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Samenvatting 

 

Een systematische review over onderscheid tussen rekenproblemen en dyscalculie  

Door verschillende definities en classificatiecriteria is er weinig consistentie tussen 

onderzoeken naar een rekenprobleem en dyscalculie. Het is daardoor moeilijk om vast te 

stellen of het gaat om een rekenprobleem of dyscalculie wanneer er problemen zijn in het 

verwerven van rekenvaardigheden. In deze systematische review is gekeken naar de manieren 

waarop onderzoekers onderscheid maken tussen rekenproblemen en dyscalculie bij kinderen 

in de schoolleeftijd en wat de bijbehorende kenmerken zijn. Er zijn 196 empirische studies 

geïncludeerd, gepubliceerd tussen 2013 en 2022. Het vaakst wordt onderscheid gemaakt door 

bij het classificeren van dyscalculie een strengere cut-off percentielscore te hanteren. Tussen 

onderzoeken naar rekenproblemen lijkt er wat betreft de cut-off score meer consistentie te zijn 

dan bij dyscalculie. Bij een rekenprobleem wordt bij 46% van de geïncludeerde studies een 

cut-off score van 25 gehanteerd. Bij dyscalculie varieert dit meer, waarbij het vaakst (29%) 

een cut-off score van 10 wordt gehanteerd. Daarnaast wordt bij rekenproblemen vaker een 

verband gevonden met een samenhangende factor dan bij dyscalculie. Verdere kenmerken 

zijn dat bij een rekenprobleem relatief vaker problemen worden gezien met de procedurele 

componenten en bij dyscalculie met het onthouden van rekenkundige feiten. Al met al 

hanteren onderzoeken veel verschillende classificatiecriteria, waardoor geen goed 

onderscheid gemaakt wordt tussen rekenproblemen en dyscalculie. Ook worden veel 

verschillende factoren en bijbehorende kenmerken gezien, waardoor het maken van 

onderscheid lastig is. Er zou meer consistentie moeten komen op het gebied van 

classificatiecriteria en er zou breder gekeken moeten worden naar bijbehorende kenmerken, 

zodat er beter onderscheid gemaakt kan worden.   
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Abstract 

 

Due to different definitions and classification criteria, there is little consistency 

between studies of a math problem and dyscalculia. It is therefore difficult to determine 

whether it is a math problem or dyscalculia when there are problems in acquiring math skills. 

This systematic review looked at how researchers distinguish between math problems and 

dyscalculia in school-age children and what the associated characteristics are. 196 empirical 

studies were included, published between 2013 and 2022. The most common distinction is 

made by using a stricter cut-off percentile score when classifying dyscalculia. There seems to 

be more consistency concerning the cut-off score between studies of math problems than with 

dyscalculia. For a math problem, a cut-off score of 25 is used in 46% of the included studies. 

In dyscalculia this varies more, with a cut-off score of 10 most often (29%) being used. In 

addition, math problems are more often associated with a cohesive factor than dyscalculia. 

Further characteristics are that problems with the procedural components are relatively more 

common in a math problem, and in dyscalculia with remembering math facts. Altogether, 

studies use a wide variety of different classification criteria, so that no proper distinction is 

made between math problems and dyscalculia. Many different factors and associated 

characteristics are also seen, making it difficult to distinguish. There should be more 

consistency in the field of classification criteria and a broader look at associated 

characteristics, so that better distinctions can be made.  
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Inleiding 
 

In onze huidige samenleving worden rekenkundige vaardigheden steeds belangrijker 

in het dagelijks leven en de werkgelegenheid (Devine et al., 2018). Echter heeft 6% van de 

kinderen problemen bij het verwerven van rekenvaardigheden (Devine et al., 2018). Volgens 

Dowker (2005) is de impact op het dagelijks leven van het niet vlot kunnen rekenen groter, 

dan het niet vlot kunnen lezen. Mensen met een rekenstoornis (dyscalculie) vinden 

bijvoorbeeld zelden een voltijdse baan die voldoet aan hun niveau (Dowker, 2005).  

Het is vaak moeilijk om vast te stellen wanneer er sprake is van dyscalculie of 

wanneer het gaat om een rekenprobleem. Dit komt onder andere door het gebruik van 

verschillende definities, waardoor het onduidelijk is wanneer we spreken van een 

rekenprobleem of dyscalculie (Fuchs et al., 2004; Nelson & Powell, 2018). Daarbij gaat het 

bij rekenproblemen vaak om een heterogene groep leerlingen, waardoor rekenproblemen 

complex zijn (Looi & Kadosh, 2017). Problemen in het leren rekenen kunnen dan ook 

ontstaan door instructie-, omgevings-, affectieve of andere factoren (Lewis & Fisher, 2016).  

Omgevingsfactoren die invloed kunnen hebben op het leren rekenen zijn onder andere 

de kwaliteit van het onderwijs en de sociaaleconomische status. Indien kinderen slecht 

onderwijs hebben gehad kunnen rekenmoeilijkheden ontstaan doordat zij een gebrek hebben 

aan succes ervaringen (Mundia, 2012). Een gebrek aan succes ervaringen kan volgens Mundia 

(2012) leiden tot demotivatie op het gebied van rekenen. Daarnaast blijkt uit onderzoek van 

Jordan en Levine (2009) dat een lage sociaaleconomische status vaak geassocieerd wordt met 

rekenproblemen. De sociaaleconomische status wordt gedefinieerd door gezinsinkomen, 

armoedeniveau in de buurt van het kind en het opleidingsniveau van de ouders (Jordan & 

Levine, 2009). De meeste kinderen bezitten op het moment dat zij naar school gaan al enige 

getalskennis of getal gevoel (cijfervaardigheden). De ontwikkeling hiervan wordt ondersteund 

door dagelijkse ervaringen. Ouders met een laag inkomen zouden over het algemeen minder 

tijd besteden aan het aanleren van cijfervaardigheden en denken regelmatig dat het leren 

rekenen in de vroege kinderjaren de verantwoordelijkheid is van school (Jordan & Levine, 

2009). 

Wadlington en Wadlington (2008) geven aan dat rekenproblemen ook door 

moeilijkheden met de taal kunnen ontstaan. Dit komt doordat het rekenen zijn eigen taal heeft 

dat uit symbolen (%, =) en uit speciale termen (breuk, procent) bestaat. Naast het hebben van 

taalmoeilijkheden, kunnen kinderen die problemen ervaren bij het leren rekenen ook 

rekenangst of een rekenfobie ontwikkelen (Mundia, 2012). Rekenangst en rekenfobie 
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verwijzen naar onredelijke zorgen en angst voor het rekenen, wat ontstaat door een cyclus 

waarin het falen in rekenen leidt tot angst, wat leidt tot meer mislukkingen, wat weer leidt tot 

meer angst. Deze aandoening is geen stoornis, maar kan wel aanhoudend en ernstig zijn, 

indien dit niet behandeld wordt (Mundia, 2012). Daarbij ontwikkelen kinderen met 

rekenangst vaak een negatieve houding tegenover het rekenen (Devine et al., 2018). 

Om het ontwikkelen van rekenangst en andere rekenproblemen te voorkomen, is het 

vroeg herkennen van rekenproblemen van belang. Gersten et al. (2005) vonden drie 

indicatoren die specifiek betrouwbaar lijken om mogelijke rekenproblemen bij kleuters te 

ontdekken. De kleuters hadden moeite met het aanwijzen van het grootste getal, het verfijnen 

van hun telstrategieën en ze konden minder vloeiend getallen herkennen. Tot slot werd ook 

gezien dat ze problemen hadden bij opdrachten die een beroep deden op het werkgeheugen. 

Ook worden in de DSM-5 (American Psychiatric Association [APA], 2014) voorbeelden 

genoemd van kenmerken bij kinderen die moeite hebben met rekenen. De voorbeelden die 

daarbij genoemd worden zijn: een slecht getalbegrip, de grootte en de relaties hiertussen door 

bijvoorbeeld op de vingers te tellen om een enkel getal erbij op te tellen in plaats van het 

herinneren van een rekenfeit. Ook het verdwaald raken midden in een rekenkundige 

berekening en het wisselen van procedure kan een kenmerk zijn. Daarnaast kan moeite bij het 

wiskundig redeneren gezien worden bij het toepassen van wiskundige concepten, feiten of 

procedures om kwantitatieve problemen op te lossen.  

Wanneer de rekenproblemen dermate ernstig zijn, spreken we mogelijk van een 

onderliggende specifieke leerstoornis in het rekenen oftewel dyscalculie (Ruijssenaars et al., 

2004; Wadlington & Wadlington, 2008). Dyscalculie wordt in de internationale literatuur 

vaak aangeduid als mathematics learning disability (MLD), developmental dyscalculia (DD) 

(Lewis et al., 2020; Olsson et al., 2016) of math disability (MD) (Mazzocco & Myers, 2003). 

In tegenstelling tot een rekenprobleem, kan dyscalculie niet gerelateerd worden aan 

omgevingsfactoren en is hardnekkig (APA, 2014; World Health Organization [WHO], 2019). 

Hardnekkigheid betekent dat ondanks extra oefening en goed onderwijs de rekenproblematiek 

blijft bestaan, aldus Van Vyt et al. (2004). Dit wordt ook wel didactische resistentie genoemd. 

Naast het criterium van hardnekkigheid moet volgens Van Luit (2018) voor een diagnose 

dyscalculie ook voldaan worden aan het criterium van ernst (substantiële achterstand ten 

opzichte van de automatisering en beheersing van de rekendomeinen) en het criterium van 

specificiteit (substantiële rekenachterstand ten opzichte van de cognitieve ontwikkeling). De 

term ‘dyscalculie’ is dan ook een beschrijvende term, die niet refereert naar een oorzaak of 

verklaring (Ruijssenaars et al., 2004). Desoete et al. (2010) definiëren dyscalculie als volgt: 
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‘dyscalculie is een stoornis die gekenmerkt wordt door hardnekkige problemen met het vlot 

en accuraat oproepen van rekenfeiten en/of het leren en vlot accuraat toepassen van 

rekenprocedures. Wanneer een kind een probleem heeft met het toepassen van een 

rekenprocedure (procedurele componenten) dan weet een kind bijvoorbeeld niet hoe iets 

gedaan moet worden. Dit wordt ook wel procedurele kennis genoemd (Rijssenaars et al., 

2004). Bijvoorbeeld het kennen van de regels voor het optellen van breuken, hier betekenis 

aan kunnen verlenen en het stap voor stap kunnen toelichten.  

Dyscalculie wordt in de Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders 

(DSM-5) als een specifieke leerstoornis gedefinieerd, waarbij er sprake is van persisterende 

aanwezigheid van symptomen bij het aanleren en gebruiken van schoolse vaardigheden, 

ondanks interventie (APA, 2014). Ook in de International Classification of Diseases (ICD-

11) wordt aangegeven dat dyscalculie wordt gekenmerkt door aanzienlijke en aanhoudende 

moeilijkheden bij het leren van vaardigheden die samenhangen met wiskunde of rekenen 

(WHO, 2019). Echter wordt in de ICD-11 dyscalculie gedefinieerd als ontwikkelingsstoornis, 

waarbij de prestaties op het gebied van wiskunde of rekenen duidelijk lager zijn dan verwacht 

zou worden voor de chronologische of ontwikkelingsleeftijd en het niveau van intellectueel 

functioneren. In beide classificaties wordt aangegeven dat er aanhoudende en aanzienlijke 

problemen zijn in de basale rekenvaardigheden. Beide geven aan dat er moeite is met het getal 

gevoel, het onthouden van rekenfeiten, het vlot en accuraat uitvoeren van berekeningen en het 

wiskundig redeneren. Echter benoemt de ICD-11 specifiek dat de problemen zowel op 

rekengebied als wiskundig gebied kunnen voorkomen, wat de DSM-5 niet aangeeft.  

In overeenstemming met de definities van de DSM-5 (APA, 2014) en ICD-11 (WHO, 

2019) zijn de meest voorkomende kenmerken van dyscalculie problemen met het onthouden 

van elementaire rekenkundige feiten (APA, 2014; Geary & Hoard, 2001; WHO, 2019), 

problemen met de procedurele componenten van het vlot en accuraat oplossen van complexe, 

en soms eenvoudige, rekenkundige problemen (APA, 2014; Ganor-Stern, 2017; Geary & 

Hoard, 2001; WHO, 2019) en problemen met het getal gevoel (APA, 2014, Lewis et al., 

2020; Raghubar et al., 2009; WHO, 2019). In de literatuur wordt met getal gevoel gedoeld op 

de in aanleg aanwezig ‘gevoeligheid voor hoeveelheid’. Bijvoorbeeld dat een kind in één keer 

kan zien dat er vier druiven op tafel liggen. Problemen met het getal gevoel zijn onderdeel 

van de Number Sense Deficit Hypothesis. Dit is één van de belangrijkste hypotheses in de 

literatuur om te achterhalen welke onderliggende cognitieve tekortkomingen kunnen spelen 

bij dyscalculie (Wong et al., 2017). Bij de number sense deficit hypothesis worden bij 

kinderen met dyscalculie onder andere tekorten gezien in het Approximate Number System 
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(ANS). Dit houdt in dat een kind moeilijkheden ondervindt bij het kunnen schatten hoeveel 

stippen ergens staan, waarbij zij niet kunnen vertrouwen op taal of symbolen (Wong et al., 

2017). Volgens deze hypothese hebben kinderen dus moeite met niet-symbolische taken. Een 

andere belangrijke hypothese is de access deficit hypothesis. Deze hypothese stelt dat 

kinderen met dyscalculie moeilijkheden ondervinden in het koppelen van cijfersymbolen en 

de onderliggende numerositeit representatie. (Wong et al., 2017). Numerositeit betekent het 

tellen van het precieze aantal van een getal. Daarnaast wordt bij deze hypothese ook 

moeilijkheden gezien in number magnitude mapping. Dit wordt in het Nederlands ook wel 

aangeduid met de term symbolische notatie. Dit betekent dat kinderen moeilijkheden hebben 

met de koppeling tussen een getal symbool en de onderliggende grootheidsrepresentatie 

(Lewis et al., 2020; Raghubar et al., 2009; Wong et al., 2017). Volgens de access deficit 

hypothesis zouden kinderen dus vooral moeite hebben met symbolische taken en minder met 

niet-symbolische taken, zoals de number sense deficit hypothesis stelt. Naast de kenmerken 

vanuit deze hypotheses benoemt Geary (2010) in zijn onderzoek dat er ook een tekort is in het 

vermogen om te visualiseren en te interpreteren van visueel-ruimtelijke representaties van 

wiskundige informatie.  

Bij deze moeilijkheden speelt onder andere het werkgeheugen een rol, wat vaak 

beperkter is bij kinderen met dyscalculie ten opzichte van kinderen met rekenproblemen en 

gemiddeld presterende kinderen (Geary et al., 2007). Door dit beperkte werkgeheugen kosten 

procedures meer tijd en zijn extra tussenstappen nodig. Als gevolg daarvan neemt het maken 

van fouten toe en komt de verbinding tussen opgave en antwoord niet tot weinig tot stand. Op 

deze manier leidt het vaker doorlopen van procedures niet of nauwelijks tot vastere 

associaties en blijft automatisering uit (De Jong & Koomen, 2011). Daarnaast blijkt dat 

kinderen met dyscalculie ook een probleem hebben met het ophalen van informatie uit het 

lange termijn geheugen. Dit verloopt trager en verhindert ook het snel kunnen reproduceren 

van rekenfeiten (Geary, 2010). Onderzoekers zijn het dan ook eens dat dyscalculie een 

neurologisch gebaseerde stoornis is (Geary, 2000; Geary, 2010; Raja & Kumar, 2012; Sousa, 

2001; Wadlington & Wadlington, 2008). 

Om het risico op het ontwikkelen van een (ernstig) rekenprobleem te verminderen is 

vroege interventie van belang (Lindenskov & Weng, 2010). Door tijdig in te grijpen wanneer 

er zich problemen voordoen, kunnen leerkrachten preventief te werk gaan (Groenestijn et al., 

2011). Echter wordt volgens Fuchs et al. (2004) vaak pas in de hogere groepen een stoornis in 

het rekenen gediagnosticeerd. Dit kan komen doordat een stoornis in het rekenen vaak niet 

wordt herkend (Raja & Kumar, 2012). Daarbij is er geen consistentie over de definitie van 
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dyscalculie en rekenproblemen (Schmidt, 2016; Wadlington & Wadlington, 2008). Door de 

verschillende definities is het onduidelijk wanneer we spreken van dyscalculie of een 

rekenprobleem (Fuchs et al., 2004; Nelson & Powell, 2018).  

Zo varieert de definitie dyscalculie door de classificatiecriteria (Looi & Kadosh, 2017) 

die niet consistent zijn tussen onderzoeken naar dyscalculie (Devine et al., 2013; Geary, 2000; 

Lewis & Fisher, 2016). In sommige onderzoeken wordt dyscalculie gedefinieerd als 

significant slechte rekenprestatie ten opzichte van de algemene intelligentie (Lewis & Fisher, 

2016; Mazocco & Myers, 2003) of als een kind twee jaar vertraging heeft op rekengebied 

(gelijk of lager aan het niveau van een kind dat twee jaar jonger is), wat overeenkomt met de 

definitie vanuit de ICD-11 (WHO, 2019). Ook wordt er in sommige onderzoeken gekeken 

naar een significant lagere rekenprestatie ten opzichte van andere vakken (Lewis & Fisher, 

2016). Verder wordt dyscalculie gedefinieerd als er geen verbetering te zien is na 

verschillende interventies gericht op rekenen (Looi & Kadosh, 2017), wat duidt op de 

hardnekkigheid (APA, 2014; Van Vyt et al., 2004). Tot slot wordt in andere onderzoeken 

dyscalculie gedefinieerd door een bepaalde cut-off score aan te nemen, waarbij de 

rekenprestatie onder een bepaald percentiel ligt (Barahmand, 2008). Lewis en Fisher (2016) 

lieten in een systematische review zien dat de cut-off scores voor het classificeren van 

dyscalculie variëren van het 2e tot 46e percentiel. Dit suggereert dat leerlingen die in het ene 

onderzoek met dyscalculie worden geclassificeerd, in een ander onderzoek mogelijk niet 

worden geclassificeerd met dyscalculie.  

Lewis en Fisher (2016) concludeerden dan ook dat er een grote variabiliteit is in de 

gebruikte classificatiemethoden. Wel zagen zij dat er een toename is in de nauwkeurigheid 

van de beoordelingscriteria die worden gebruikt om dyscalculie te identificeren. Lewis en 

Fisher (2016) voerden een systematische review uit waarbij ze keken naar studies tussen 1974 

en 2013. De vraag is of deze trend zich heeft voortgezet de afgelopen tijd. Daarnaast gaven 

Lewis en Fisher (2016) ook aan dat studies steeds meer onderscheid maken tussen lage 

prestaties op rekenen en dyscalculie en zagen zij een toename in het aantal studies dat voor 

het classificeren van dyscalculie keken naar aanhoudende prestaties onder een bepaalde 

grenswaarde over meerdere jaren. Dit laatste duidt op een toename van het aantal studies dat 

de criteria hardnekkigheid meenamen voor het classificeren van dyscalculie. Ook hierbij kan 

de vraag gesteld worden of deze trends zich hebben voortgezet.  

Er zal in dit onderzoek aansluitend op Lewis en Fisher (2016) verder onderzoek 

gedaan worden naar hoe er onderscheid wordt gemaakt tussen rekenproblemen en dyscalculie, 

waarbij ook gekeken wordt naar signalerende kenmerken op jonge leeftijd. Lewis en Fisher 
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(2016) keken naar niet cognitieve factoren door van de gevonden artikelen de 

sociaaleconomische status, ras, taalvaardigheid en geslacht te rapporteren. Echter keken zij 

niet naar mogelijke onderliggende oorzaken die zorgen voor rekenproblemen, zoals een slecht 

getalbegrip. Zij keken dan ook niet specifiek naar signalerende kenmerken, maar alleen naar 

verschillende algemene rekendomeinen. Echter is het belangrijk om inzicht te krijgen in 

mogelijke onderliggende oorzaken en bijbehorende kenmerken, zodat dyscalculie en 

rekenproblemen tijdig herkend kunnen worden en de juiste diagnoses gesteld kunnen worden. 

Daarom is de volgende onderzoeksvraag opgesteld: ‘Op wat voor manier wordt er 

onderscheid gemaakt tussen rekenproblemen en dyscalculie bij kinderen in de schoolleeftijd 

en wat zijn de bijbehorende kenmerken?’  

De uitkomsten van deze systematische review kunnen een bijdrage leveren voor 

leerkrachten, intern begeleiders, orthopedagogen en andere professionals. 

 

Methode 

 
Design 

In deze systematische review zijn classificaties en kenmerken van rekenproblemen en 

dyscalculie in wetenschappelijk onderzoek vergeleken. Met behulp van trefwoorden is er 

gezocht in de psychologische en educatieve databases ERIC en PsycINFO. Empirische 

studies die tussen januari 2013 en december 2021 zijn gepubliceerd zijn geïdentificeerd, om 

aan te sluiten bij het onderzoek van Lewis en Fisher (2016). Zij keken naar studies tussen 

1974 en 2013.  

 

Zoekprocedure 

Om de trefwoorden te definiëren is er gekeken naar de gebruikte literatuur op het 

gebied van rekenproblemen en dyscalculie vanuit de inleiding (Lewis & Fisher, 2016; Lewis 

et al., 2020; Mazzocco & Myers, 2003; Olsson et al., 2016). Verder zijn er trefwoorden 

ingevuld in Thesaurus via de databases ERIC en PsycINFO. Ook is er een ongestructureerde 

zoektocht uitgevoerd. Er is gekeken of de studies die in het eerste stadium van het onderzoek 

gevonden zijn, ook teruggevonden werden na het invoeren van de trefwoorden in de 

databases.  
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Er is gezocht in wetenschappelijke onderzoeken, waarbij de volgende trefwoorden zijn 

ingevuld in een zoekopdracht12: dyscalculia OR math* n2 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 geïdentificeerde studies in dit onderzoek voldoen aan de volgende inclusie- en 

exclusiecriteria: 

• Het is gepubliceerd in het Engels.  

• Het gaat om empirisch onderzoek en het onderzoek is peer-reviewed. Meta-analyses, 

reviews en proefschriften zijn uitgesloten.  

• Het is gepubliceerd in een wetenschappelijk tijdschrift tussen januari 2013 en 

december 2021.  

• De onderzoekspopulatie valt in de schoolleeftijd van vier tot twaalf jaar.  

• Er is duidelijk gemaakt hoe kinderen geclassificeerd zijn op dyscalculie en/of hoe de 

diagnose dyscalculie is gesteld en/of er is duidelijk gemaakt waarom een kind een 

rekenprobleem heeft.  

• Onderzoeken waarbij sprake is van een differentiaaldiagnose zijn uitgesloten. 

Hieronder vallen ook de onderzoeken waarbij sprake is van dyscalculie én een 

verstandelijke beperking (IQ < 70). Volgens de DSM-5 (APA, 2014) mag dit niet 

naast elkaar gesteld worden. 

• Er is duidelijk beschreven wat de bijbehorende kenmerken zijn wat betreft 

rekenproblemen en/of dyscalculie.   

 

Selectieproces 

Na het uitvoeren van de zoekprocedure zijn 1371 studies gevonden. Van deze studies 

zijn 187 studies uitgesloten omdat deze studies dubbel voorkwamen. Van de overgebleven 

1184 studies zijn de bruikbare studies uit de gevonden studies geselecteerd, door de titel en de 

abstract te toetsen aan de hand van de selectiecriteria. Studies die niet voldeden aan de 

selectiecriteria zijn uitgesloten, waarbij geregistreerd is waarom ze zijn uitgesloten. De eerste 

 
1 Het teken (*) wordt in databases gebruikt om alle extensies die uit het woord afgeleid kunnen worden weer te geven. Bijvoorbeeld math* 
staat voor de term mathematics als ook voor de term mathematical.  
2 n2 wordt in databases gebruikt om de nabijheid van woorden te verfijnen en geeft aan dat bijvoorbeeld tussen math* en disab* niet meer 
dan twee woorden mogen staan.  
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ronde is uitgevoerd in samenwerking met een masterstudent pedagogische wetenschappen. De 

1184 studies zijn gelijk verdeeld over de twee beoordelaars. In de beginfase van de eerste 

ronde is steekproefsgewijs gekeken door de tweede beoordelaar naar 5% van de gevonden 

studies. Er is afzonderlijk van elkaar gekeken naar 60 willekeurige studies, waarbij nagegaan 

is of beide beoordelaars op dezelfde manier studies includeerden of uitsloten. Bij twee studies 

was er sprake van inconsistentie tussen de beoordelaars. Daarom is er een discussie gevoerd 

over de reden van includeren of uitsluiten. Tijdens deze discussie werd duidelijk dat er niet 

voldaan werd aan de inclusiecriteria, waardoor beide studies niet meegenomen zijn naar de 

tweede ronde. Om de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid te beoordelen is de Cohen’s Kappa 

berekend. De Cohen’s Kappa is ,93. Dit geeft een uitstekende mate van overeenstemming aan 

tussen beide beoordelaars.  

Van de 1184 studies zijn 870 studies uitgesloten aan de hand van de exclusiecriteria 

(zie Figuur 1). Bij de meeste studies was er geen sprake van een rekenprobleem of 

rekenstoornis bij de onderzoekspopulatie (n = 681). De 314 overgebleven studies zijn in de 

tweede ronde helemaal gelezen en getoetst aan de hand van de selectiecriteria, waarbij 

wederom is verantwoord waarom een studie is uitgesloten. Van de 314 studies zijn 117 

studies uitgesloten aan de hand van de exclusiecriteria (zie Figuur 1). Bij twee studies3 miste 

de volledige tekst. Er is geprobeerd contact te leggen met de betreffende onderzoekers via 

ResearchGate en via de mail. Ook heeft de onderzoeker een herinneringsmail ontvangen na 

een week. Echter is het niet gelukt om de volledige tekst van deze studies te verkrijgen, 

waardoor deze gegevens niet opgenomen konden worden in deze systematische review. 

Tijdens de tweede ronde is de bruikbare informatie ingevuld vanuit de geïncludeerde studies 

(n = 196) in een Excel bestand.  

 Het selectieproces is bijgehouden in het programma Rayyan (Ouzzani et al., 2016). In 

het PRISMA diagram (Page et al. 2020) is schematisch weergegeven hoeveel studies zijn 

geïncludeerd en uitgesloten (zie Figuur 1).  
 

  

 
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.  
Wilburne, J.M., & Dause, E. (2017). Teaching Self-Regulated Learning Strategies to Low-Achieving Fourth-
Grade Students to Enhance Their Perseverance in Mathematical Problem Solving. Investigations in Mathematics 
Learning, 9(1), 38-52.  
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Figuur 1 

PRISMA diagram waarin het selectieproces schematisch is weergegeven   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Data extractie 

Vanuit de bruikbare studies zijn de volgende studiekenmerken gecodeerd: auteur, 

publicatiejaar, titel, journal, aantal participanten, geslacht van de participant in proportie en de 

gemiddelde leeftijd van de participanten.  

 Daarnaast is de volgende informatie gecodeerd om de onderzoeksvraag te 

beantwoorden. Om de classificatiecriteria te coderen is gebruik gemaakt van de volgende 

categorieën vanuit het onderzoek van Lewis en Fisher (2016): cut-off score (met bijbehorend 

percentiel), discrepantie ten opzichte van het IQ en discrepantie ten opzichte van andere 

vakken. Met aanvullende informatie vanuit de inleiding is ook het volgende gecodeerd: twee 

jaar achterstand (op rekengebied) en geen verbetering na een rekeninterventie. Om te kijken 

naar de samenhangende factoren voor een rekenprobleem en dyscalculie is gebruik gemaakt 

van de informatie vanuit de inleiding. Dit is als volgt gecodeerd: taalmoeilijkheden, kwaliteit 

van onderwijs, lage sociaaleconomische status en rekenangst. 



 

 

12 

Ook is er gekeken naar de signalerende kenmerken voor een rekenprobleem en/of dyscalculie. 

Deze signalerende kenmerken en tekortkomingen zijn als volgt gecodeerd, met behulp van de 

informatie vanuit de inleiding, problemen met: verfijnen van telstrategieën, procedurele 

componenten (rekenprocedure), onthouden van rekenkundige feiten, getal gevoel, visualisatie 

en interpretatie van visueel-ruimtelijke representaties, werkgeheugen, ophalen van informatie 

uit lange termijn geheugen en getalbegrip. Problemen met numerositeit en symbolische 

notatie vallen onder getalbegrip.  

Er zijn nieuwe codes aangemaakt indien er vanuit de geïncludeerde studies nieuwe 

relevante informatie werd gegeven over de classificatiecriteria, samenhangende factoren, 

signalerend kenmerken en/of tekortkomingen voor rekenproblemen/dyscalculie dat niet paste 

onder de eerdergenoemde codes.  

 

Resultaten 
 

Er zijn 196 studies gevonden tussen januari 2013 en december 2021 die voldeden aan 

de inclusiecriteria (zie Figuur 2). Bij deze studies loopt het aantal participanten van 1 

participant tot 9324 participanten, waarbij het gemiddelde 335 participanten is en de mediaan 

ligt bij 138 participanten. Bij de meeste studies was er sprake van een onderzoeksgroep met 

ongeveer evenveel vrouwelijke als mannelijke participanten. Alleen bij casestudy’s kon dit 

afwijkend zijn. Het gemiddelde in proportie is 50% vrouwelijke participanten, waarbij de 

range loopt van 0% tot 100% vrouwelijke participanten. Verder loopt de range van het aantal 

vrouwelijke participanten van 0 tot 4662 vrouwelijke participanten. De meeste studies (18%) 

zijn gedaan bij participanten in groep 5 en de mediaan ligt bij groep 4.   

Van deze 196 studies deden de meeste studies (n = 145) onderzoek naar een 

rekenprobleem. Daarnaast deden 37 studies onderzoek naar dyscalculie en 14 studies deden 

onderzoek naar zowel een rekenprobleem als dyscalculie. Bij de gevonden studies die 

onderzoek deden naar een rekenprobleem zijn de studies die onderzoek deden naar een risico 

op een rekenprobleem ook meegenomen (n = 45), omdat dit duidt op onderzoek naar een 

rekenprobleem. In Figuur 2 is te zien dat in 2019 de meeste studies gevonden zijn (n = 31) en 

het aantal studies verder redelijk consistent lijkt over de jaren heen.  
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Figuur 2 

Aantal geïncludeerde studies per jaar met daarin het onderscheid tussen studies die 

onderzoek deden naar een rekenprobleem, naar dyscalculie en naar beide 

 
 

Onderscheid tussen een rekenprobleem en dyscalculie  

Om antwoord te geven op de hoofdvraag is er gekeken naar de manieren die gebruikt 

worden om een rekenprobleem of dyscalculie vast te stellen binnen een onderzoek. In Tabel 1 

is te zien dat het vaakst een cut-off percentielscore wordt gebruikt, waarbij kinderen 

geclassificeerd worden met een rekenprobleem of dyscalculie wanneer hun score op een 

rekentoets onder een bepaald percentiel ligt. Dit geldt voor zowel de classificatie van een 

rekenprobleem (68%, n = 119) als voor dyscalculie (55,7%, n = 35).  

In sommige studies wordt er meer dan één classificatiecriteria gebruikt. Beide criteria 

zijn in dit geval opgenomen in Tabel 1. Bij studies die onderzoek deden naar een 

rekenprobleem waren 16 studies (10%)4 die twee classificatiecriteria gebruikten. Bij deze 

studies wordt er vaak naast de mening van de leerkracht nog een extra criterium gebruikt (n = 

15). Dit wordt vaak gedaan in combinatie met een cut-off score (n = 6) of discrepantie ten 

opzichte van de norm (n = 4). Ook is er bij twee studies die onderzoek deden naar een 

rekenprobleem gebruik gemaakt van twee cut-off percentielscores om te classificeren. Dit was 

ook het geval bij twee studies die onderzoek deden naar dyscalculie.  

 
4 Totaal rekenprobleem is 145 + 14 (onderzoek naar beide). 16/159 = 10% 
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Tabel 1 

Manieren waarop een rekenprobleem en dyscalculie geclassificeerd worden binnen het doen 

van onderzoek 

 Rekenprobleem Dyscalculie 
Classificatie n Percentage n Percentage 
Cut-off score  119 68,0% 35 54,7% 
Mening leerkracht  23 13,1% 5 7,8% 
Discrepantie t.o.v. de norm*  17 9,7% 7 10,9% 
Niet omschreven 9 5,1% 2 3,1% 
Deelname interventie  3 1,7% 5 7,8% 
Discrepantie t.o.v. IQ  1 0,6% 1 1,6% 
Twee jaar achterstand  1 0,6% 0 0,0% 
Geen verbetering na interventie  1 0,6% 2 3,1% 
Broer/zus met dyscalculie  1 0,6% 0 0,0% 
Diagnose eerder gesteld  0 0,0% 6 9,4% 
Moeite ophalen basisfeiten  0 0,0% 1 1,6% 
Discrepantie t.o.v. andere vakken  0 0,0% 0 0,0% 
Totaal  175 100,0% 64 100% 

Noot. Discrepantie ten opzichte van de norm is toegevoegd, omdat het in dit geval niet ging 
om een specifieke cut-off score, maar bijvoorbeeld om achterstand op basis van behaalde 
cijfers (meer of minder dan twee jaar).  
 

Bij studies die onderzoek deden naar dyscalculie waren 11 studies die gebruik 

maakten van twee classificatiecriteria en één studie die gebruik maakte van drie 

classificatiecriteria. Bij deze studies wordt vaak naast de diagnose (n = 6) en de mening van 

de leerkracht (n = 5) een extra criterium gebruikt. In totaal waren er dus 12 studies (23,5%)5 

die meer dan één classificatiecriteria gebruikten. Dat er meer dan één classificatiecriteria werd 

gebruikt was bij dyscalculie in proportie meer dan twee keer zo vaak als bij een 

rekenprobleem.  

Daarnaast is te zien dat de mening van de leerkracht bij een rekenprobleem (n = 23, 

13,1%) vaker wordt meegenomen dan bij dyscalculie (n = 5, 7,8%). Er zijn ook onderzoeken 

bij zowel een rekenprobleem (n = 9, 5,1%) als bij dyscalculie (n = 2, 3,1%) die in hun 

onderzoek de classificatiecriteria niet (duidelijk) beschreven hebben. Deze onderzoeken zijn 

ondergebracht onder het label ‘niet omschreven’. Verder is te zien dat bij dyscalculie vaker 

het criterium waarbij een kind deelneemt aan een interventie voor rekenen (n = 5, 7,8%) 

wordt meegenomen in de classificatiecriteria, dan bij een rekenprobleem (n = 3, 1,7%). 

 
5 Totaal dyscalculie is 37 + 14 (onderzoek naar beide). 12/51 = 23,5% 
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Om de cut-off score vast te kunnen stellen worden diverse meetinstrumenten gebruikt. 

Bij een rekenprobleem is er bij 59% (n = 94) van het totaal aantal studies gebruik gemaakt 

van een of meer gestandaardiseerde meetinstrumenten met een cut-off score (zie Tabel 2). 

Daarnaast is bij 16% (n = 25) ook gebruik gemaakt van een cut-off score, maar is er geen 

duidelijk meetinstrument genoemd. Bij één studie is er wel een duidelijk meetinstrument 

genoemd, maar zonder duidelijke cut-off score. Bij 18% (n = 28) van de studies is er geen 

gebruik gemaakt van een gestandaardiseerd meetinstrument en bij 6% (n = 9) is onduidelijk 

hoe er geclassificeerd is. 

Bij dyscalculie is er bij 45% (n = 23) van het totaal aantal studies gebruik gemaakt van 

een of meer gestandaardiseerde meetinstrumenten met een cut-off score. Daarnaast is er bij 

24% (n = 12) ook gebruik gemaakt van een cut-off score, maar is er geen duidelijk 

meetinstrument genoemd. Bij drie studies is er wel een duidelijk meetinstrument genoemd, 

maar zonder duidelijke cut-off score. Bij 22% (n = 11) van de studies is er geen gebruik 

gemaakt van een gestandaardiseerd meetinstrument. Hieronder valt ook wanneer er sprake 

was van het diagnose criterium en/of interventie criterium. Bij 4% (n = 2) is onduidelijk hoe 

er geclassificeerd is.  

Er worden regelmatig twee meetinstrumenten naast elkaar gebruikt binnen een 

onderzoek. Meetinstrumenten die regelmatig samen voorkwamen zijn de Assessing Student 

Profiency in Early Number Sense (ASPENS) die vaak gecombineerd wordt met de Number 

Sense Brief (NSB). De Test of Math Ability (TOMA) wordt vaak gecombineerd met de 

Keymath en de Kortrijkse Rekentest met de Tempo Test Rekenen (TTR). De Wide Range 

 

Tabel 2 

Gegevens over hoe vaak gebruik is gemaakt van een gestandaardiseerd meetinstrument om 

een rekenprobleem of dyscalculie te classificeren 

 Rekenprobleem Dyscalculie 
 n Percentage n Percentage 
Gestandaardiseerd 
meetinstrument met cut-off score 94 59% 23 45% 
Cut-off score zonder duidelijk 
meetinstrument 25 16% 12 24% 
Niet gestandaardiseerd 28 18% 11 22% 
Onduidelijk hoe geclassificeerd 9 6% 2 4% 
Gestandaardiseerd zonder 
duidelijke cut-off score  1 1% 3 6% 
Totaal  159 100% 51 100% 
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Achievement Test (WRAT) lijkt het meest gebruikt te worden bij het vaststellen van een 

rekenprobleem en wordt niet gebruikt voor het vaststellen van dyscalculie. Bij de WRAT 

(Wilkinson & Robertson, 2006) lossen leerlingen rekenproblemen op die toenemen in 

moeilijkheidsgraad (Foreman-Murray & Fuchs, 2019). De betrouwbaarheid van de WRAT 

wordt beoordeeld met een Cronbach’s Alpha van ,87 wat een goede betrouwbaarheid 

aangeeft. Bij dyscalculie is er niet één meetinstrument dat relatief vaker gebruikt wordt. De 

eerdergenoemde meetinstrumenten zijn allemaal gebaseerd op een normeringsgroep waarbij 

uitgegaan wordt van de gemiddelde schoolpopulatie.   

Al met al worden er veel verschillende meetinstrumenten gebruikt. Bij deze 

verschillende meetinstrumenten worden ook vaak bijbehorende cut-off percentielscores 

gebruikt. Zo wordt bij de ASPENS vaak een percentiel van 43 of lager gehanteerd voor het 

classificeren van een rekenprobleem (n = 7), maar ook voor dyscalculie (n =1). Bij de NSB, 

waarmee de ASPENS vaak gecombineerd wordt, wordt vaak een percentiel van 20 of lager 

gehanteerd voor het classificeren van zowel een rekenprobleem (n = 4) als voor dyscalculie (n 

= 1). Bij de KeyMath wordt vaak een percentiel van 25 of lager gehanteerd voor het 

classificeren van een rekenprobleem (n = 4), maar ook door een percentiel van 16 of lager (n 

= 1). Om dyscalculie te classificeren met de Keymath is een percentiel van 25 of lager 

gehanteerd (n = 1). Bij de TOMA is voor het vaststellen van een rekenprobleem een percentiel 

van 25 of lager gehanteerd (n = 4), maar ook van 35 of lager (n = 1). Er worden verschillende 

cut-off percentielscores gebruikt bij dezelfde testen om een rekenprobleem of dyscalculie te 

classificeren. Ook worden dezelfde cut-off percentielscores gebruikt bij bepaalde testen voor 

zowel het vaststellen van een rekenprobleem als dyscalculie.  

Hoe vaak in proportie een bepaalde cut-off percentielscore voorkwam in de 

geïncludeerde studies is weergegeven in Figuur 3. De cut-off percentielscores bij een 

rekenprobleem lopen van het 5e tot 43e percentiel en bij dyscalculie van het 7e tot 43e 

percentiel. Bij een rekenprobleem wordt een cut-off score van 25 (n = 46, 39%) veruit het 

meest gehanteerd. Bij dyscalculie wordt een cut-off score van 10 (n = 10, 29%) het meest 

gehanteerd, maar ook wordt een percentiel van 16 (n = 8, 23%), een percentiel van 7 (n = 6, 

17%) en een percentiel van 25 (n = 5, 14%) regelmatig gehanteerd. Bij dyscalculie lijkt er dan 

ook meer onenigheid te zijn doordat er meer vergelijkbare proporties bij verschillende cut-off 

percentielscores zijn.  
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Figuur 3  

Proportie van het aantal studies per gebruikt cut-off percentielscore, waaronder een kind 

wordt geclassificeerd met een rekenprobleem of dyscalculie.  

 
 

Om te kijken naar het verloop door de jaren heen van de gebruikte cut-off 

percentielscores om een rekenprobleem of dyscalculie te classificeren, is er per jaar de 

gemiddelde cut-off score berekend (zie Figuur 4). Te zien is dat de gemiddeld genomen cut-  
 

Figuur 4  

Gemiddelde cut-off percentielscores weergegeven per jaar waaronder een kind wordt 

geclassificeerd met een rekenprobleem of dyscalculie 
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off percentielscore bij onderzoeken naar een rekenprobleem hoger ligt door de jaren heen dan 

bij onderzoeken naar dyscalculie. Wel lijkt de gemiddelde cut-off percentielscore bij de 

onderzoeken naar een rekenprobleem lager te worden en die van dyscalculie juist hoger. 

Echter berust het gemiddelde in 2021 bij dyscalculie op slechts twee gevonden percentielen 

(zie Bijlage A, Tabel A4). Hierdoor wordt het beeld mogelijk vertekend.  

Omdat de kans bestaat dat bij onderzoeken naar een risico op een rekenprobleem een 

ruimere cut-off percentielscore gebruikt wordt, is hier in Figuur 5 onderscheid in gemaakt. In 

Figuur 5 is te zien dat de gemiddelde cut-off percentielscore bij onderzoeken naar een risico 

op een rekenprobleem ruimer en dus hoger is door de jaren heen ten opzichte van de 

onderzoeken naar een rekenprobleem (zonder het risico op een rekenprobleem). Alleen de 

gemiddelde cut-off score in 2018 valt lager uit bij een risico op een rekenprobleem. Echter 

berust dit gemiddelde in 2018 op slechts één gevonden cut-off score (zie Bijlage A, Tabel 

A4). Hierdoor wordt dit beeld mogelijk vertekend. Zowel bij onderzoeken naar een risico op 

een rekenprobleem als onderzoeken naar een rekenprobleem is te zien dat de gemiddelde cut-

off percentielscore iets daalt door de jaren heen, maar min of meer consistent blijft.  
 

Figuur 5  

Gemiddelde cut-off percentielscores weergegeven per jaar, waarbij de studies die onderzoek 

deden naar een risico op een rekenprobleem gescheiden zijn van een rekenprobleem en 

dyscalculie 
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Bij de gevonden studies die zowel keken naar kinderen met een rekenprobleem als 

naar dyscalculie (n = 14) is er in alle studies onderscheid gemaakt door verschillende cut-off 

percentielscores te hanteren voor het classificeren van een rekenprobleem en dyscalculie. 

Hierdoor werden de kinderen met dyscalculie specifiek onderscheiden van een meer 

algemene groep kinderen met een rekenprobleem, doordat de kinderen met dyscalculie onder 

een strengere cut-off percentielscore vielen dan de kinderen met een rekenprobleem. Echter 

wordt dit onderscheid in de overige onderzoeken naar alleen een rekenprobleem weinig tot 

niet gemaakt. Alleen in 2019 maakte 5% (n = 1) en in 2020 10% (n = 1) van de onderzoeken 

naar een rekenprobleem onderscheid tussen een rekenprobleem en dyscalculie, door kinderen 

met dyscalculie te onderscheiden. De overige studies deden dit niet, waardoor onder de groep 

van kinderen met een rekenprobleem ook mogelijk kinderen met dyscalculie vielen.  
 

Samenhangende factoren en signalerende kenmerken  

Om antwoord te geven op de kenmerken die horen bij het hebben van een 

rekenprobleem of dyscalculie is er gekeken naar factoren die hiermee samenhangen en de 

signalerende kenmerken. Van het totaal aantal studies dat gevonden is, deed 16%6 (n = 32) 

onderzoek naar samenhangende factoren bij een rekenprobleem of dyscalculie. De meeste 

studies zijn gevonden in 2018 en 2019 en er zijn geen studies gevonden in 2021  

De samenhangende factor die het meest is gevonden, bij zowel studies die onderzoek 

deden naar een rekenprobleem als naar dyscalculie, is het verband met een lage 

sociaaleconomische status (zie Tabel 3). Daarnaast is ook regelmatig het verband tussen een 

rekenprobleem en taalmoeilijkheden gevonden (n = 7) en tussen een rekenprobleem en  
 

Tabel 3 

Aantal gevonden studies die onderzoek deden naar samenhangende factoren bij een 

rekenprobleem of dyscalculie 

Samenhangende factoren Rekenprobleem Dyscalculie Totaal 
Lage sociaaleconomische status  8 4 12 
Rekenangst  7 2 9 
Taalmoeilijkheden 7 1 8 
Rekenomgeving thuis  1 1 2 
Leerlingen uit een 
minderheidsgroep  1 0 1 
Kwaliteit van onderwijs 0 0 0 
Totaal  24 8 32 

 
6 32/196 = 16% 
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rekenangst (n = 7). De studies waarin gesproken werd over zowel rekenangst als een laag 

wiskundig zelfconcept of zelfbeeld zijn ingedeeld onder het label ‘rekenangst’. Studies 

waarbij taalmoeilijkheden als samenhangende factor is gevonden, geven regelmatig aan dat 

deze kinderen het moeilijk vinden om begrijpend te lezen. Ook is er bij één studie aangeven 

dat de beheersing van de rekentaal als factor gezien wordt.  

Al met al zijn er meer studies gevonden die een samenhangende factor onderzochten 

bij een rekenprobleem (n = 24) dan bij dyscalculie (n = 8). Er zijn geen studies gevonden die 

een verband onderzochten tussen de kwaliteit van onderwijs en een rekenprobleem of 

dyscalculie.  

 Verder is er gekeken naar de signalerende kenmerken en tekortkomingen die 

gevonden zijn bij studies die onderzoek deden naar een rekenprobleem en/of dyscalculie (zie 

Tabel 4). In totaal rapporteerden 72 studies die onderzoek deden naar een rekenprobleem over  

 

Tabel 4 

Signalerende kenmerken en tekortkomingen die horen bij een rekenprobleem en die horen bij 

dyscalculie.  

 Rekenprobleem Dyscalculie 
Signalerende kenmerken/tekortkomingen n Percentage n Percentage 
Procedurele componenten   23 24% 3 8% 
Getalbegrip  19 20% 7 18% 
Werkgeheugen  14 15% 9 23% 
Getal gevoel  9 9% 5 13% 
Breuken 9 9% 1 3% 
Gedrag  6 6% 0 0% 
Visualisatie en interpretatie van visueel-
ruimtelijke representaties  6 6% 5 13% 
Geheugen (niet specifiek) 3 3% 2 5% 
Onthouden van rekenkundige feiten  2 2% 4 10% 
Verwerkingssnelheid  2 2% 1 3% 
Voorbereidende rekenvaardigheden  2 2% 0 0% 
Wiskundekennis  1 1% 0 0% 
Meten en meetkunde  0 0% 1 3% 
Metacognitie 0 0% 1 3% 
Ophalen van informatie uit 
langetermijngeheugen 0 0% 1 3% 
Totaal  96 100% 40 100% 
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de bijbehorende signalerende kenmerken/tekortkomingen. Bij studies die onderzoek deden 

naar dyscalculie rapporteerden 26 hierover. In sommige studies worden meerdere 

signalerende kenmerken/tekortkomingen gerapporteerd waardoor het totaal in Tabel 4 hoger 

is dan het aantal studies. Bij studies die onderzoek deden naar een rekenprobleem worden de 

meeste problemen gezien in de procedurele componenten (n = 23, 24%). Hierbij worden 

vooral problemen gezien bij het oplossen van verhaalsommen (n = 13). Daarnaast worden 

ook regelmatig problemen gezien met het getalbegrip (n = 21, 22%). Hieronder vallen 

problemen met de symbolische notatie (n = 7) en numerositeit (n = 3). Verder worden ook 

regelmatig problemen gezien met het werkgeheugen (n = 14, 15%), met het getal gevoel (n = 

9, 9%) en breuken (n = 9, 9%). Onder getal gevoel worden onder andere problemen met het 

ANS aangeven (n = 2). Er is gekozen om een apart label ‘breuken’ te maken omdat dit 

regelmatig specifiek wordt aangegeven in de geïncludeerde onderzoeken. 

 Bij dyscalculie worden de meeste problemen gezien bij het werkgeheugen (n = 9, 

23%), gevolgd door getalbegrip (n = 7, 18%). Ook problemen met het getal gevoel (n = 5, 

13%) worden regelmatig gezien, waaronder vaak gesproken wordt van problemen met het 

ANS (n = 4). Ook problemen in de visualisatie en interpretatie van visueel ruimtelijke 

representaties worden regelmatig gevonden (n = 5, 13%), wat te maken heeft met het 

ruimtelijk inzicht. 

Bij zowel een rekenprobleem als bij dyscalculie worden veel problemen gezien met 

het geheugen, waaronder expliciet het werkgeheugen vaak genoemd wordt. Daarnaast wordt 

bij een rekenprobleem ook het gedrag gezien als signalerend kenmerk, waarbij aangegeven 

wordt dat sommige kinderen aandachttekort hebben bij de opdrachten die ze moeten maken (n 

= 5). Ook wordt bij één studie aangegeven dat ze uitdagend gedrag zagen bij kinderen met 

een rekenprobleem. Gedragsmatige signalerende kenmerken worden niet gevonden bij 

dyscalculie. Daarbij worden bij een rekenprobleem vaker problemen gezien bij de procedurele 

componenten (24%) dan bij dyscalculie (8%). Bij dyscalculie worden relatief vaker 

problemen gezien in het onthouden van rekenkundige feiten (10%) dan bij een rekenprobleem 

(2%). Daarnaast zijn er ook veel signalerende kenmerken die bij beide regelmatig voorkomen.  

 Tot slot is er ook gekeken naar de 14 geïncludeerde studies die zowel keken naar een 

rekenprobleem als naar dyscalculie, zodat er gekeken kan worden naar signalerende 

kenmerken binnen deze de studies. Het vaakst werd bij deze studies die een cut-off score 

gebruikten, een cut-off percentielscore van 25 gehanteerd om een rekenprobleem vast te 

stellen (82%) en een cut-off percentielscore van 10 om dyscalculie vast te stellen (64%). Bij 

deze studies keken drie studies ook naar samenhangende factoren. Bij één studie werd bij 
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zowel kinderen met een rekenprobleem als kinderen met dyscalculie het verband gevonden 

met rekenangst. Ook werd bij één studie bij beide groepen het verband gevonden met 

taalmoeilijkheden. Er was ook één onderzoek die verband zag tussen kinderen met een 

rekenprobleem en een lage sociaaleconomische status, maar niet tussen kinderen met 

dyscalculie en een lage sociaaleconomische status.  

 Op het gebied van signalerende kenmerken is te zien in Tabel 5 dat binnen deze 

studies het vaakst moeilijkheden op het gebied van getalbegrip worden gezien voor zowel een 

rekenprobleem (n = 5, 36%) als voor dyscalculie (n = 4, 31%). Bij één studie werd dit alleen 

gevonden voor een rekenprobleem en niet voor dyscalculie. Bij de problemen die gevonden 

worden op het gebied van getalbegrip is het opvallend dat bij een rekenprobleem vaak 

problemen worden gezien op symbolisch gebied (verbale code ‘vier’ en visuele code ‘4’) (n =  

3), maar bij dyscalculie op niet-symbolisch gebied (analoge code: bijvoorbeeld vier stippen) 

(n = 2). Daarnaast werd bij één studie wel bij een rekenprobleem problemen met het 

onthouden van rekenkundige feiten gezien, maar niet bij dyscalculie. Tot slot werd bij één 

studie wel problemen met het getal gevoel bij dyscalculie gezien, maar niet bij een 

rekenprobleem. Al met al worden veel verschillende signalerende kenmerken gezien voor 

zowel een rekenprobleem als voor dyscalculie.   

 

Tabel 5 

Signalerende kenmerken bij studies die onderzoek deden naar zowel een rekenprobleem als 

naar dyscalculie  

 Rekenprobleem Dyscalculie 
Signalerende kenmerken n Percentage n Percentage 
Getalbegrip 5 36% 4 31% 
Visualisatie en interpretatie van visueel-ruimtelijke 
representaties  2 14% 2 15% 
Procedurele componenten 2 14% 2 15% 
Onthouden van rekenkundige feiten  2 14% 1 8% 
Werkgeheugen  1 7% 1 8% 
Breuken  1 7% 1 8% 
Geheugen  1 7% 1 8% 
Getal gevoel 0 0% 1 8% 
Totaal  14 100% 13 100% 
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Conclusie en discussie 
 

In deze systematische review is er gekeken naar studies tussen 2013 en 2022 die 

onderzoek deden naar een rekenprobleem en/of dyscalculie. De vraag die centraal stond in dit 

onderzoek was: ‘Op wat voor manier wordt er onderscheid gemaakt tussen rekenproblemen 

en dyscalculie bij kinderen in de schoolleeftijd en wat zijn de bijbehorende kenmerken?’  

 

Manieren waarop onderscheid gemaakt wordt 

 Het vaakst wordt er onderscheid gemaakt tussen een rekenprobleem en dyscalculie 

door bij dyscalculie een strengere cut-off percentielscore te hanteren dan bij een 

rekenprobleem. Dit wordt vaak gedaan in combinatie met een gestandaardiseerd 

meetinstrument. Voor de classificatie dyscalculie wordt het vaakst een cut-off score van 10 

gehanteerd en voor de classificatie rekenprobleem een cut-off score van 25. Voor het 

classificeren van kinderen met een risico op een rekenprobleem wordt een nog ruimere cut-off 

score gehanteerd ten opzichte van kinderen met een rekenprobleem. De strengere cut-off 

score om dyscalculie te classificeren, lijkt de laatste jaren gemiddeld genomen redelijk 

consistent te blijven en komt overeen met de laatst gevonden gemiddelde cut-off score (2004 

– 2013) van Lewis en Fisher (2016). Deze bevinding komt niet overeen met het onderzoek 

van Lewis en Fisher (2016), aangezien zij zagen in hun onderzoek dat de gemiddelde cut-off 

score voor het classificeren van dyscalculie steeds lager werd door de jaren heen.  

Daarbij is te zien dat voor het classificeren van een rekenprobleem vaker de mening 

van de leerkracht wordt meegenomen dan bij dyscalculie. Dit kan mogelijk komen doordat 

dyscalculie minder vaak herkend wordt door leerkrachten volgens Raja en Kumar (2012). 

Daarbij is alleen de mening van een leerkracht niet voldoende om dyscalculie te mogen 

vaststellen. Wel kan informatie vanuit de leerkracht helpend zijn om te kijken naar het 

criterium van hardnekkigheid (didactische resistentie). De mening van de leerkracht wordt 

dan ook bij dyscalculie regelmatig als tweede criterium gehanteerd.  

Een andere manier waardoor er onderscheid gemaakt wordt is dat er bij dyscalculie 

sprake kan zijn van een diagnose en bij een rekenproblemen. Indien er gesproken wordt van 

een diagnose kan ervanuit gegaan worden dat er aan drie criteria worden voldaan, namelijk 

het criterium van ernst, het criterium van specificiteit en het criterium van hardnekkigheid 

(Van Luit, 2018). Echter is er slechts bij 12% van het totaal aantal studies dat onderzoek deed 

naar dyscalculie sprake van een officiële diagnose. Wel is er vanuit de resultaten te zien dat er 

bij dyscalculie meer dan twee keer zo vaak meerdere criteria worden gehanteerd dan bij 
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studies naar een rekenprobleem. Echter is dit bij slechts 23,5% van het totaal aantal studies 

die onderzoek naar dyscalculie deden gehanteerd, terwijl de verwachting hoger zou zijn. Er 

moet immers sprake zijn van ten minste drie criteria voordat de officiële diagnose dyscalculie 

gesteld mag worden. Bij veel onderzoeken wordt er vooral gericht op het maken van 

onderscheid aan de hand van een cut-off percentielscore, waardoor vooral gekeken wordt naar 

het criterium van ernst. Daarbij is in de inclusie- en exclusiecriteria meegenomen dat er geen 

sprake mag zijn van een verstandelijke beperking, waardoor de geïncludeerde studies aan het 

criterium van specificiteit tot op zekere hoogte voldoen. Wel komt vanuit de resultaten naar 

voren dat het criterium hardnekkigheid weinig meegenomen wordt in het classificeren van 

dyscalculie.  

 Er wordt enig onderscheid gemaakt bij het kijken naar de hardnekkigheid, doordat bij 

dyscalculie vaker gekeken wordt naar of een kind deelneemt aan een interventie. Bij een 

rekenprobleem komt dit bijna niet voor. Vaak hebben kinderen een diagnose dyscalculie 

nodig om aan een interventie deel te mogen nemen. Echter heeft van het totaal aantal studies 

slechts 10% gekeken naar of een kind deelneemt aan een interventie, wat duidt op 

hardnekkigheid. Dat er weinig gekeken wordt naar het criterium hardnekkigheid voldoet niet 

aan de verwachting op basis van het onderzoek van Lewis en Fisher (2016). Zij zagen een 

toename in het aantal studies dat keek naar de hardnekkigheid.  

Daarbij zagen Lewis en Fisher (2016) ook een toename van het aantal studies dat goed 

onderscheid maakten tussen lage prestaties op rekenen en dyscalculie. Bij de geïncludeerde 

studies die zowel keken naar dyscalculie als naar een rekenprobleem is bij alle studies goed 

onderscheid gemaakt door voor dyscalculie een strengere cut-off percentielscore te hanteren. 

Hierdoor werden kinderen met dyscalculie specifiek onderscheiden van een meer algemene 

groep kinderen met een rekenprobleem. Echter wordt dit bij onderzoeken naar alleen een 

rekenprobleem nauwelijks tot niet gedaan. Dit heeft als gevolg dat in de resultaten van 

onderzoeken naar een rekenprobleem ook de resultaten van kinderen met een risico op 

dyscalculie worden meegenomen. Mogelijk zijn de resultaten van deze onderzoeken hierdoor 

minder betrouwbaar. Dat er geen goed onderscheid gemaakt wordt, kan mogelijk komen 

doordat er nog veel inconsistentie lijkt te zijn over wanneer we spreken van een 

rekenprobleem en wanneer we spreken van dyscalculie (Schmidt, 2016; Wadlington & 

Wadlington, 2008). Dat er dus geen goed onderscheid gemaakt wordt, sluit niet aan op de 

bevindingen van Lewis en Fisher (2016).  

Dat er geen goed onderscheid wordt gemaakt is ook te zien doordat er tussen 

onderzoeken onderling grote verschillen bestaan tussen de gehanteerde classificatiecriteria, 
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waaronder specifiek de verschillen in de gehanteerde cut-off percentielscores om kinderen te 

classificeren. Zo worden er verschillende cut-off percentielscores gebruikt bij dezelfde testen 

om zowel een rekenprobleem als dyscalculie te classificeren. Ook worden dézelfde cut-off 

percentielscores gebruikt bij bepaalde testen voor zowel het vaststellen van een 

rekenprobleem als dyscalculie. Hierdoor worden kinderen in het ene onderzoek met een 

rekenprobleem geclassificeerd, terwijl dezelfde kinderen mogelijk in een ander onderzoek 

met dyscalculie worden geclassificeerd. Deze grote variabiliteit in gehanteerde cut-off 

percentielscores voor zowel een rekenprobleem als dyscalculie komt overeen met wat Lewis 

en Fisher (2016) zagen in hun onderzoek naar dyscalculie. Hoewel gemiddeld genomen de 

cut-off percentielscore voor het classificeren van dyscalculie redelijk consistent lijkt te blijven 

de afgelopen jaren, bestaan er tussen onderzoeken onderling nog grote verschillen. Op het 

gebied van onderzoek naar een rekenprobleem lijkt er meer consistentie te zijn over de 

gehanteerde cut-off score. Er is dan ook de afgelopen jaren relatief meer onderzoek gedaan 

naar een rekenprobleem dan naar dyscalculie, waardoor er mogelijk meer duidelijkheid is op 

dit gebied.  

  

Bijbehorende kenmerken 

Een rekenprobleem wordt vaker in verband gebracht met een andere factor dan 

dyscalculie, wat gezien kan worden als een kenmerk. Daarnaast worden alleen bij 

rekenproblemen ook gedragsproblemen gezien, zoals aandachttekort. Verder komt uit dit 

onderzoek naar voren dat in proportie relatief vaker problemen zijn met de procedurele 

componenten bij kinderen met rekenproblemen dan bij kinderen met dyscalculie. Bij 

dyscalculie worden in proportie relatief vaker problemen gezien bij de visualisatie en 

interpretatie van visueel ruimtelijke representaties en problemen met het onthouden van 

rekenkundige feiten.  

Dat een rekenprobleem vaker in verband wordt gebracht met een andere factor is 

verklaarbaar doordat rekenproblemen ook kunnen ontstaan door instructie-, omgevings-, 

affectieve of andere factoren (Lewis & Fisher, 2016). Zo wordt een rekenprobleem het vaakst 

gezien in combinatie met een lage sociaaleconomische status en daarnaast ook in combinatie 

met taalmoeilijkheden en rekenangst. De sociaaleconomische status wordt volgens Jordan en 

Levine (2009) dan ook het vaakst geassocieerd met een rekenprobleem, wat ook uit dit 

onderzoek naar voren komt. Echter wordt dit verband ook het vaakst gevonden bij 

dyscalculie. Dit is bijzonder aangezien dyscalculie niet verklaarbaar mag zijn vanuit 

omgevingsfactoren (APA, 2014; WHO, 2019), waardoor dit ook niet verwacht zou worden. 
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Binnen studies die onderzoek deden naar zowel een rekenprobleem als dyscalculie werd dan 

ook alleen een verband gevonden tussen een lage sociaaleconomische status en 

rekenproblemen en niet tussen een lage sociaaleconomische status en dyscalculie (Wong et 

al., 2014). Ook Lewis en Fisher (2016) hun bevindingen over de invloed van de 

sociaaleconomische status op dyscalculie waren verschillend. Naast de genoemde factoren 

werd bij zowel dyscalculie als bij rekenproblemen geen verband gevonden met de kwaliteit 

van het onderwijs. Mogelijk is dit moeilijk te onderzoeken. Daarbij blijkt vanuit de gebruikte 

classificatiecriteria dat de hardnekkigheid vaak niet meegenomen wordt in onderzoeken, 

waardoor mogelijk ook te weinig gekeken wordt naar de kwaliteit van het onderwijs.  

Wanneer gekeken wordt naar de verdere kenmerken is te zien dat in proportie bij 

dyscalculie twee keer zo vaak problemen zijn gevonden met het visualiseren en interpreteren 

van visueel ruimtelijke representaties dan bij een rekenprobleem. Dit is mogelijk te verklaren 

doordat het werkgeheugen bij kinderen met dyscalculie beperkter lijkt te zijn (Geary et al., 

2007). Hieronder valt ook het visueel-spatieel werkgeheugen wat te maken heeft met het 

visualiseren en interpreteren van visueel ruimtelijke representaties. Echter is dit verschil niet 

gevonden bij studies die zowel keken naar een rekenprobleem als naar dyscalculie.  

Verder wordt bij dyscalculie in proportie vijf keer vaker problemen gezien in het 

onthouden van rekenkundige feiten, dan bij een rekenprobleem. Dit wordt dan ook als één van 

de meest voorkomende kenmerken gezien bij dyscalculie (APA, 2014; Geary & Hoard, 2001; 

WHO, 2019). Echter is ook dit verschil niet gevonden bij studies die zowel keken naar een 

rekenprobleem als dyscalculie. Bij deze studies werd het onthouden van rekenkundige feiten 

zelfs vaker gezien bij een rekenprobleem. Echter berusten deze resultaten op maar een beperkt 

aantal studies. Terwijl het kenmerk over het onthouden van rekenkundige feiten wel vaker 

lijkt voor te komen bij dyscalculie tussen studies onderling, komt uit dit onderzoek naar voren 

dat een ander veelvoorkomend kenmerk van dyscalculie, namelijk problemen met de 

procedurele componenten, in proportie drie keer vaker worden gezien bij een rekenprobleem. 

Dit zou niet verwacht worden op basis van de literatuur (APA, 2014; Ganor-Stern, 2017; 

Geary & Hoard, 2001; WHO, 2019). Echter wordt het verdwaald raken midden in een 

rekenkundige berekening en het wisselen van rekenprocedure ook als kenmerk gezien bij 

kinderen met een rekenprobleem (APA, 2014). Op basis van dit kenmerk lijkt er dus geen 

goed onderscheid mogelijk.  

Wel is er onderscheid te zien aan de hand van het kenmerk gedrag. Er worden alleen 

bij rekenproblemen gedragsproblemen gezien (zoals aandachttekort). Bij dyscalculie komt dit 

in geen van de geïncludeerde studies naar voren. Een mogelijke verklaring hiervoor zou 
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kunnen zijn dat indien er sprake is van gedragsproblemen, dit gezien kan worden als oorzaak 

voor ernstige rekenproblemen.  

Bij zowel een rekenprobleem als dyscalculie worden vaak problemen gezien met het 

geheugen, waarbij specifiek vaak met het werkgeheugen. Mogelijk is dit het onderliggende 

probleem, aangezien problemen met het werkgeheugen ervoor kunnen zorgen dat er fouten 

gemaakt worden in de rekenprocedure (Geary et al., 2007). Wel komt uit dit onderzoek dat 

problemen met het werkgeheugen in proportie iets vaker voorkomen bij kinderen met 

dyscalculie. Het werkgeheugen is dan ook beperkter bij kinderen met dyscalculie, waardoor 

het lastiger is om informatie vast te houden tijdens het uitvoeren van de rekenprocedure 

(Geary et al., 2007).  

Andere problemen die in dit onderzoek bij zowel een rekenprobleem als bij 

dyscalculie worden gezien zijn problemen met het getalbegrip, waaronder problemen met de 

symbolische notatie en numerositeit. Deze bevinding sluit aan bij de access deficit hypothesis. 

Echter komt ook uit de resultaten naar voren dat kinderen met dyscalculie moeite hebben met 

het getal gevoel, waaronder specifiek sommige onderzoeken spraken over een tekort in het 

ANS. Dit sluit aan bij de number sense deficit hypothesis. Desondanks worden problemen met 

het getal gevoel (waaronder problemen met het ANS) ook gezien bij kinderen met 

rekenproblemen. De hypotheses die zich eigenlijk richten op kenmerken voor het hebben van 

dyscalculie, sluiten ook aan op het hebben van een rekenprobleem. Daarnaast komen beide 

hypotheses bij verschillende studies naar voren (Wong et al., 2017) en geven beide een ander 

signalerend kenmerk aan. Hoewel er dus niet één specifieke hypothese naar voren lijkt te 

komen tussen studies onderling, lijkt wel binnen studies die zowel keken naar dyscalculie als 

naar een rekenprobleem, de number sense deficit hypothesis meer naar voren te komen als 

kenmerk voor dyscalculie. Bij dyscalculie werden vaker problemen gezien op niet-symbolisch 

gebied en bij een rekenprobleem op symbolisch gebied (Chan et al., 2013; Wong et al., 2017).  

Al met al blijkt uit dit onderzoek dat er wel enig onderscheid te zien is in de genoemde 

bijbehorende kenmerken. Echter is er geen duidelijke factor of kenmerk op basis waarvan 

goed onderscheid gemaakt kan worden. Zowel omgevings- als kindfactoren lijken een rol te 

spelen en ook komen bijna alle benoemde kenmerken bij zowel kinderen met een 

rekenprobleem als kinderen met dyscalculie naar voren. Zo lijkt dyscalculie dan ook niet 

vanuit één hypothese verklaarbaar. Rekenproblemen en dyscalculie zijn dan ook complex en 

heterogeen, wat aansluit op de bevindingen van Looi en Kadosh (2017).  
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Beperkingen en aanbevelingen 

Vanuit de ongestructureerde zoektocht die is uitgevoerd werden de studies die 

voldeden aan de inclusiecriteria teruggevonden in de geïncludeerde studies op één studie na. 

Deze studie staat namelijk niet in de databases ERIC en PsycINFO. Doordat er alleen in 

psychologische en educatieve databases is gezocht en niet in bijvoorbeeld medische 

databases, kan er dan ook relevante informatie missen over bijvoorbeeld de manier van 

classificeren binnen onderzoek op medisch gebied. Daarbij kan relevante informatie missen 

doordat in verband met de tijd en de omvang van dit onderzoek niet gekeken is naar de 

literatuurlijsten van de geïncludeerde studies.  

 Verder zijn tijdens de zoekprocedure alleen studies geïncludeerd die peer-reviewed 

zijn. Dit geeft aan dat de geïncludeerde studies beoordeeld zijn op de kwaliteit. Daarnaast was 

er tijdens het selectieproces tussen de beoordelaars een uitstekende mate van 

overeenstemming (κ= ,93). Daardoor kan gesteld worden dat de gehanteerde inclusie- en 

exclusiecriteria duidelijk beschreven zijn. Wel zijn er veel studies uitgesloten tijdens zowel de 

eerste als de tweede ronde van het selectieproces. Dit geeft aan dat er breed gekeken is binnen 

de literatuur en hieruit de relevante informatie geselecteerd is. Dat er veel studies zijn 

uitgesloten komt mogelijk doordat dit onderzoek zich alleen heeft gericht op studies die 

onderzoek deden naar kinderen met een rekenprobleem of dyscalculie. Evenwel werden door 

de gebruikte trefwoorden ook studies gevonden die keken naar rekenproblemen, waarbij ook 

kinderen zonder rekenprobleem werden meegenomen in de onderzoeksgroep. Zo is vaak de 

term problem solving in combinatie met bijvoorbeeld mathematics gevonden. Bij deze studies 

werd bijvoorbeeld gevraagd aan kinderen of zij een wiskundig probleem wilden oplossen, 

waarbij het niet specifiek ging om het hebben van een rekenprobleem of dyscalculie. 

Daarnaast zijn er regelmatig studies gevonden die zowel keken naar kinderen op de 

basisschool als de middelbare school.  

 Verder is er in dit onderzoek gekeken naar de gehanteerde cut-off percentielscore door 

de jaren heen, door te kijken naar het gemiddelde. Echter waren er soms maar weinig studies 

waarop dit gemiddelde gebaseerd kon worden, waardoor dit mogelijk geen goede 

representatie weergeeft. Vooral bij dyscalculie is dit het geval. Achteraf was het mogelijk 

beter geweest om te kijken naar de mediaan van de gehanteerde cut-off percentielscores door 

de jaren heen. Hierdoor zou de invloed van extreme waarden meer beperkt kunnen worden.  

 Een andere beperking is dat door de mogelijke publication bias, het willen vinden van 

een effect, de gevonden effecten van de geïncludeerde studies minimaal kunnen zijn. Ook is 

het mogelijk dat er hierdoor relevante informatie mist over kenmerken en samenhangende 
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factoren waarbij geen significant effect gevonden is, omdat deze onderzoeken minder vaak 

gepubliceerd worden. Hierdoor is de betrouwbaarheid van dit onderzoek lager. Echter heeft 

dit onderzoek wel peerfeedback gehad, wat de kwaliteit verhoogd. Daarentegen kan ook dit 

gezien worden als onderdeel van de mogelijke publication bias.  

Naast de mogelijkheid dat de gevonden effecten van de geïncludeerde studies 

minimaal kunnen zijn, richten veel studies zich slechts op een paar bijbehorende kenmerken 

of samenhangende factoren bij een rekenprobleem en/of dyscalculie. Dit komt omdat er vaak 

gekeken wordt vanuit een bepaalde theorie of hypothese. Hierdoor worden niet alle mogelijke 

kenmerken of samenhangende factoren meegenomen. Er zou daarom breder gekeken moeten 

worden naar kenmerken en samenhangende factoren bij een rekenprobleem en/of dyscalculie.  

Ook komt uit dit onderzoek naar voren dat er meer consistentie moet komen in het 

gebruik van classificatiecriteria voor een rekenprobleem of dyscalculie en in de gehanteerde 

cut-off percentielscores. Dit is belangrijk, omdat op deze manier kinderen die deelnemen aan 

een onderzoek bij diverse studies op dezelfde manier geclassificeerd worden. Vooral op het 

gebied van dyscalculie lijkt hier nog veel winst te behalen. Daarbij zouden onderzoeken naast 

het gebruik van een cut-off percentielscore ook andere factoren mee moeten nemen in het 

classificeren van dyscalculie. Vooral het criterium van hardnekkigheid lijkt niet altijd 

meegenomen te worden, terwijl dit wel een voorwaarde is (Van Luit, 2018). Dit zou gedaan 

kunnen worden door vaker de mening van de leerkracht mee te nemen waarbij de didactische 

resistentie nagevraagd wordt. Een andere manier is dat er pas van hardnekkigheid gesproken 

mag worden nadat aangetoond kan worden dat een kind heeft deelgenomen aan een 

interventie gericht op het rekenen. Indien blijkt dat een onderzoek naar dyscalculie niet aan de 

drie voorwaarden voldoet, kan er beter gesproken worden over een vermoeden van of risico 

op dyscalculie. Daarbij blijkt vanuit dit onderzoek dat bij studies naar alleen een 

rekenprobleem geen goed onderscheid gemaakt wordt tussen kinderen met een rekenprobleem 

en kinderen met een kans op dyscalculie. Kinderen met dyscalculie vallen mogelijk onder de 

meer algemene groep kinderen met een rekenprobleem. Echter is dyscalculie bijvoorbeeld 

niet te verklaren door factoren uit de omgeving en is hardnekkig (APA, 2014; WHO, 2019), 

waardoor andere kenmerken tot uiting kunnen komen. Met dit gegeven kan gesteld worden 

dat de betrouwbaarheid van deze onderzoeken lager is, waardoor ook de resultaten gericht op 

de signalerende kenmerken en samenhangende factoren bij rekenproblemen in dit onderzoek 

minder betrouwbaar kunnen zijn.  

Al met al is er verder onderzoek nodig, vooral op het gebied van dyscalculie. Er moet 

beter onderscheid gemaakt worden tussen een rekenprobleem en dyscalculie, waardoor 
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mogelijk ook duidelijkere factoren en kenmerken naar voren kunnen komen, zodat 

rekenproblemen en dyscalculie tijdig en beter herkend kunnen worden in het basisonderwijs.  
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Bijlage A 
 

Tabel behorende bij Figuur 4 en Figuur 5 
 

Tabel A4 

Tabel met gevonden cut-off scores per jaar bij studies die onderzoek deden naar het risico op 

een rekenprobleem, een rekenprobleem en dyscalculie.  

 Risico op rekenprobleem Rekenprobleem Dyscalculie 

Jaar 
Aantal gevonden cut-off 

scores 
Aantal gevonden cut-off 

scores 
Aantal gevonden cut-off 

scores 
2013 4 6 3 
2014 8 8 5 
2015 3 14 3 
2016 3 9 2 
2017 2 10 4 
2018 1 8 4 
2019 7 14 7 
2020 3 6 5 
2021 4 9 2 

Totaal 35 84 35 
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Auteur Jaar N Vrouw 

(%) 

Rekenprobleem/ 

Dyscalculie 

Classificatie-

criteria  

Cut-off 

score(s) 

Samenhangende 

factoren  

Signalerende kenmerken en 

tekortkomingen 

Abu-Hamour, 

B. 

2018 50 50,0% Dyscalculie Mening 

leerkracht, 

Cut-off score 

 
 Verwerkingssnelheid, 

Werkgeheugen   

Alghamdi, A., 

Jitendra, A.K., 

& Lein, A.E. 

2019 3 0,0% Dyscalculie Cut-off score 10, 25 
  

Aunio, P., et al.  2020 267 49,4% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  30 
  

Barbieri, C.A., 

et al.  

2020 51 60,7% Rekenprobleem Cut-off score  10 
 

Breuken  

Barnes, M. A., 

et al.  

2020 493 
 

Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  16-25 
 

Getalbegrip 

Barnes, M.A., et 

al.  

2016 518 46,7% Rekenprobleem Cut-off score  25 Lage 

sociaaleconomische 

status (SES) 

 

Bartelet, D., et 

al.  

2014 226 61,0% Rekenprobleem Cut-off score  16 
 

Getalbegrip, Visualisatie en 

interpretatie van visueel-

ruimtelijke representaties, 

Bijlage C 

Overzicht geïncludeerde studies 
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Werkgeheugen, 

Toegangstekort    

Bastos, J. A., et 

al.  

2016 2.89

3 

 
Dyscalculie 

  
Lage SES 

 

Baten, E., & 

Desoete, A. 

2019 208 
 

Dyscalculie Discrepantie 

t.o.v. de norm 

  
Metacognitie  

Baten, E., & 

Desoete, A. 

2018 114 69,0% Dyscalculie Cut-off score  16 Lage SES  Werkgeheugen  

Benz, S.A., & 

Powell, S.R. 

2021 441 49,9% Rekenprobleem Cut-off score  13 
  

Bessoondyal, H. 2017 16 
 

Rekenprobleem Cut-off score  16 
  

Bosma, T., 

Stevenson, C.E., 

& Resing, 

W.C.M. 

2017 120 67,5% Rekenprobleem Cut-off score  20 
  

Brankaer, C., 

Ghesquière Pol, 

& De Smedt, B. 

2017 1.58

8 

50,0% Rekenprobleem Cut-off score  10 
 

Getalbegrip  

Bryant, B.R., et 

al.  

2016 12 75,0% Rekenprobleem Geen 

verbetering na 

interventie  

   

Bryant, B.R., et 

al.  

2016 71 42,3% Rekenprobleem Cut-off score  25 
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Bugden, S., & 

Ansari, D. 

2016 15 27,0% Dyscalculie Discrepantie 

t.o.v. de norm  

. 
 

Getalbegrip, Visualisatie en 

interpretatie van visueel-

ruimtelijke representaties, 

Werkgeheugen  

Bull, R., Munez, 

D., & Lee, K. 

2021 215 48,0% Rekenprobleem 
   

Getalbegrip 

Chan, W. W. C., 

& Wong, T. TY. 

2019 565 44,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Getal gevoel, Getalbegrip, 

Werkgeheugen, Visualisatie 

en interpretatie van visueel-

ruimtelijke representaties  

Chan, W. W. L., 

Au, T. K., & 

Tang, J. 

2013(1) 74 
 

Rekenprobleem 
   

Getalbegrip  

Chan, W. W. L., 

Au, T. K., & 

Tang, J. 

2013(2) 74 
 

Dyscalculie 
   

Getalbegrip  

Cheng, D., et al.  2019 78 37,2% Dyscalculie Cut-off score  7 
  

Cirino, P. T., et 

al.  

2015 660 52,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Clarke, B., et al.  2018 458 49,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  10 
  



 

 

67 

Collingwood, 

N., & Dewey, J. 

2018 144 
 

Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. de norm  

. Rekenangst, 

Wiskundig 

zelfconcept   

. 

Cowan, R., & 

Powell, D. 

2014 (1) 258 52,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Cowan, R., & 

Powell, D. 

2014 (2) 258 52,0% Dyscalculie Cut-off score  10 
 

Procedurele componenten 

Crawford, L., et 

al.  

2019 30 
 

Rekenprobleem Deelname 

interventie, 

Cut-off score  

35 
  

Cueli, M., et al.  2019 288 37,5% Rekenprobleem Cut-off score  33 
  

De Castro, 

M.V., et al.  

2014 300 46,0% Dyscalculie Mening 

leerkracht, 

Geen 

verbetering na 

interventie  

. 
 

Onthouden van rekenkundige 

feiten, getalbegrip, 

Procedurele componenten   

De Leon, S. D., 

et al.  

2021 236 57,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  20 
  

De Visscher, A., 

& Noël, M.P. 

2014 46 47,8% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Procedurele componenten  

De Weerdt, F., 

Desoete, A., & 

Roeyers, H. 

2013 112 61,0% Dyscalculie Cut-off score  11 
 

Werkgeheugen 



 

 

68 

Dennis, M.S. 2015 3 33,3% Rekenprobleem Cut-off score, 

Mening 

leerkracht   

25   Procedurele componenten  

Dennis, M.S., 

Bruant, B.R., & 

Drogan, R. 

2015 16 56,3% Rekenprobleem Cut-off score, 

Mening 

leerkracht   

25 
  

Dennis, M.S., 

McCray 

Sorrells, A., & 

Falcomata, T.S. 

2016 6 66,6% Dyscalculie Moeite met 

ophalen 

basisfeiten, 

Deelname 

interventie   

   

Desoete, A., & 

Praet, M. 

2013 132 47,7% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  25 
 

Voorbereidende 

rekenvaardigheden  

Desoete, A., et 

al.  

2013 72 49,0% Risico op 

rekenprobleem 

Broer/zus met 

dyscalculie 

 
Getal gevoel  

Desoete, A., et 

al.  

2014 26 53,8% Dyscalculie Cut-off score, 

Diagnose, 

Geen 

verbetering na 

interventie   

25 
 

Procedurele componenten, 

Onthouden van rekenkundige 

feiten  

Ding, Y., et al.  2021 54 46,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Werkgeheugen 

Doabler, C. T., 

et al.  

2015 20 50,0% Risico op 

rekenprobleem 

Discrepantie 

t.o.v. de norm, 
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Mening 

leerkracht 

Doabler, C. T., 

et al.  

2016 319 47.5% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  20, 43 
  

Doabler, C. T., 

et al.  

2019a 2.70

8 

 
Rekenprobleem Cut-off score  25 

  

Doabler, C.T., et 

al.  

2019b 465 54,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  43, 20 
  

Doabler, C. T., 

et al.  

2019c 96 61,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  43 
  

Doabler, C. T., 

et al.  

2019d 2078 47,3% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  25 
  

Doabler, C. T., 

et al.  

2021a 795 51,0%  Rekenprobleem Cut-off score  10 
  

Doabler, C. T., 

et al.  

2021b 880 51,0% Dyscalculie Cut-off score 20, 43 
  

Doabler, C. T., 

et al.  

2021c 130 60,0% Risico op 

rekenprobleem 

Discrepantie 

t.o.v. de norm  

   

Doabler, C. T., 

et al.  

2021d 470 51,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  43 
  

Donker, M., et 

al.  

2016 133 60,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Verwerkingssnelheid  
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Driver, M.K., & 

Powell, S.R. 

2015 413 47,3% Rekenprobleem Cut-off score  21 
  

Dyson, N.I., et 

al.  

2020 52 55,7% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  
  

Breuken  

Ergen, Y 2020 3 66,0% Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. de norm, 

mening 

leerkracht  

. Taalmoeilijkheden  . 

Fien, H., et al.  2016 250 62,5% Risico op 

rekenprobleem 

Discrepantie 

t.o.v. de norm  

. 
  

Foreman-

Murray, L., & 

Fuchs, L. S. 

2019 71 48,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  35 
 

Breuken  

Forsyth, S. R., 

& Powell, S. R. 

2017 128 47,0% Rekenprobleem Cut-off score  20 Taalmoeilijkheden Wiskundige woordenschat  

Fuchs, L. S., 

Fuchs, D., & 

Compton, D. L. 

2013 422 
 

Rekenprobleem Cut-off score  26 
  

Fuchs, L.S., et 

al.  

2013 891 50,8% Risico op 

rekenprobleem 

Mening 

leerkracht 

. 
  

Fuchs, L.S., et 

al.  

2015 212 53,7% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  35 
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Fuchs, L.S., et 

al.  

2016 213 
 

Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  35 
  

Fuchs, L.S., et 

al.  

2021 416 52,7% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  25 
  

Gersten, R., et 

al.  

2015 994 49,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  35 
  

Gómez-

Velázquez F. R., 

Berumen, G., & 

González-

Garrido A. A. 

2015 441 44,0% Rekenprobleem Cut-off score, 

Mening 

leerkracht    

15 
 

Falen bij het vergelijken van 

grootheden (vooral 

symbolische) 

Gómez-

Velázquez, F.R., 

et al.  

2017 40 40,0% Rekenprobleem Cut-off score  15 
  

González-

Castro, P., et al.  

2016 216 35,1% Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. IQ  

   

Götze, D. 2019 2 0,0% Risico op 

rekenproblemen 

Discrepantie 

t.o.v. de norm 

   

Hanin, V., & 

Van 

Nieuwenhoven, 

C. 

2020 22 
 

Rekenprobleem Mening 

leerkracht  

  
Procedurele componenten  

Hart, S., et al.  2016 264 58,0%  Rekenprobleem 
  

Rekenangst 
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Hassinger-Das, 

B., et al.  

2014 107 52,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  35 
 

Gedrag, getal gevoel  

Hassler 

Hallstedt, M., 

Klingberg, T., & 

Ghaderi, A. 

2018 283 50,2% Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. de norm 

. 
  

Hellstrand, H., 

et al.  

2019 29 58,6% Rekenprobleem Cut-off score  20 
  

Herold, K.H., et 

al.  

2020(1) 190 50,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Herold, K.H., et 

al.  

2020(2) 190 50,0% Dyscalculie Cut-off score 10 
  

Hinton, V.M., & 

Flores, M.M. 

2019 2 100,0

% 

Risico op 

rekenprobleem 

Mening 

leerkracht, 

Deelname 

interventie  

. 
 

Procedurele componenten, 

Breuken  

Holmes, W., & 

Dowker, A. 

2013 440 47,7% Rekenprobleem Mening 

leerkracht 

. 
  

Hulac, D.H., 

Wickerd, G., & 

Vining, O. 

2013 5 40,0% Risico op 

rekenprobleem 

Mening 

leerkracht 

. 
  



 

 

73 

Hunt, J. H., 

Welch-Ptk, J. J., 

& Silva, J. M. 

2016 43 
 

Rekenprobleem Deelname 

interventie 

. 
 

Breuken  

Hunt, J., 

Westenskow, 

A., & Moyer-

Packenham, P. 

S. 

2017 43 
 

Rekenprobleem Mening 

leerkracht, 

Cut-off score  

40 
  

Hunt, J.H. 2014 38 50,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Hunt, J.H. 2015(1) 3 0,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Breuken  

Hunt, J.H. 2015(2) 3 0,0% Dyscalculie Cut-off score, 

Deelname 

interventie  

15 
 

Breuken  

Iglesias-

Sarmiento, V., 

& Deaño, M 

2016(1) 165 47,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Getalbegrip  

Iglesias-

Sarmiento, V., 

& Deaño, M 

2016(2) 165 47,0% Dyscalculie Cut-off score  10 
 

Getalbegrip  

Iglesias-

Sarmiento, V., 

et al.  

2020 110 52,0% Rekenprobleem Cut-off score  10 
 

Werkgeheugen, Getalbegrip    



 

 

74 

Jiménez, J.E., 

De León, S.C., 

& Gutiérrez, N. 

2021 975 51,8% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  20 
  

Jitendra, A. K., 

Corroy, K. C., 

& Dupuis, D. N. 

2013 125 61,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  40 Lage SES, 

Taalmoeilijkheden  

Gedrag, Procedurele 

componenten   

Jitendra, A. K., 

Dupuis, D. N., 

& Zaslofsky, A. 

F. 

2014 136 60,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  40 
  

Jitendra, A.K., 

et al.  

2014 109 51,4% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  40 
  

Jordan, N. C., et 

al.  

2017 536 53,0% Rekenprobleem 
   

Breuken, Getalbegrip   

Jovanovic, G., 

et al.  

2013 1078 50,0% Dyscalculie Cut-off score  7 Lage SES  
 

Jungert, T., & 

Andersson, U. 

2013 143 64,0% Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. de norm  

. Rekenangst  Zelfvertrouwen in rekenen  

Kanive R., et al.  2014 90 53,3% Rekenprobleem Mening 

leerkracht, 

Cut-off score  

25 
  

Karagiannakis, 

G. N., 

2017(1) 165 45,0% Rekenprobleem Cut-off score  30 
 

Getalbegrip, Geheugen, 

Visualisatie en interpretatie 
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Baccaglini-

Frank, A. E., & 

Roussos, P. 

van visueel-ruimtelijke 

representaties, Rekenkundig 

redeneren    

Karagiannakis, 

G. N., 

Baccaglini-

Frank, A. E., & 

Roussos, P. 

2017(2) 165 45,0% Dyscalculie Cut-off score  16 
 

Getalbegrip, Geheugen, 

Visualisatie en interpretatie 

van visueel-ruimtelijke 

representaties, Rekenkundig 

redeneren    

Karakonstantaki

, E.S., et al.  

2018 67 41,8% Rekenprobleem Cut-off score  16 
  

Kiss, A. J., & 

Christ, T. J. 

2019 167 55,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  40 
  

Kiss, J. K., 

Nelson, G., & 

Christ, T. J. 

2019 239 49,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  40 
 

Voorbereidende 

rekenvaardigheden  

Kiuhara, S.A., et 

al.  

2020 28 46,4% Dyscalculie Cut-off score 35 
  

Klesczewski, J., 

et al.  

2018 151 65,0% Rekenprobleem Cut-off score  16 
 

Visualisatie en interpretatie 

van visueel-ruimtelijke 

representaties, 

Werkgeheugen   

Kohn, J., et al.  2020 67 73,1% Dyscalculie Cut-off score  7 
  



 

 

76 

Kong, J.E., & 

Orosco, M. 

2016 8 87,5% Risico op 

rekenprobleem 

Discrepantie 

t.o.v. de norm, 

Mening 

leerkracht  

 
Studenten in de 

minderheid  

Procedurele componenten  

Koponen, T.K., 

et al.  

2018 1327 48,0% Rekenprobleem Cut-off score  20 
 

Procedurele componenten  

Krawec, J., & 

Huang, J. 

2017 307 51,0% Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. de norm  

   

Kucian, K., et 

al.  

2018 183 70,0% Dyscalculie Cut-off score  16 Rekenangst 
 

Lafay, A., St-

Pierre, M-C., & 

Macoir, J. 

2017 61 67,0% Dyscalculie Cut-off score  7 
 

Symbolische notatie  

Lai, Y., et al.  2015 224 48,0% Rekenprobleem cut-off score  25 Rekenangst, 

Zelfbeeld   

Procedurele componenten 

Lambert, K., & 

Spinath, B. 

2018 349 51,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Verwerkingssnelheid, 

Getalbegrip, Visualisatie en 

interpretatie van visueel-

ruimtelijke representaties    

Lannin, J., et al.  2013 16 44,0% Rekenprobleem Mening 

leerkracht 

   

Leh, J.M., & 

Jitendra, A.K. 

2013 25 52,0% Rekenprobleem Cut-off score  50 
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Lin, Y.-C., et al.  2013 9.32

4 

50,0% Rekenprobleem Cut-off score  10 
 

Gedrag  

Losinski, M., et 

al.  

2021 60 69,0% Rekenprobleem Cut-off score  30 
 

Breuken  

Lucangeli, D., et 

al.  

2019 86 37,2% Dyscalculie Diagnose, 

Cut-off score 

16 
  

MacDonald, 

B.L., et al.  

2018 124 49,2% Rekenprobleem Mening 

leerkracht 

 
Lage SES  Getalbegrip  

Maehler, C., & 

Schuchardt, K. 

2016 172 45,0% Dyscalculie Discrepantie 

t.o.v. de norm  

  
Werkgeheugen  

Malone, A.S., & 

Fuchs, L.S. 

2014 131 51,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  35 
  

Malone, S. A., 

Burgoyne, K., & 

Hulme, C. 

2020 569 52,0% Risico op 

rekenprobleem 

 
  

Getalbegrip  

Mammarella, I. 

C., et al.  

2018 366 
 

Dyscalculie Cut-off score  16 
 

Werkgeheugen 

Martin, B. M., 

et al.  

2013 144 
 

Rekenprobleem Cut-off score  32 
 

Gedrag, Werkgeheugen   

Martin, B. N., & 

Fuchs, L. S. 

2019 260 49,0% Risico op 

rekenprobleem 

Discrepantie 

t.o.v. de norm  

. Taalmoeilijkheden 
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Mejias, S., 

Muller, C., & 

Schiltz, C. 

2019(1) 346 53,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Mejias, S., 

Muller, C., & 

Schiltz, C. 

2019(2) 346 53,0% Dyscalculie Cut-off score 7 
  

Moll, K., et al.  2016 99 48,0% Dyscalculie Cut-off score, 

Diagnose  

16 
 

Geheugen  

Mononen, R., & 

Aunio, P. 

2014 88 45,5% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Mononen, R., & 

Aunio, P. 

2016 151 49,7% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Moran, A.S., et 

al.  

2014 72 43,0% Dyscalculie Cut-off score  25 
 

Procedurele componenten 

Morgan, P.L., 

Farkas, G., & 

Maczuga, S. 

2015 2486 48,7% Rekenprobleem Cut-off score  15 
  

Morin, L.L., et 

al.  

2017 6 83,3% Rekenprobleem Cut-off score  16 
  

Moura, R., et al.  2015 786 55,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Getalbegrip  

Mutlu, Y 2019(1) 288 51,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 Rekenangst  Werkgeheugen  

Mutlu, Y 2019(2) 288 51,0% Dyscalculie Cut-off score 10 Rekenangst  Werkgeheugen  
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Mutlu, Y., & 

Akgün, L. 

2017 3 33.3% Dyscalculie Mening 

leerkracht, 

Diagnose  

. 
 

Onthouden van rekenkundige 

feiten, Getalbegrip   

Mutlu, Y., & 

Akgün, L. 

2019 3 33,3% Dyscalculie Mening 

leerkracht, 

Cut-off score  

. 
  

Mutlu, Y., & 

Korkmaz, E. 

2020 290 47,0% Dyscalculie Cut-off score  10 
 

Meten en meetkunde 

(klokkijken)  

Namkung, J. M., 

et al.  

2019 281 53,0% Rekenprobleem Cut-off score  10 Lage SES  Wiskundekennis  

Namkung, J.M., 

& Bricko, N. 

2021 48 58,4% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Nelson, G., & 

Kiss, A.J. 

2021 14 64,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Nelson, G., & 

Powell, S. R. 

2018 478 51,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Procedurele componenten  

Nelson, P.M., et 

al.  

2013 86 57,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Nelwan, M., et 

al.  

2021 520 
 

Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Getal gevoel  

Niklas, F., & 

Schneider, W. 

2014 609 46,0% Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. de norm  

 
Rekenomgeving 

thuis  

 

Olkun, S., et al.  2016 478 50,0% Rekenprobleem 
   

Getalbegrip  
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Passolunghi, M. 

C., Cargnelutti, 

E., & Pellizzoni, 

S. 

2019 145 49,0% Rekenprobleem 
  

Rekenangst Werkgeheugen, Procedurele 

componenten  

Peake, C., et al.  2015 449 50,0% Dyscalculie Cut-off score  25 
 

Getalbegrip  

Peake, C., 

Jiménez, J. E., 

& Rodríguez, C. 

2017 835 
 

Dyscalculie Cut-off score  10 
 

Visualisatie en interpretatie 

van visueel-ruimtelijke 

representaties, Ophalen van 

informatie uit 

langetermijngeheugen, 

Werkgeheugen    

Pelegrina, S., et 

al.  

2015 56 57,0% Rekenprobleem Cut-off score  16 
 

Werkgeheugen 

Powell, S.R. 

Driver, M.K., & 

Julian, T.E. 

2015 54 63,0% Rekenprobleem Cut-off score  10 
  

Powell, S.R., & 

Driver, M.K. 

2015 98 49,0% Rekenprobleem Cut-off score  11 
 

Procedurele componenten  

Powell, S.R., 

Berry, K.A., & 

Barnes, M.A. 

2019 138 56,5% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Powell, S.R., et 

al.  

2015 256 48,4% Rekenprobleem Cut-off score  40 
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Powell, S.R., 

Stevens, E.A., & 

Berry, K.A. 

2019 159 54,1% Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Praet, M., 

Desoete, A. 

2019 49 
 

Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Re, A.M., et al.  2014(1) 54 37,0% Rekenprobleem Cut-off score  16 
  

Re, A.M., et al.  2014(2) 54 37,0% Dyscalculie Cut-off score  7 
  

Ribeiro, F.S., & 

Santos, F.H. 

2020 44 
 

Dyscalculie Cut-off score  9 
  

Rodrigues, J., 

Jordan, N. C., & 

Hansen, N. 

2019 517 54,0% Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. de norm 

  
Breuken  

Rodriguez, I. A., 

et al.  

2019 42 57,0% Rekenprobleem Mening 

leerkracht, 

Discrepantie 

t.o.v. de norm   

   

Sainio, P. J., et 

al.  

2019 845 54,0% Rekenprobleem Cut-off score  16 Rekenangst 
 

Salihu, L., & 

Räsänen, P 

2018 553 45,0% Rekenprobleem Cut-off score  35 Lage SES 
 

Salihu, L., Aro, 

M., & Räsänen, 

P. 

2018 233 43,0% Rekenprobleem Cut-off score  35 Taalmoeilijkheden  
 



 

 

82 

Salminen J., et 

al.  

2015 47 
 

Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  10 
  

Salminen, J. B., 

Koponen, T. K., 

& Tolvanen, A. 

J. 

2018 438 51,0% Rekenprobleem Cut-off score  16 
 

Getalbegrip  

Sari, M. H., & 

Olkun, S. 

2020 26 
 

Rekenprobleem Cut-off score  25 
  

Schindler, M., 

Schovenberg, 

V., & 

Schabmann, A. 

2020 20 
 

Rekenprobleem Cut-off score  11 
 

Getal gevoel 

Schwenck, C., 

et al.  

2015 166 56,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Geheugen, Gedrag   

Shanley, L., et 

al.  

2017 609 53,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  20, 43 
  

Shanley, L., et 

al.  

2020 5 40,0% Rekenprobleem Mening 

leerkracht, 

Cut-off score  

43 
  

Shanley, L., et 

al.  

2021 621 46,0% Rekenprobleem Cut-off score  43, 20 
  

Sharp, E., & 

Dennis, M.S. 

2017 3 66,6% Dyscalculie Discrepantie 

t.o.v. de norm, 

. 
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Deelname 

interventie   

Sood, S., & 

Jitendra, A.K. 

2013 101 45,5% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  40 Lage SES  
 

Stegeman, K. 

C., & Grunke, 

M. 

2014 75 52,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  30 
 

Getal gevoel  

Swanson, H. L. 2020 841 52,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  25 
 

Werkgeheugen 

Swanson, H.L. 2014 147 50,3% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  25 
 

Procedurele componenten  

Swanson, H.L. 2016 162 48,8% Rekenprobleem Cut-off score  35 
 

Procedurele componenten  

Swanson, H.L., 

et al.  

2013 91 49,5% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Procedurele componenten 

Swanson, H.L., 

et al.  

2014 82 43,9% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  25 
  

Swanson, H.L., 

Lussier, C., & 

Orosco, M. 

2013 120 45,8% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  25 Lage SES  Procedurele componenten  

Swanson, H.L., 

Lussier, C.M., 

& Orosco, M.J. 

2015 192 48,9% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Procedurele componenten  



 

 

84 

Swanson, H.L., 

Orosco, M.J., & 

Lussier, C.M. 

2014 193 43,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  25 
 

Procedurele componenten  

Syah, N. E. M., 

et al.  

2016 50 
 

Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. de norm  

   

Szardenings, C., 

et al.  

2018 279 54,0% Dyscalculie Cut-off score, 

Diagnose   

16 
 

Getalbegrip, Toegangstekort   

Szucs, D., et al.  2013 12 92,0% Dyscalculie Cut-off score  16 
 

Visualisatie en interpretatie 

van visueel-ruimtelijke 

representaties, 

Werkgeheugen  

Tobia, V., et al.  2016 720 52,0% Rekenprobleem Cut-off score  5 
 

Getalbegrip, Werkgeheugen, 

Procedurele componenten   

Tolar, T. D., et 

al.  

2014(1) 813 51,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Onthouden van rekenkundige 

feiten, Procedurele 

componenten  

Tolar, T. D., et 

al.  

2014(2) 813 51,0% Dyscalculie Cut-off score  10 
  

Toll, S. W. M., 

& Van, L. J. E. 

H. 

2014 990 48,0% Rekenprobleem Cut-off score  15 Taalmoeilijkheden  Werkgeheugen 

Toll, S., 

Kroesbergen, E., 

2016 670 50,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Getal gevoel, Werkgeheugen   
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& Van Luit, J. 

E. H. 

Van Garderen, 

D., 

Scheuermann, 

A., & Jackson, 

C. 

2013 95 54,7% Dyscalculie Discrepantie 

t.o.v. IQ  

   

Van Lieshout, 

E.C.D.M., & 

Xenidou-

Dervou, I. 

2018 60 51,7% Rekenprobleem Mening 

leerkracht 

   

Wang, A. Y., et 

al.  

2019 69 52,2% Rekenprobleem Cut-off score  22 Lage SES  
 

Watts, G. W., 

Bryant, P. B., & 

Roberts, G. J.  

2020 5 0,0% Risico op 

rekenprobleem 

Cut-off score  25 
  

Westenskow, 

A., Boyer-

Thurgood, J., & 

Moyer-

Packenham, P.S. 

2015 25 43,0% Rekenprobleem Mening 

leerkracht 

  



 

 

86 

Whitney, T., 

Hirn, R.G., & 

Lingo, A.S. 

2016 3 0,0% Rekenprobleem Mening 

leerkracht, 

Twee jaar 

achterstand  

  
Gedrag  

Wong, T. T.-Y., 

Ho, C. S.-H., & 

Tang, J. 

2014(1) 210 48,0% Rekenprobleem 
  

Lage SES 
 

Wong, T. T.-Y., 

Ho, C. S.-H., & 

Tang, J. 

2014(2) 210 48,0% Dyscalculie Discrepantie 

t.o.v. de norm  

 
Lage SES Getal gevoel  

Wong, T. TY, 

Ho, C. SH., & 

Tang. J. 

2017(1) 211 48,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Getalbegrip 

Wong, T. TY, 

Ho, C. SH., & 

Tang. J. 

2017(2) 211 48,0% Dyscalculie Cut-off score  10 
 

Getalbegrip  

Wong, T. TY., 

& Chan, W. W. 

L 

2019(1) 210 48,0% Rekenprobleem Cut-off score  25 
 

Getalbegrip  

Wong, T. TY., 

& Chan, W. W. 

L 

2019(2) 210 48,0% Dyscalculie Cut-off score  10 
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Wu, T., et al.  2020 70 40,0% Dyscalculie Discrepantie 

t.o.v. de norm 

   

Xin, Y. P., et al.  2016 1 0,0% Dyscalculie Deelname 

interventie  

   

Xin, Y. P., et al.  2017 17 41,2% Rekenprobleem Mening 

leekracht, Cut-

off score  

35 
 

Procedurele componenten 

Xin, Y.P. 2018 3 33,3% Dyscalculie Deelname 

interventie  

   

Yayuk, E., 

Purwanto, 

As'ari, A. R., & 

Subanji 

2020 110 
 

Rekenprobleem 
   

Procedurele componenten 

Zhang, D., Xin, 

Y.P., & Si, L. 

2013 3 66,6% Dyscalculie Diagnose, 

Mening 

leerkracht  

   

Zhang, X., et al.  2020(1) 1.88

1 

48,0% Rekenprobleem Op basis van 

rekenprestatie

s 

 
Taalmoeilijkheden  Visualisatie en interpretatie 

van visueel-ruimtelijke 

representaties, Onthouden 

van rekenkundige feiten   

Zhang, X., et al.  2020(2) 1.88

1 

48,0% Dyscalculie Discrepantie 

t.o.v. de norm  

 
Taalmoeilijkheden  Visualisatie en interpretatie 

van visueel-ruimtelijke 
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representaties, Onthouden 

van rekenkundige feiten   

Zhang, Y., & 

Zhou, X. 

2016 142 45,8% Rekenprobleem Cut-off score  20 
  

Zhu, N. 2015 150 42,0% Dyscalculie Cut-off score  25 
  

Zubi, I. A., 

Peled, I., & 

Yarden, M. 

2019 23 
 

Rekenprobleem Discrepantie 

t.o.v. de norm, 

Mening 

leerkracht   

   


