for 

mathematical 

difficulties 

Groep 6 Bijles één-op-kleine 

groep  

1080 Onderzoeker 

Malone, A. S., et 

al.  

2019 255 55,7% At risk Groep 4 Bijles één-op-kleine 

groep 

1260 Tutor 

Mononen, R., & 

Aunio, P.  

2014 88 45,5% Low performing Groep 4 Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

480 Leerkracht 

Mononen, R., & 

Aunio, P. 

2016 151 49,7% Low performing Groep 3 Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

540 Leerkracht 

speciaal 

onderwijs 

Moran, A. S., et 

al.  

2014 72 43,0% At risk for 

mathematics 

disability in problem 

solving 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

900 Tutor 

Morin, L. L., et 

al.  

2017 6 83,3% Math difficulties Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

260 Onderzoeker 

Mutlu, Y., & 

Akgün, L. 

2017 3 33.3% MLD Groep 5 Traditionele en 

digitale curricula 

625 Digitaal 

apparaat 

Mutlu, Y., & 

Akgün, L. 

2019 3 33,3% MLD Groep 5 Traditionele en 

digitale curricula 

625 Digitaal 

apparaat 
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Namkung, J. M., 

& Bricko, N. 

2021 48 58,4% Mathematics 

learning difficulties 

Groep 8 Bijles één-op-kleine 

groep 

450 Niet 

gespecificeerd 

Nelson, G., & 

Kiss, A. J. 

2021 14 64,0% Mathematics 

difficulty 

Groep 3 Bijles één-op-kleine 

groep 

825 Niet 

gespecificeerd 

Nelson, P. M., et 

al.  

2013(1) 30 
 

Math difficulties Groep 5, 6 Bijles één-op-kleine 

groep 

90 Niet 

gespecificeerd 

Nelson, P. M., et 

al.  

2013(2) 30 
 

Math difficulties Groep 5, 6 Traditionele en 

digitale curricula 

70 Digitaal 

apparaat 

Pool, J. L., et al.  2013 10 10,0% At risk for 

difficulties 

Groep 5 Benchmark 

beoordelingen 

 
Niet 

gespecificeerd 

Powell, S. R. et 

al.  

2015 54 63,0% Mathematical 

difficulty 

Groep 5 Bijles overig 150 Tutor 

Powell, S. R., & 

Driver, M. K. 

2015 98 49,0% Mathematics 

difficulty 

Groep 3 Bijles overig 188 Student 

Powell, S. R., et 

al.  

2015(1) 96 51,0% Mathematical 

difficulty 

Groep 4 Bijles één-op-kleine 

groep 

1073 Onderzoeker 

Powell, S. R., et 

al.  

2015(2) 91 40,7%  Mathematical 

difficulty 

Groep 4 Bijles één-op-kleine 

groep 

1073 Onderzoeker 

Powell, S. R., et 

al.  

2019a 138 56,5% Mathematics 

difficulty 

Groep 5 Bijles één-op-één 1350 Tutor 

Powell, S. R., et 

al.  

2019b 159 54,1% Mathematics 

difficulty 

Groep 5 Bijles één-op-één 1350 Niet 

gespecificeerd 

Praet, M., et al.  2019 49 
 

Math difficulties Groep 3 Bijles één-op-één 225 
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Re, A. M., et al.  2014(1) 19 
 

Dyscalculia Groep 4 t/m 

7 

Bijles één-op-één 3600 Psycholoog 

Re, A. M., et al.  2014(2) 35 
 

Mathematical 

difficulties 

Groep 4 t/m 

7 

Bijles één-op-één 3600 Psycholoog 

Ribeiro, F. S., & 

Santos, F. H. 

2020 44 
 

DD Groep 5 Bijles overig 
 

Leerkracht 

muziek 

Rodriguez, I. A., 

et al.  

2019 42 57,0% Low achievement in 

mathematics 

Groep 5, 6 Bijles overig 320 Leerkracht 

muziek 

Salminen J., et al.  2015 47 
 

Most at-risk for 

mathematical 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Traditionele en 

digitale curricula 

188 Digitaal 

apparaat 

Sari, M. H., & 

Olkun, S.  

2020 26 
 

Low achievement Groep 6 Traditionele en 

digitale curricula 

360 Digitaal 

apparaat 

Schultze, S., et al.  2020 13 61,5% Mathematical 

learning difficulties 

Groep 3 Bijles één-op-één 360 Combinatie 

onderzoeker/ 

niet 

gespecificeerd 

en onderwijs 

professional 

Shanley, L., et al.  2017 609 53,0% At risk for 

mathematics 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Bijles één-op-kleine 

groep 

1000 Onderzoeker 
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Shanley, L., et al.  2020 5 40,0% Mathematics 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Traditionele en 

digitale curricula 

255 Digitaal 

apparaat 

Shanley, L., et al.  2021 621 46,0% With or at risk for 

mathematics 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Bijles één-op-kleine 

groep 

1000 Niet 

gespecificeerd 

Sharp, E., & 

Dennis, M. S. 

2017(1) 3 66,6% Learning disabilities Groep 6 Bijles één-op-één 120 Onderzoeker 

Sharp, E., & 

Dennis, M. S. 

2017(2) 3 66,6% Learning disabilities Groep 6 Bijles één-op-één 180 Onderzoeker 

Sood, S., & 

Jitendra, A. K.  

2013 101 45,5% At risk for 

mathematical 

difficulties 

Kleuter-

groep 

Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

400 Leerkracht 

Stegeman, K. C., 

& Grunke, M. 

2014 75 52,0% At risk  Groep 4, 7 Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

 
Leerkracht 

Swanson, H.L. 2014 147 50,3% At risk for 

difficulties in 

problem-solving 

performance 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

480 Tutor 

Swanson, H. L. 2016 162 48,8% Math difficulties Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

720 Student 
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Swanson, H. L., 

et al.  

2013a 120 45,8% At risk for 

mathematic 

difficulties in 

problem solving 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

720 Student 

Swanson, H. L., 

et al.  

2013b 91 49,5% Mathematical 

difficulties 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep  

600 Tutor 

Swanson, H. L., 

et al.  

2014a 82 43,9% At risk for math 

difficulties 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

600 Tutor 

Swanson, H. L.,  

et al.  

2014b 193 43,0% At risk for 

mathematical 

difficulties in 

problem solving 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep  

720 Tutor 

Swanson, H. L., 

et al.  

2014c 193 43,0% At risk for 

mathematic 

difficulties in 

problem solving 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

600 Tutor 

Swanson, H. L., 

et al.  

2015 192 48,9% Math difficulties Groep 4, 5 Bijles één-op-kleine 

groep  

1200 Tutor 

Syah, N. E. M., et 

al.  

2016 50 
 

Low achievement Groep 3 Traditionele en 

digitale curricula 

300 Digitaal 

apparaat 

Wang, A. Y., et 

al.  

2019 69 52,2% Mathematics 

difficulty 

Groep 5 Bijles één-op-kleine 

groep 

455 Onderzoeker 
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Watts, G. W., et 

al.  

2020 5 0,0% At risk Kleuter-

groep 

Bijles één-op-één 750 Oudere peer 

Whitney, T., et al.  2016 3 0,0% Math difficulties Groep 6, 7 Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

 
Leerkracht 

speciaal 

onderwijs 

Wu, T., et al.  2020 70 40,0% Mathematics 

leaerning disabilities 

Groep 4  

t/m 7 

Traditionele en 

digitale curricula 

1200 Digitaal 

apparaat 

Xin, Y. P. 2018 3 33,3% Specific learning 

disability 

Groep 7 Bijles één-op-één 1320 Leerkracht 

speciaal 

onderwijs 

Xin, Y. P., et al.  2016 1 0,0% Learning disability 

in mathematics 

Groep 6 Bijles één-op-één 595 Onderzoeker 

Xin, Y. P., et al.  2017 17 41,2% Learning difficulties 

in mathematics  

Groep 5, 6 Traditionele en 

digitale curricula 

900 Digitaal 

apparaat 

Zhang, D., et al.  2013 3 66,6% MLD Groep 6, 7 Bijles overig 140 Leerkracht 

Zhang, Y., & 

Zhou, X. 

2016 142 45,8% Mathematical 

learning difficulty  

Groep 7 Traditionele en 

digitale curricula 

90 Digitaal 

apparaat 

Zhu, N.  2015 150 42,0% Mathematics 

disabilities 

Groep 6 Combinatie vorm 

van bijles en 

professionele 

ontwikkeling 

640 Leerkracht 
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Zubi, I. A., et al.  

 

2019 

 

23 

 

Difficulties in 

learning 

mathematics  

 

Groep 7 

 

Bijles één-op-kleine 

groep 

 

1700 

 

Combinatie 

onderzoeker/ 

niet 

gespecificeerd 

en onderwijs 

professional 

 


