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Abstract 

Tot op heden werd er relatief weinig gepubliceerd over dyslexie en dyscalculie bij 

(jong)volwassenen. De impact van deze leerstoornissen in het hoger onderwijs en in de 

transitie naar de arbeidsmarkt is dan ook onderbelicht. Om hier een kentering in te brengen, 

werden twee bachelorstudies (één aan de Arteveldehogeschool en één aan HoGent) en een 

masterstudie (aan UGent) opgezet en werd ook een City of People (CoP) impulsproject 

‘Inclusie in 4D’ (zie www.cityofpeople.be) gestart.  De bevindingen van deze studies 

benadrukken dat de impact van leerstoornissen niet stopt nadat men de schoolbanken verlaat. 

Verder blijkt de nood aan selectieprocedures die een ‘eerlijker’ en ‘rijker’ beeld kunnen geven 

van de capaciteiten van de volwassenen met dyslexie/dyscalculie. Alleen op die manier 

kunnen werkgevers vermijden dat ze ‘hidden potentials’ missen. We moeten de arbeidsmarkt 

dan ook sensibiliseren om de kaart van de ‘diversiteit’ te trekken. Implicaties voor het werken 

met (jong)volwassenen met leerstoornissen worden belicht. 
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1. Inleiding 

Tal van logopedisten werken met kinderen met een leerstoornis en hun ouders. Tegen de 

tienerleeftijd stopt deze begeleiding vaak. In deze bijdrage willen we nagaan of  personen met 

dyslexie en/of dyscalculie op volwassen leeftijd nog last hebben van hun leerstoornis. Daarnaast 

willen we zicht krijgen op hun welbevinden op volwassen leeftijd en op de  drempels en 

eventuele troeven die ze ervaren . Verder willen we onderzoeken hoe we hen kunnen 

ondersteunen in het hoger onderwijs en in de transitie naar de arbeidsmarkt.  Tenslotte willen 

we nagaan hoe de omgeving (het brede publiek en potentiële werkgevers) staan t.o.v. volwassen 

met dyslexie en/of dyscalculie. 

 

1.1.Dyslexie, dyscalculie 

Daar waar sommigen de vraag stellen of dyslexie wel bestaat en of dit een relevante vraag is 

(Levering, 2020) hanteert men in Vlaanderen de definitie van het Netwerk Leerproblemen 

Vlaanderen om te spreken van dyslexie/dyscalculie (http://www.netwerkleerproblemen.be/). 

 

“We spreken van dyslexie als er sprake is van een hardnekkige achterstand in de 

automatisering van technisch lezen en/of spellen“ (Ghesquière, 2014, p.14). 

 

“Dyscalculie verwijst naar hardnekkige problemen met de automatisering van de basale tel- 

en rekenvaardigheden” (Ghesquière, 2014, p.14). 

 

Vooral de hardnekkigheid of de inadequate respons op instructie  is een essentieel kenmerk 

van leerstoornissen (Vaughn & Fuchs, 2003).  

 

Dyslexie en dyscalculie zijn bovendien neurobiologische ontwikkelingsstoornissen, wat 

verwijst naar het feit dat er een biologische basis is voor deze stoornis, en dat er tijdens 

bepaalde taken (bijvoorbeeld tijdens het lezen) of in rust, verschillen zichtbaar zijn in de 

hersenen. Dit werd voor dyslexie bevestigd in een meta-analyse van 28 functionele neuro-

imaging studies (Martin, Kronbichler, & Richlan, 2016).  

 

Ook bij dyscalculie zijn er verschillen zichtbaar (Ashkenazi, Black, Abrams, Hoeft, & menon, 

2013). Deze verschillen op groepsniveau (men vergelijkt een groep mensen met een 

leerstoornis met een groep mensen zonder leerstoornis) kunnen echter nooit gebruikt worden 

om een diagnose te stellen bij een individueel kind.   

 

In wat volgt staan we stil bij de prevalentiecijfers van beide ontwikkelingsstoornissen.  

 

 

1.2. Prevalentiecijfers 

De prevalentie van dyslexie is afhankelijk van de transparantie van een taal (Van der Leij, 

2017). De prevalentie van dyslexie ligt met 20 % dan ook hoger in Engelstalige landen (Tops, 

Callens, & Brysbaert, 2018).  

 

Men schat dat er in het Nederlands taalgebied 5 tot 9 % mensen met dyslexie zijn, waarvan 

60% mannen (Ghesquière & Hellinckx, 2018; Tops et al., 2018). Als dyslexie bij de ouders 

aanwezig is, verhoogt de kans om zelf dyslexie te hebben. Het gaat dan om prevalentiecijfers 

van  30 tot 50%. De invloed van erfelijke factoren is dus hoog, maar zeker niet absoluut. Ook 

omgevingsfactoren spelen een rol in het voorkomen en het verloop van de stoornis, wellicht in 

interactie met de genetische factoren (Desoete & Warreyn, 2019).  

 

http://www.netwerkleerproblemen.be/


Bij dyscalculie zijn de prevalentiecijfers gelijk over alle talen heen.  Volgens de DSM-5 

(American Psychiatric Association, 2014) wordt de prevalentie van dyscalculie geschat op 5-

15% van de schoolgaande kinderen en 4% van de volwassenen. In een omvangrijke studie in 

Engeland op basis van een geboortecohort (n = 5718) varieerden de incidentiecijfers tussen 

5.9% en 13.8% (Barbaresi et al., 2005). In een Britse studie met 1004 kinderen tussen 7 en 10 

jaar werd er geen evidentie gevonden voor geslachtsgebonden prevalentieverschillen bij 

dyscalculie (Devine et al., 2013; Morsanyi et al., 2018). Toch toonde een Duitse studie met 

1633 jongeren tussen 8 en 10 jaar oud aan dat meisjes meer uitvielen op rekenen en jongens 

meer op spelling (Moll et al., 2014). In combinatie met intelligentie (IQ) verklaarde gender 

60% van de variantie bij 2421 Duitse kinderen verspreid over alle graden van de lagere school 

(Morsanyi et al., 2018). Byrnes en Miller (2007) concludeerden echter op basis van 15.855 

Amerikaanse jongeren tussen 13 en 14 jaar dat, na controle voor allerlei andere factoren, 

geslacht een stuk minder van de variantie in rekenvaardigheden verklaarde dan in sommige 

studies besloten werd. 

 

In Vlaanderen werd de prevalentie van dyscalculie in een steekproef van 3978 lagere 

schoolkinderen geschat op 3-8% (Desoete, Roeyers, & De Clercq, 2004). Ook hier zien we 

een sterk verhoogd risico als er in de familie dyscalculie is. Tot 50% van de kinderen waarbij 

één van de ouders of een oudere broer of zus dyscalculie heeft, heeft zelf dyscalculie 

(Desoete, Praet, Titeca, & Ceulemans, 2013).  Er is dus ook bij dyscalculie sprake van een 

sterke invloed van erfelijke factoren, naast de invloed van omgevingsfactoren (Desoete & 

Warreyn, 2019).  

 

 

 

1.3. Comorbiditeit 

Bij dyslexie is er vaak sprake van comorbide problemen (Cederlöf et al., 2017; Grigorenko et 

al, 2020; Livingston, Siegel, & Ribary, 2018; Rasmus, 2003; Willcutt et al., 2010).  Zo’n 30 

tot 60% van de personen met dyslexie hebben een comorbide stoornis (Desoete, 2017). Bij 11 

tot 70% van de kinderen met dyslexie zijn er problemen met rekenen (Scheiris & Desoete, 

2008; Moll et al., 2014; Willcutt et al., 2013).  Verder zien we dat zo’n 25 à 50% van de 

kinderen met dyslexie ook voldoen aan de criteria om van ADHD te spreken, met een sterker 

verband tussen dyslexie en de inattentieve kenmerken dan tussen dyslexie en hyperactiviteit/ 

impulsiviteit van ADHD (Desoete & Warreyn, 2019; Hendren et al., 2019; Van De Voorde, 

Roeyers, & Desoete, 2013).  Daarnaast heeft 10 tot 50% van de kinderen met dyslexie een 

Developmental Coordination Disorder (DCD; Pieters et al., 2012; Scheiris & Desoete, 2008) en 

komen ook taalontwikkelingstoornissen vaak voor als comorbide problemen (Peterson & 

Pennington, 2015). 

 

Ook bij dyscalculie is er vaak comorbiditeit (Grigorenko et al., 2020). In een Duitse studie bij 

kinderen tussen 6 en 12 jaar (n = 2421) bleek dat kinderen met dyscalculie 16 keer meer kans 

hadden op een diagnose van een andere ontwikkelingsproblematiek dan kinderen zonder 

dyscalculie (Morsanyi et al., 2018). Bij 11-70% van de personen met dyscalculie zijn er ook 

problemen in een ander leerdomein (lezen, spellen; Moll et al., 2014). Uit een grootschalige 

Amerikaanse studie bleek dat 43% van de leerlingen met dyscalculie tussen 12 en 14 jaar 

(n=1008) ook dyslexie (Badian, 1999) had. In Vlaanderen werd een comorbiditeit van 31,9% 

gevonden met dyslexie bij kinderen van 8 tot 10 jaar (n=72; Desoete, 2008).  In andere studies 

vond men dat zo’n 17 tot 70% van de personen met dyscalculie problemen had met lezen, 

terwijl zo’n 47 tot 70% van hen problemen had met spelling (Desoete, 2017). Ostad vond 

reeds in 1998 in Noorwegen een comorbiditeit van spellingsproblemen bij dyscalculie van 



50%. We zien verder dat 12-45% van de kinderen met dyscalculie ADHD heeft, veelal van 

het inattentieve subtype (ADD; Desoete & Warreyn, 2019; DuPaul, Gormley, & Laracy, 

2013; Gross-Tsuer, Manor, & Shalev, 1996; Hendren et al., 2019; Shalev, Auerbach, & 

Gross-Tsur, 1995).  Dysorthografie en ADHD zou bovendien de prognose van dyscalculie in 

negatieve zin beïnvloeden (Shalev, 2004). Pieters en collega’s (2012) onderzochten de 

comorbiditeit met DCD bij 3608 CAR-revalidanten (gemiddelde leeftijd 9j1m). Hieruit bleek 

dat 24,8% van de kinderen met dyscalculie ook motorische problemen had. Verder rapporteert 

men soms taalproblemen bij 50% van de kinderen met dyscalculie; andere schattingen liggen 

lager (Capano et al., 2008: Margari et al., 2013). Tot slot zien we dat bijna 3% van de 

kinderen met dyscalculie ook een Autisme Spectrum Stoornis (ASS) heeft (Desoete & 

Warreyn, 2019).  

 

We kunnen besluiten dat comorbiditeit meer regel is dan uitzondering bij dyslexie en/of 

dyscalculie (Grigorenko et al., 2020; Pennington, 2009; Soares, Evans, & Patel, 2018).   

  

 

1.4.  Leerstoornissen en de impact op volwassenen leeftijd 

Op basis van de zoekresultaten op Web of Science (van 1955 tot mei 2020) kunnen we stellen 

(zie Tabel 1) dat er 13 keer minder onderzoek gedaan werd naar dyscalculie (132 studies) dan 

naar dyslexie (1765 studies).  

Het gebrek aan onderzoek naar dyscalculie is echter niet in overeenstemming met het belang 

van rekenen in onze maatschappij. Uit een onderzoek met zes verschillende longitudinale 

datasets (n = 21.260, n = 1756, n = 1364, n = 690, n = 767, n = 11.200) uit de Verenigde Staten, 

Groot-Brittannië en Canada bleek namelijk dat rekenprestaties in de lagere school één van de 

sterkste predictoren waren voor toekomstig academisch succes. Het betrof een sterkere 

predictor dan leesvaardigheden, zelfs na controle voor intelligentie en socio-economische status 

(SES; Duncan et al., 2007). Kinderen met rekenproblemen hadden bovendien 13% minder kans 

om af te studeren in het middelbaar onderwijs en 29% minder kans om te starten aan het hoger 

of universitair onderwijs. Dit bleek uit analyses van twee Amerikaanse longitudinale datasets 

(n = 21.260 en n = 12.686; Duncan & Magnuson, 2011). De impact van rekenmoeilijkheden 

reikte volgens een Britse cohortstudie van 21-jarigen (n =1623) bovendien veel verder dan het 

schoolse traject Dit onderzoek toonde namelijk aan dat lage gecijferdheid in het algemeen de 

tewerkstelling, de mentale en fysieke gezondheid van individuen en de economische welvaart 

van het land negatief beïnvloedde (Parsons & Bynner, 2005).  

 

Tabel 1. Zoekresultaten Web of Science  

 
Zoektermen in de titel   

 
Dyscalculie  

 [Dyscalculia] AND [Adults]  10  [Dyscalculia] AND [Children]  82  

[Math disabilities] AND [Adults]  4  [Math disabilities] AND [Children]  21  

[Math disorder] AND [Adults]  1  [Math disorder] AND [Children]  

Dyslexie  

16  

[Dyslexia] AND [Adults]  221  [Dyslexia] AND [Children]  872  

[Reading disabilities] AND [Adults]  51  [Reading disabilities] AND [Children]  376  



[Reading disorder] AND [Adults]  22  [Reading disorder] AND [Children]  

Leerstoornissen  

223  

[Learning disabilities] AND [Adults]  559  [Learning disabilities] AND [Children]  1526  

[Learning disorder] AND [Adults]  86  [Learning disorder] AND [Children]  610  

 
 

Op basis van dezelfde zoekresultaten (zie Tabel 1) kunnen we ook stellen dat de meeste studies 

zich richtten op leerstoornissen bij kinderen (3726 studies) en in veel mindere mate op 

volwassenen met dyslexie en/of dyscalculie (954 studies).  Er is bijna vier keer zoveel 

onderzoek naar kinderen in vergelijking met onderzoek naar volwassenen met een leerstoornis.  

Het gebrek aan studies bij volwassenen komt echter niet overeen met het feit dat 

leerstoornissen zouden ‘opgelost’ zijn op volwassen leeftijd.  

 

Uit studies blijkt namelijk dat de problemen met dyslexie niet voorbij zijn eens  in het hoger 

onderwijs (Tops, Callens, & Brysbaert, 1018). Soms worden tekorten in automatisering 

opnieuw zichtbaar als bepaalde taken zoals lezen en spellen extra zwaar belast worden door 

bijv. tijdsdruk (snel doornemen van mails, verslagen en rapporten) of interfererende taken 

zoals luisteren en notities nemen tijdens een vergadering,  schrijven van teksten met veel 

achtergrondlawaai (in een open landscape bureau) enz… Uit een studie van 2018 bleek dat 

bijna de helft van de volwassenen met dyslexie nog steeds problemen ondervond met 

leesvloeiendheid en schrijven (Aro e.a., 2019; Eloranta et al., 2019). Men stelde ook vast dat 

een groot deel van de volwassenen met dyslexie een verhoogde kans op werkloosheid had en 

vaker lagere opleidingsniveaus behaalden. Eloranta en collega’s (2019) meldden ook dat hoe 

lager de leesvaardigheid was, hoe meer problemen met psychosociaal welbevinden op 

volwassen leeftijd gerapporteerd werden. 

 

Ook de problemen met dyscalculie lijken niet voorbij in of na het hoger onderwijs  (Desoete 

et al., 2020). Nelson en Powell (2017) rapporteerden in hun review met 35 longitudinale 

studies dat volwassenen met dyscalculie nog steeds lager presteerden dan hun leeftijdsgenoten 

zonder dyscalculie. Onderzoek van Wilson en collega’s (2015) in Nieuw-Zeeland beaamde 

dat volwassenen met dyscalculie (n=85) aanzienlijk minder nauwkeurig en trager waren in het 

beantwoorden van eenvoudige vermenigvuldigingen en aftrekkingen en het aanduiden van het 

grootste Arabische cijfer dan leeftijdsgenoten zonder leerstoornis. Daarnaast vertoonden 

volwassenen met dyscalculie een minder precieze representatie van hoeveelheden bij het 

vergelijken en toevoegen van objecten en waren ze langzamer in het snel overzien van kleine 

hoeveelheden (Wilson et al., 2015). In het Verenigd Koninkrijk vonden Cappelletti, Freeman 

en Butterworth (2011) bovendien dat bij sommige volwassenen met dyscalculie (n=34) vooral 

getalherkenning een probleem was, terwijl anderen meer moeite hadden met tijdsbesef, maar 

dat bij het grootste deel van de populatie beiden een rol speelden. Volgens De Visscher en 

Noël (2014) hadden volwassenen met dyscalculie (n=46) vooral problemen met het zich 

herinneren van rekenfeiten die bij anderen over het algemeen gemakkelijk uit het geheugen 

werden opgeroepen. Ook Beacham en Trott (2005) vonden dat volwassenen met dyscalculie 

(n=19) bleven worstelen met numerieke operaties, zowel op vlak van inzicht als op vlak van 

procedures. Verdere problemen konden zich voordoen bij het begrijpen van abstracte 

wiskundige, symbolische en grafische voorstellingen.  

 



We kunnen besluiten dat de problemen van personen met dyslexie en dyscalculie alvast niet 

opgelost zijn na het secundair onderwijs. Daarnaast lijkt ook de transitie naar de arbeidsmarkt 

(Ascherman & Shaftel, 2017) niet vlot te verlopen.  

Er zijn echter ook mensen die stellen dat leerstoornissen aan de basis liggen van ‘troeven’ (zoals 

‘creatief’ zijn (luisterbib, 2020) of driedimensionaal visualiseren (representeren; Lafosse, 2020) 

of dat het zelfs om een ‘gave’ gaat (Davis,  Braun, & Braun, 2011; Rooke, 2017).  Gilger (2017) 

stelde dat er geen evidentie was voor specifieke talenten of sterktes bij personen met dyslexie.  

Aangezien er steeds meer aandacht wordt besteed aan het welbevinden (Nielsen et al., 2017; 

Samdal, Wold, & Bronis, 1999; Van Damme & Van Landeghem, 2002), willen we nagaan wat 

reeds geweten is rond het welbevinden van jongeren en volwassenen met een leerstoornis.  

 

1.5. Welbevinden van jongeren en volwassenen met een leerstoornis 

De meta-analyse van Bücker, Nuraydin, Simonsmeier, Schneider en Luhmann (2018; 

n=38946) toonde een kleine tot middelgrote correlatie tussen welbevinden en leren. Positieve 

en negatieve gevoelens bleken indicatoren van welbevinden te zijn (Garcia, 2012). Daarnaast 

correleerde ook zelfwaardering positief aan welbevinden (Bandura, Caprara, Barbaranelli, 

Gerbino, & Pastorelli, 2003; Barlow, Wright, & Cullen, 2002) 

Onderzoek naar het welbevinden bij personen met een leerstoornis is echter tot op heden weinig 

eenduidig. Al Zyoudi (2010) vond geen verschil tussen personen met en zonder leerstoornissen 

op vlak van globale zelfwaardering (n=124). Dit werd bevestigd door Gans en collega’s (2003) 

bij 120 participanten in de Verenigde Staten. Harter, Whitesell en Junkin (1998) vonden wel 

een lagere globale zelfwaardering bij personen met een leerstoornis (n=423), wat gerelateerd 

bleek aan faalangst (Rubinsten & Tannock, 2010). Ook Australische studenten (n=172) met 

leerstoornissen rapporteerden, ongeacht hun comorbiditeit met ADHD, een significant lagere 

academische zelfwaardering dan leeftijdsgenoten zonder leerstoornis (Tabassam & Grainger, 

2002). Dit bleek ook het geval te zijn voor Vlaamse kinderen. Baten en Desoete (2018) vonden 

dat Vlaamse kinderen met dyscalculie (n=114) een lagere zelfwaardering rapporteerden, alsook 

meer negatieve emoties op een doorsnee schooldag dan hun typisch ontwikkelende 

leeftijdsgenoten. Deze bevinding was in overeenstemming met Ashcraft en Krause (2007) die 

beschreven dat dyscalculie een invloed had op het psychosociaal welbevinden in de Verenigde 

Staten. Baird, Scott, Dearing en Hamill (2009) kwamen tot dezelfde conclusie in hun onderzoek 

bij 1518 Amerikaanse adolescenten tussen 17 en 18 jaar. Bovendien vonden Panagos en DuBois 

(1999) dat subjectieve factoren (zoals globale zelfwaardering of verwachtingen ten aanzien van 

prestaties) een grotere invloed uitoefenden op de ontwikkeling van de carrière van adolescenten 

met leerstoornissen dan alleen objectieve factoren (zoals aanleg en vaardigheden). Amerikaanse 

adolescenten met leerstoornissen (n=20780) liepen daarnaast volgens cross-sectioneel 

onderzoek van Svetaz, Ireland en Blum (2000) een dubbel zo hoog risico op het ontwikkelen 

van emotionele stress. Bovendien verdubbelde volgens dit onderzoek de kans dat meisjes met 

leerstoornissen  een zelfmoordpoging ondernamen en betrokken raakten in delinquentie in 

vergelijking met hun vrouwelijke leeftijdsgenoten zonder leerstoornis. Huntington en Bender 

(1993) bevestigden dat adolescenten met een leerstoornis meer kans liepen op het ontwikkelen 

van depressies en suïcidepogingen, maar Eloranto (2019) nuanceerde dit door te stellen dat er 

duidelijk een onderscheid moest gemaakt worden tussen personen met en zonder comorbide 

psychiatrische stoornissen zoals depressie en angststoornissen.  



Studies naar het welbevinden van (jong)volwassenen met een leerstoornis in Vlaanderen zijn 

tot op heden schaars. Welbevinden en leren hangt samen met een aantal omgevingsfactoren, bij 

deze factoren staan we in volgende paragraaf stil.  

 

1.6. Kennis van de buitenwereld (onderwijs en werkveld) over leerstoornissen 

Vanuit het Opportunity Propensity (O-P) model weten we dat omgevingsfactoren een invloed 

uitoefenen op hoe jongeren leren (Baten & Desoete, 2017; Byrnes, 2020). Het O-P model 

bundelt opportunities (zoals een omgeving die gelooft in kansen en inzet op diversiteit…) en 

propensities (zoals intelligentie, motivatie, …) om typisch en atypisch leren te begrijpen.  Er 

wordt een onderscheid gemaakt tussen wat gekend is aan omgevingsfactoren voor het slagen in 

het hoger onderwijs (1.6.1.) en wat gekend is voor een succesvolle transitie naar de 

arbeidsmarkt (1.6.2.) 

 

1.6.1. Omgevingsfactoren van belang om te slagen in het hoger onderwijs 

Crede en Niehorster (2012) ontdekten dat sociale steun vanuit de omgeving een positieve 

invloed had op het functioneren, terwijl negatieve attitudes van leeftijdsgenoten een grote 

belemmering vormden, vooral bij studenten met beperkingen (Dowrick, Anderson, Heyer, & 

Acosta, 2005). Ook West en collega’s (1993) ontdekten in Virginia bij 761 studenten met een 

leerstoornis, dat ze tijdens hun hogere studies barrières ervoeren, waaronder weerstand en 

discriminatie van lesgevers. Hierdoor zouden sommige studenten eerder terughoudend staan 

tegenover het aanvragen van maatregelen (Denhart, 2008), en enkel voor ‘disclosure’ (het 

vertellen dat men een leerstoornis heeft) kiezen nadat ze de percepties van lesgevers met 

betrekking tot leerstoornisssen kenden (Csoli & Gallagher, 2012).  

 

Daarnaast bleek uit een bevraging van studenten tussen 19 en 29 jaar in de Verenigde Staten 

dat er tal van drempels waren in het hoger onderwijs (Denhart, 2008). Drempels die werden 

vernoemd waren onder meer dat ze aanzienlijk meer tijd nodig hadden om leerstof te verwerken 

dan hun leeftijdsgenoten zonder een leerstoornis  Ondanks bepaalde obstakels bleek het gebruik 

van faciliteiten (ondersteuningsmaatregelen en -hulpmiddelen) wel een positieve invloed te 

hebben op het bereiken van succes (DuPaul, Dahlstrom-Hakki, Gormley, Fu, & Pinho, 2017).  

 

In een recente Noord-Amerikaanse review met 44 studies die gepubliceerd waren tussen 1995 

en 2014, werd onderzocht welke concepten gerelateerd waren aan het functioneren van 

studenten met leerstoornissen in het hoger onderwijs (Lightfoot, Janemi, & Rudman, 2018). 

Accommodaties als extra tijd bij examens (Cawthon & Cole, 2010; Quinlan, Bates, & Angell, 

2012) en een apart examenlokaal (Cawthon & Cole, 2010) werden hier aangehaald. Extra tijd 

werd in 80-88% van de gevallen als effectief beschouwd. Daarnaast bleken oordoppen zinvol 

bij studenten met ADHD (Perry & Franklin, 2006), en het dubbel nakijken (extra controleren) 

en bijlessen (Stage & Milne, 1996) bij studenten met leerstoornissen. 

1.6.2. Omgevingsfactoren van belang om succesvol te zijn in het zoeken van een job 

Onderzoek in het Verenigd Koninkrijk heeft aangetoond dat mensen met een beperking 

minder gemakkelijk aangenomen worden dan mensen zonder een beperking. Volgens Dowker 

(2005) blijven personen met dyscalculie vaak aangewezen op handenarbeid en slecht betaalde 

beroepen. Voor jongeren met dyslexie en/of dyscalculie kan het dus een extra uitdaging zijn 

om een geschikte job te vinden op de arbeidsmarkt. De impact van dyslexie en dyscalculie 

stopt met andere woorden niet eenmaal jongeren de schoolbanken verlaten. In de 

systematische review van de Beer en collega’s (2014) komt duidelijk naar voor dat begrip van 



collega’s en omgeving, ondersteuning en werk-gerelateerde aanpassingen belangrijke 

bevorderende factoren zijn.  

Studenten Nieuwe Media & Maatschappij aan de Universiteit Gent (Stylemans et al., 2020) 

stelden in hun masterchallenge vast dat er bij werkgevers een gebrek aan kennis over 

leerstoornissen was (n=8; Stylemans et al., 2020). Zo dachten ze bijvoorbeeld dat men niet in 

staat was om bepaalde taken uit te voeren, wat kon leiden tot een gevoel van onbegrip, minder 

kansen tijdens een sollicitatie en een  versterking of bevestiging van de neiging tot  non-

disclosure. Ondanks dat alle werkgevers openstonden voor inclusie en diversiteit, bleken ze 

als puntje bij paaltje kwam het toch moeilijk te vinden om iemand met een leerstoornis aan te 

werven voor bepaalde jobs. Daarnaast werden de capaciteiten van personen met 

leerstoornissen nog vaak onderschat waardoor ze niet altijd terechtkwamen in gepaste en 

uitdagende jobs.  

 

1.7. Onderzoeksvragen 

Om tegemoet te komen aan de onbekendheid van leerstoornissen in het onderwijs en de 

moeilijkheden in de transitie naar het werkveld kende Stad Gent in 2019-2020 het City of 

People (CoP) impulsproject toe aan ‘Inclusie in 4D’. Via dit project wilde men de bestaande 

kennis (over drempels in de levensloop, determinanten, opportuniteiten, context en 

oplossingen) over dyslexie en dyscalculie intelligent bundelen en actiegericht zoeken naar een 

‘immersieve oplossing’ voor één of meerdere problematieken.  In het kader van dit ‘Inclusie 

in 4D’ project vonden workshops, interviews en groepsgesprekken plaats. Daarnaast werden 

ook twee bachelorproeven (Al Asmar & Willems, 2020; Demeestere & Maes, 2020), een 

masterproef (Lissens, 2020) en een masterchallenge taak (Stylemans et al., 2020) gemaakt.  

 

Een aantal van deze bevindingen werden in deze bijdrage gebundeld.  

We wilden onderstaande OnderzoeksVragen (OV) beantwoorden 

OV.1. Ervaren personen met dyslexie en dyscalculie ‘drempels’ op volwassen leeftijd?  

OV.2. Is er een verschil in welbevinden tussen volwassenen met en zonder leerstoornis? 

OV.3. Ervaren personen met dyslexie en dyscalculie ‘troeven’ op volwassen leeftijd? 

OV.4. Hoe kunnen we ondersteunen in het hoger onderwijs? 

OV.5. Hoe kunnen we ondersteunen in hun zoektocht naar passend werk? 

OV.6. Wat is bekend bij het bredere publiek en bij de werkgevers in Vlaanderen? 

 

2. Methode 

2.1. Studie  1  

In studie 1 (Lissens, 2020) werden tien (jong)volwassenen (waarvan zes vrouwen) met een 

klinische diagnose van dyscalculie tussen 20 en 25 jaar (M=22.60) gerekruteerd. Daarnaast 

werden tien (jong)volwassenen zonder dyscalculie gezocht die matchten met de participanten 

met dyscalculie op vlak van leeftijd, gender en opleiding.  Het welbevinden van alle 

participanten werd onderzocht.  Om het welbevinden in kaart te brengen, werd de Positive And 

Negative Affect Schedule (PANAS; Watson, Clark, & Tellegen, 1988; vertaald door Engelen, 

De Peuter, Victoir, Van Diest, & Van den Bergh, 2006) afgenomen. Deze 

zelfrapportagevragenlijst bestaat uit 20 items, waarvan 10 items Positief Affect (PA; 

bijvoorbeeld “geïnteresseerd” of “opgewekt”) en 10 items Negatief Affect (NA; bijvoorbeeld 

“vijandig” of “bang”) meten. Elk item werd beoordeeld op een 5-punt Likertschaal (1: zeer 

weinig of helemaal niet; 5: zeer veel) naargelang hoe de participanten zich voelden in het 

algemeen. Bijgevolg kon er een totaalscore worden berekend voor PA en NA. Hogere scores 

wezen op een hoger ervaren PA of NA. Daarnaast werd ook de Rosenberg Self-Esteem Scale 



(RSES; Rosenberg, 1965; vertaald door Franck, De Raedt, Barbez, & Rosseel, 2008) 

afgenomen, een zelfrapportagevragenlijst waarbij 10 items werden gescoord op een 4-punt 

Likertschaal om de algemene affectieve evaluatie van het zelf te meten (0: helemaal niet waar; 

3: helemaal waar). Negatief geformuleerde stellingen werden omgekeerd gescoord. De 

totaalscore bestond uit een optelling van de ruwe itemscores, die kon variëren tussen 0 en 30, 

waarbij 30 stond voor de hoogst mogelijke zelfwaardering. Tot slot volgde een 

semigestructureerd diepte-interview dat peilde naar de moeilijkheden en sterktes die personen 

met dyscalculie ervoeren en naar de manieren van ondersteuning die al dan niet zinvol waren 

om met deze moeilijkheden om te gaan. Met goedkeuring van de participanten werden de 

gesprekken opgenomen en nadien letterlijk getranscribeerd. Achteraf volgde een ‘member 

check’ (Decorte & Zaitch, 2010) om de interne validiteit te verhogen, verkeerde interpretaties 

te vermijden en eventueel ontbrekende elementen toe te voegen. De kwalitatieve data vanuit 

deze diepte-interviews werd verwerkt in het softwareprogramma NVivo. 

 

2.2. Studie 2 

In studie 2 (Al Asmar & Willems, 2020) werkte men met semigestructureerde diepte-

interviews om vijf jongvolwassenen met dyslexie en/of dyscalculie (waarvan drie met 

geïsoleerde dyslexie, één met dyscalculie en één met zowel dyslexie als dyscalculie), twee 

leeftijdsgenoten (24-jarigen) zonder leerstoornissen en drie recruiters te bevragen. Het ging 

om participanten met een leerstoornis tussen 24 en 30 jaar (M=23.44) die voldeden aan de 

criteria van het Netwerk Leerproblemen Vlaanderen om van dyslexie en/of dyscalculie te 

spreken.  Men vroeg naar drempels en sterke kanten (troeven) die men ervaarde in het 

dagdagelijkse leven en in het zoeken naar werk. 

Bij werkgevers (n=3; recruiter, werkverschaffer) werd gepolst naar de gehanteerde 

selectiecriteria  en eventuele verhoging van de aanwervingskansen van personen met dyslexie 

en/of dyscalculie . Alle interviews werden getranscribeerd en geanalyseerd.  

 

2.3. Studie 3 

In studie 3 (Demeestere & Maes, 2020) ging men de kennis en houding van het brede publiek 

na met betrekking tot volwassenen met dyslexie en dyscalculie bij 173 deelnemers van het 

WOOOW festival (met een talentenmuur, drempelmuur, escapegames en babbelbox) en bij 

52deelnemers in de babbelbox in de periode net voor dit festival.  Via de speciaal voor dit 

onderzoek ontwikkelde babbelbox (zie Figuur 1) werden drie vragen gesteld aan bezoekers: 

Wat versta je onder een leerstoornis? Wat zijn drempels in het dagelijkse leven van personen 

met leerstoornissen? Wat zijn zwaktes en sterktes van personen met leerstoornissen? Alle 

antwoorden werden met goedkeuring opgenomen via een ingebouwde videocamera.  

 

 Figuur 1. Babbelbox 



Daarnaast werd ook met een drempel- en talentenmuur (zie Figuur 2) gewerkt om kennis te 

verzamelen. Aan elke bezoeker van het WOOOW festival werden post-its gegeven om hun 

visie op de talenten en drempels van personen met dyscalculie te benoemen. Dit luik van het 

onderzoek werd uitgevoerd door Demeestere en Maes (2020) samen met Lissens (2020). 

Tot slot werd aan voorbijgangers de vraag gesteld 

of zij iemand met dyscalculie of dyslexie zouden aanwerven in hun bedrijf. Indien bezoekers 

dit wel zouden doen, staken ze een groen snoepje in de bokaal ‘ja’. Indien niet, staken ze een 

rood snoepje in de bokaal ‘neen’, en dit voor beide leerstoornissen (zie Figuur 3). Daarnaast 

werden er strookjes voorzien zodanig dat mensen hun antwoord konden verhelderen (zie Figuur 

4). Ook dit luik van het onderzoek werd  samen uitgevoerd met Lissens (2020). 

 

Alle getuigenissen werden getranscribeerd en geanalyseerd.  

 

2.4. Studie 4 

Studie 4 betrof  het overkoepelend project “City of People: Inclusie in 4D” waar aan de hand 

van workshops, interviews en groepsgesprekken de drempels in kaart werden gebracht waar 

personen met een leerstoornis tegenaan lopen na hun schoolcarrière. Ook werd nagegaan 

welke pijnpunten personen met een leerstoornis ondervinden tijdens de sollicitatieprocedure. 

Deze studie loopt momenteel nog verder. Voor meer informatie, zie www.cityofpeople.be.  

 

 

3. Resultaten  

 

3.1. Drempels op volwassen leeftijd (onderzoeksvraag 1) 

3.1.1. Drempels bij dyslexie 

 

Een paar citaten uit mailverkeer van iemand met dyslexie (tijdens studie 4), maakt de impact 

op volwassen leeftijd duidelijk.  

 

Figuur 2. Drempel- en talentenmuur 

Figuur 3. Bokalen met snoepjes Figuur 4. Boxen met redenen 

http://www.cityofpeople.be/


Zo rapporteerde deze persoon het niet begrepen worden, trager tempo en harder moeten 

werken als drempels. 

“... het gevoel niet begrepen te worden is pijnlijk... anderen zijn sneller dan mij..  Wat 

voor de een vanzelfsprekend en logisch is, is dat voor mij niet...  ik moet altijd harder 

werken dan een ander om alles klaar te krijgen... ik schrijf nu overuren op en dat mag niet 

want de hoofdverpleging. Kan ze niet terug geven... maar als ik op tijd stop is het werk 

niet gedaan... ach ja het werk is nooit gedaan... Maar hoe weet ik wat belangrijk is en wat 

niet?” (N. dyslexie, 35 jaar) 

Uiteraard gaat het hier om de beleving van die persoon, dat is wat hij al zijn hele schoolse 

loopbaan heeft moeten doen. Het is onduidelijk of dit uitsluitend aan de leerstoornis kan 

toegeschreven worden. Zo zullen ook mensen die faalangstig zijn, ADHD hebben dergelijke 

drempels ervaren.  

 

Ook uit de interviews van Al Asmar en Willems (2020) bleek dat er heel wat drempels bleven 

bestaan bij volwassenen met dyslexie op volwassen leeftijd.   

 

De participanten gaven aan dat snel en veel (vooral luidop) moeten lezen moeilijk bleef.  

 “Lezen blijft voor mij het moeilijkste. Ik kan even snel stillezen als een ander. Als ik 

luidop lees, wordt dat een probleem.” (A. dyslexie, 30 jaar) 

“Het grootste nadeel aan bijvoorbeeld sollicitatieproeven is dat je een ganse bundel 

moet lezen, ook al is dat begrijpend lezen waar ik goed in ben, dat is zoveel informatie 

op een korte tijd. De dyslexie zorgt ervoor dat ik de draad kwijt ben, zoveel zaken moet 

fluoresceren, onderlijnen. Ik steek daar veel tijd in, dat ik al eigenlijk achterstand 

opbouw op hetgeen dat ik achteraf moet uittypen… De stressfactor en tijdsdruk zorgen 

er dan voor dat je eigenlijk sneller zal werken dan dat goed is voor mij. Ik verhoog 

mijn tempo om zoveel mogelijk klaar te krijgen maar de kwaliteit daarvan wordt 

slechter.” (A. dyslexie, 30 jaar.) 

 

Ook het toepassen van spellingsregels bleef een probleem vormen.  

“ Als ik brieven naar ouders moet schrijven leest ze (mijn zus) dat ook na. Ik ken de 

regel en ik kan het toepassen. Maar de link tussen het weten en toepassen moet altijd 

opgefrist worden.” (L. dyslexie, 25 jaar). 

“Mijn zus leest mijn CV en sollicitatiebrief na. Ik maak wel vaak d/t fouten.” (L. 

dyslexie, 25 jaar) 

 

3.1.2. Drempels bij dyscalculie 

Lissens (2020) registreerde (in studie 1) tal van drempels bij (jong) volwassenen met 

dyscalculie.  

 

Bij volwassenen met dyscalculie leek structureren en plannen niet altijd van een leien dakje 

te lopen omwille van moeilijkheden met het onderscheiden van hoofd- en bijzaken en 

tijdsinschatting.  

 “Planning is een ramp. Ik ben daar niet zo goed in, echt niet.” (M. dyscalculie, 22 jaar) 



“Ik ben wel altijd aan mijn blok begonnen dat er wel bepaalde moeilijkere dingen 

samengevat waren, maar niet alles of niet alles op dezelfde manier. En dat was iets waar 

ik mij ook enorm aan kon ergeren, dat ik op zoveel verschillende manieren geprobeerd 

had. Dan kon ik mijn cursus beginnen met ‘ik ga alle titels in het groen zetten en alle 

tussentitels in het oranje’ en dan was dat 20 pagina’s daarna omgekeerd. En dan dacht 

ik echt in den blok van ‘tees meende toch nie, ik wil dat allemaal opnieuw doen’, maar 

dat gaat dan niet meer dus dat was zo een chaos dat ik zelf aanbracht.” (N. dyscalculie, 

25 jaar) 

 “Ja dat heb ik wel vaak als probleem dat ik dan volop een vraag aan het beantwoorden 

ben dat dan al de helft van tijd van het examen is gepasseerd en dat je dan nog 5 of 6 

vragen moet invullen.” (B. dyscalculie, 22 jaar) 

 

De meerderheid ervoer ook moeite met zaken uit het hoofd te leren en zich lang te 

concentreren.  

 “En iets letterlijk van buiten leren is super moeilijk voor mij.” (M. dyscalculie, 23 jaar) 

“Ja met dat ik mij echt niet kan concentreren en direct afgeleid ben door van alles en 

nog wat.” (N. dyscalculie, 25 jaar) 

Anderen gaven daarentegen aan dat het memoriseren wel goed lukte, althans op voorwaarde 

dat het hen interesseerde.  

“Tafels was ik super goed in, dat was eigenlijk het enige dat ik echt goed kon, omdat 

dat allemaal uit mijn hoofd was.” (K. dyscalculie, 23 jaar) 

“Euh, als het mij interesseerde wel.” (E. dyscalculie, 24 jaar) 

 

Alledaagse activiteiten waarbij men moeite had, waren autorijden, omgaan met geld, analoog 

kloklezen en vinden van een job.  In wat volgt geven we een aantal illustraties hiervan van 

mensen tussen 20-25 jaar.  

 “Bij de gps als ze zeggen: ‘binnen 350 meter’, dan denk ik: ‘hoeveel is 350 meter? Hoe 

lang is dat?’ Ik heb daar nog altijd geen idee van.” (E. dyscalculie, 20 jaar) 

“Als ik bijvoorbeeld met geld moet werken, maar ook zo vriendinnen terugbetalen. Als 

die u bijvoorbeeld een briefje van 50 geeft omdat ik haar nog 3 euro moet en dan geeft 

ze mij 20 want als dat die 10 euro… Zo dat is voor mij echt moeilijk. Zo geldzaken.” (E. 

dyscalculie, 20 jaar) 

 “Kloklezen! Ik moet nog altijd nadenken waar staan de wijzers en welke wijzer staat 

waarvoor.” (M. dyscalculie, 22 jaar) 

“Ik denk dat het daarom ook zo moeilijk is voor mij om een andere job te vinden dat ik 

zeg van ja er gaat altijd iets tussen zitten waar ik niet zo goed in ben.” (L. dyscalculie, 

25 jaar) 

 

Deze drempels werden bevestigd in studie 4 (en dit zowel in de interviews als in de 

groepsgesprekken).  



3.2.Welbevinden  op volwassen leeftijd (onderzoeksvraag 2) 

3.2.1. Welbevinden bij dyslexie 

 

Uit de interviews (studie 2 - Al Asmar & Willems, 2020)  bleek dat ook volwassenen met 

dyslexie zich vaak onzeker voelden en vooral angst hadden om fouten te maken met als 

gevolg negatieve reacties en onbegrip van de omgeving. Het onbegrip, de onwetendheid 

resulteerde in frustratie. 

 

“…Sommige mensen begrijpen niet vanwaar het komt. Ik kan het jullie vertellen 

omdat ik weet dat jullie mij begrijpen. Maar niet iedereen begrijpt mij even goed. 

Moest ik dat aan mijn ouders vertellen, ondanks ze het volledige traject meemaakten, 

zou het begrip anders zijn. Ze minimaliseren het meestal.” (L. dyslexie, 27 jaar)  

 

 

3.2.2. Welbevinden bij dyscalculie 

 

Het welbevinden van (jong)volwassenen met dyscalculie werd kwantitatief en kwalitatief 

onderzocht in studie 1 door Lissens (2020).  

 

Wat betreft de kwantitatieve analyse, werden niet-parametrische toetsen gebruikt, waaruit 

bleek dat naarmate de zelfwaarde van de participant met dyscalculie steeg, hij/zij minder 

negatieve emoties ervoer (Kendall’s Tau τ=-.69; p=.007). Deze correlatie was niet significant 

bij de participanten zonder dyscalculie (τ=-.21; p=.408). Toch was er geen significant verschil 

in de mate van positief affect bij participanten met (Mdn=37.5) en zonder dyscalculie 

(Mdn=34; U=35.5; z=-1.10; p=.280). Er was evenmin een significant verschil in de mate van 

negatief affect tussen participanten met (Mdn=18) en zonder dyscalculie (Mdn=19.5; U=48.5; 

z=-0.11; p=.912). Ook op vlak van zelfwaarde scoorden participanten met dyscalculie 

(Mdn=20) niet significant lager dan participanten zonder dyscalculie (Mdn=19; U=42.5; z=-

0.57; p=.579).  

Uit de kwalitatieve analyse (in studie 1) van de diepte-interviews bleek dat vrijwel iedereen 

rapporteerde dat hun rekenmoeilijkheden hen erg onzeker maakten. 

“Ja soms wel onzeker. Want ik begin op voorhand al te denken van ‘oh nee wat als er 

dingen instaan waar ik ga voor moeten rekenen’ dan begin ik al te blokkeren.” (P. 

dyscalculie, 20 jaar) 

Sommigen ervoeren daarbovenop ook angst bij bepaalde wiskundige onderdelen (bijvoorbeeld 

tabellen en grafieken). 

“Ik heb wel altijd iets gehad van vanaf er tabellen en grafieken bij kwamen kijken, was 

dat ook een enorme schrik ofzo dat ik daarvan kreeg. Dat stond nog maar op dat blad 

en ik had echt al zoiets van… Terwijl daar soms ook gewoon maar heel eenvoudige 

gegevens in stonden, maar dat was gewoon nog maar het zien en echt denken van dit 

gaat niets voor mij zijn of dit gaat niet lukken.” (N. dyscalculie, 25 jaar) 

Verder bleek dat de helft van de participanten last had van een lage zelfwaardering. 

Participanten bestempelden zichzelf als ‘dom’, mede door verschillende opmerkingen vanuit 

hun omgeving en omdat ze zelf ondervonden dat bepaalde zaken moeilijker lukten. 

https://en.wikipedia.org/wiki/%CE%A4
https://en.wikipedia.org/wiki/%CE%A4


“Euh, ik denk vooral dat ik die dyscalculie in het algemeen ervaar als een struikelblok. 

Je voelt je dom en je kan het helemaal niet.” (M. dyscalculie, 22 jaar) 

Verder frustreerde men zich in het feit dat er veel onbegrip heerste bij de omgeving en 

formuleerde men dit als volgt:  

“Dat is echt gelijk kijken zonder een bril, dat is echt zo voor ons. Dat is wandelen zonder 

een rolstoel… Dat is juist hetzelfde. En dat is heel moeilijk omdat mensen dat niet 

begrijpen bij leerstoornissen. Dat lijkt alsof wij daar gelijk om doen.” (E. dyscalculie, 

20 jaar) 

3.3.Troeven op volwassen leeftijd (onderzoeksvraag 3) 

3.3.1. Sterktes bij dyslexie  

Uit studie van Al Asmar en Willems (2020) bleek dat personen met dyslexie aangaven dat er 

niets mis was met hun intelligentie en inzet, maar dat die troeven hun problemen niet 

oplosten. Soms haalde men wel doorzettingsvermogen aan als troef.  

 

“Ik verwoord het altijd als iets positief. Ik vertel dat ik op de J-school zat en dat ik 

daardoor een doorzetter ben. Ik vertel ook dat ik kinderen daarin kan steunen. Ik vind 

ook dat onderwijs de leerlingen niet mag demotiveren.“ (K. spellingsproblemen en 

dyscalculie, 25 jaar) 

 

3.3.2. Sterktes bij dyscalculie  

Uit de interviews (studie 1) van Lissens (2020) en uit de interviews uitgevoerd binnen studie 4, 

bleek dat er heel wat sterktes en troeven waren die personen met dyscalculie rapporteerden.  Zo 

vertelden ze dat ze door de dyscalculie sociaal, creatief en verbaal sterk geworden waren.  

“Bij mij is mijn sterkste punt op heel veel vlakken, gewoon het sociale. Ik, ook nu 

gewoon op het werk, contact naar ouders toe, een band opbouwen met kinderen, zo’n 

zaken blijven bij mij gewoon ook waar ik heel veel motivatie voor mezelf wel uithaal.” 

(N. dyscalculie, 25 jaar)  

 “Ik denk ook wel dat ik nu probeer in mijn huidige job om ook zo een beetje inventief, 

creatief te zijn met zaken en dat ik in uitblink.” (N. dyscalculie, 25 jaar) 

 “Ik kan het zeer goed uitleggen. Ik krijg daar ook veel complimenten over. Euh, en 

misschien heb ik dat wel geleerd door mijn dyscalculie.” (L. dyscalculie, 25 jaar) 

 

Ook vertelden participanten met dyscalculie (in studie 4) dat ze geleerd hebben om door te 

zetten. Veerkracht en niet opgeven werden benoemd als sterke kanten.  

 

‘Ik bleef vooral doorzetten ook al lukte het niet. Ik ging bijvoorbeeld nooit een vak 

laten vallen. Als het dan niet lukte dan had ik maar een herexamen, maar ik wou het 

wel echt geprobeerd hebben.’ (Y. dyscalculie, 24 jaar)  

 

‘Ik heb nooit echt toegegeven aan mijn dyscalculie. Niet dat ik het heb ontweken of 

genegeerd, maar ik heb altijd doorgezet. Ik heb nooit gezegd “ik kan het niet want…”, 

altijd blijven doorwerken, altijd blijven gaan…’ (E. dyscalculie, 26 jaar)  



 

‘Door mijn dyscalculie leerde ik doorzetten en dingen ook eens op een andere manier 

aanpakken. Ik haalde mijn masterdiploma en snap ook niet dat anderen zo snel 

opgeven.’ (K. dyscalculie, 35 jaar)  

 

 

Personen met dyscalculie die geslaagd zijn in het hoger onderwijs, hebben dus zeker positieve 

eigenschappen. Ze zullen vaak harder werken, hulpmiddelen gebruiken, oplossingen 

zoeken, en niet opgeven bij de minste tegenslag.  

 

‘Ik ben vaak de persoon die een oplossing vindt voor een probleem waar anderen op 

vastlopen; omdat ik altijd heb moeten blijven proberen, doorzetten, harder werken en 

andere manieren bedenken.’ (I. dyscalculie, 24 jaar).  

 

 

3.4. Hoe ondersteunen in het hoger onderwijs? (onderzoeksvraag 4) 

3.4.1. Ondersteunen bij dyslexie in het hoger onderwijs 

De respondenten werden niet expliciet bevraagd naar faciliteiten in het hoger onderwijs die 

succesvol bleken om te slagen met dyslexie in het hoger onderwijs.  

 

3.4.2. Ondersteunen bij dyscalculie in het hoger onderwijs  

Uit de studie van Lissens (2020) bleek dat 70% van de participanten examenfaciliteiten 

aangevraagd had bij één of meerdere opleiding(en).  In wat volgt geven we een overzicht van 

wat ze aangaven als ‘ondersteunend’.  

 

Wat vrijwel altijd vermeld werd is extra tijd.  

 “Die extra tijd heeft mij wel echt geholpen, vaak was ik echt nog niet klaar wanneer de 

anderen al moesten afgeven.” (L. dyscalculie, 22 jaar) 

 

Daarnaast bleek ook een apart examenlokaal of vooraan zitten behulpzaam.   

“Het afzonderlijke lokaal is voor mij wel altijd een hulp geweest, omdat ik in een 

kleinere groep zat en dat voelde ergens gewoon rustiger aan dus ik kon mij beter 

concentreren. En dat klinkt ook heel raar, maar ergens ook het gevoel van ‘de mensen 

rondom mij hebben ook die rust en ook die tijd en die hulp nodig die ik zelf ook 

verwacht’.” (N. dyscalculie, 25 jaar) 

“Ik mag vooraan mijn plaats kiezen in de aula, zodat ik geen storing zou krijgen want 

als ik vanachter zit, heb ik te veel afleiding.” (E. dyscalculie, 20 jaar) 

 

Ook waren mondelinge toelichting, examens spreiden en het gebruik van een 

zakrekenmachine aanpassingen waardoor personen met dyscalculie beter konden tonen 

waartoe ze in staat waren. 

 “Dat was nog eens de vragen voorlezen voor mij, en als ik daar vragen bij had dan 

mocht ik die wel stellen. […] In de vraagstelling als het een dubbele vraag was, zeiden 

ze tegen mij dat ik dat ook in fluo in twee kleuren moest zetten, en dat is ook echt heel 

vaak een hulp geweest, omdat ik heel snel over vragen las en zo ook delen vergat te 



antwoorden en omdat dat dan in twee kleuren stond was dat van ‘ah ja ik moet dat deel 

ook nog doen’.” (N. dyscalculie, 25 jaar) 

“Ik mag examens verplaatsen. […] Ik heb dat één keer gedaan. Ik had twee examens na 

elkaar, dus ja dat is onhaalbaar voor mij.” (K. dyscalculie, 23 jaar) 

“We hadden ook nog een gewoon examen, waar je zo vragen over normscores en van 

alle dingen, en daar mocht ik dan wel een rekenmachine gebruiken en de rest niet.” (M. 

dyscalculie, 22 jaar)  

 

 

3.5. Hoe ondersteunen bij het solliciteren en aan de slag gaan 

3.5.1. Ondersteunen bij dyslexie  

Uit de interviews met volwassenen met dyslexie bleek dat solliciteren voor hen niet evident 

was (Al Asmar & Willems, 2020). 

 

“De eerste poging voelde zeer slecht aan. Vanaf de tweede poging snapte ik wat ik moest 

doen. Ze geven je drie uur om een taak te maken waar je normaliter een ganse dag voor 

nodig hebt.” (M. dyslexie, 30 jaar) 

 

“We zijn intelligent, we zetten ons enorm in, maar we behalen niet de verwachte 

resultaten. Er zal iets mis zijn. Ofwel aan ons ofwel in het systeem. En dan is dat maar in 

ons nadeel.” (A. dyslexie en dyscalculie, 29 jaar.) 

 

“Ik heb zelfs in een officieuzer interview het commentaar gehad ‘Leer eerst eens de -dt 

regels’.” (A. dyslexie en dyscalculie, 29 jaar) 

 

Vaak waren ze zich echter onvoldoende bewust van ‘de redelijke aanpassingen’ waar ze recht 

op hadden. 

  

“Maar ik denk dat veel mensen van mijn generatie problemen hebben met werk te zoeken, 

werk te vinden… Die kunnen dan uiteindelijk toch rekenen dat ze iets vinden en ik niet. Ik 

denk dat wij, dyslectici, niet zozeer alleen het probleem hebben maar dat wij in het 

algemeen er het meeste van afzien. Ik denk dat wij de laatste in de pikorde zijn.” (A. 

dyslexie en dyscalculie, 29 jaar.)  

 

Ook uit studie 4 (zowel tijdens de individuele gesprekken met personen met dyslexie als bij 

de groepsgesprekken) bleek de impact van dyslexie op volwassen leeftijd. 
 

 

3.5.2. Ondersteunen bij dyscalculie  

Ook bij dyscalculie verliep het solliciteren (ondanks een diploma hoger onderwijs) moeizaam. 

Dit bleek uit de studie van Lissens (2020) en uit de interviews gehouden binnen studie 4.  

 

De problemen ontstonden doordat rekruteringen vaak gebaseerd waren op schriftelijke 

examens met numeriek materiaal (cijferreeksen, geometrische figuren, klokken of munten 

enzovoort).   

 

‘Bij mijn allereerste sollicitatie, kreeg ik een blad met cijferreeksen en veranderende 

geometrische figuren. Ik bakte er werkelijk niets van. Ik heb toen enorm geoefend. 

Naar de bib geweest en alle mogelijke boekjes met sollicitatietesten die ik vond, 



bestudeerd. Geoefend. En nog meer geoefend. Tot ik het kon. En dan ben ik 

binnengeraakt. Door heel veel te oefenen. Bij een volgende sollicitatie werd mijn 

kandidatuur door het selectiebureau verworpen op basis van de resultaten van de 

abstracte redeneerproeven. Op een ander sollicitatiemoment was er een test met 

kloklezen en munten. Ik kon dat niet.’ (L. dyscalculie, 58 jaar) 

 

Vaak verloopt de transitie naar de arbeidsmarkt bij personen met dyscalculie in Vlaanderen 

niet vlekkeloos. 

“Ik heb moeite met overzicht te kunnen zien. Het wordt heel rap te chaotisch voor mij. 

Daarom hou ik van overzicht, van een stappenplan: je moet dit en dit doen, en dan 

gebeurt dit. Dat geeft houvast.” “Ook bij mijn motivatiebrief is dat zo. Ook op papier 

ben ik redelijk chaotisch. Ik vergeet dan dingen. Of kan de hoofd- en de bijzaak niet 

goed onderscheiden. Of mezelf te veel herhalen.” 

“In de sollicitatie zelf word je nogal overspoeld met vragen. En dan denk ik ook nog 

nadien: ik had dit en dat nog willen zeggen. Een spiekbriefje, dat zou handig zijn. Met 

de belangrijke dingen die ik zeker niet mag vergeten zeggen. Ik heb een kapstok nodig.” 

(F. dyscalculie, 24 jaar) 

 

 

3.6.  Hoe kijkt de omgeving naar leerstoornissen? 

3.6.1. Kennis bij het brede publiek  

Uit het onderzoek van Demeestere en Maes (2020), Lissens (2020) en  Stylemans et al. (2020) 

bleek dat er bij de doorsnee Gentenaar (n=73) een gebrek aan kennis was over leerstoornissen 

was (n=8; Stylemans et al., 2020). Ze konden enkel zaken opsommen indien ze zelf iemand met 

een leerstoornis kenden. In het andere geval bleef men vaak onwetend en oppervlakkig. 

Daarnaast was er veel meer kennis over dyslexie dan over dyscalculie en werden drempels 

gemakkelijker opgesomd dan sterktes. Tenslotte bleek dat de kennis vaak geassocieerd bleef 

met de kennis over leerstoornissen bij kinderen, wat aantoonde dat men de hardnekkigheid van 

leerstoornissen op volwassen leeftijd onderschatte. 

Uit het onderzoek op het WOOOW festival (Demeestere & Maes, 2020; Lissens, 2020) en het 

aantal snoepjes in de bokalen, bleek dat 78,77% van de mensen in de omgeving, iemand met 

dyslexie zou aanwerven, terwijl dit percentage op 69,89% lag voor iemand met dyscalculie.  

Uit de analyse van de strookjes met redenen, bleek dat men voor dyslexie antwoordde: 60,34% 

‘afhankelijk van de job’; 18,96% ‘ja’; 15,51% ‘afhankelijk van de persoon’, en tenslotte 5,19% 

‘neen’. In het geval van dyscalculie antwoordde men: 65,99% ‘afhankelijk van de job’; 16,95% 

‘ja’; 15,25% ‘afhankelijk van de persoon’ en tenslotte 1,69% ‘neen’.  

Argumenten om mensen wel aan te nemen waren:  

“Zeker en vast. Nodige ondersteuning leent veel. Het moet niet altijd snel gaan, kwaliteit 

is belangrijk.” 

 “Deze mensen ontwikkelen vaak sterk op andere vlakken en hebben vaak ook nieuwe 

inzichten over hoe men kan omgaan met deze problemen. Deze eigenschappen kunnen 

een ander perspectief geven, wat leidt tot innovatie.” 

 “Mensen een kans geven. Soms is kunnen rekenen niet het belangrijkste in een job.” 

“Er mag geen onderscheid gemaakt worden.” 



Soms antwoordde men afhankelijk van de job.  

“Ja, bij secretariaat, onthaal, psycholoog…” 

“Mensen met een leerstoornis hebben in principe leren omgaan met hun probleem. Ik 

zou me daarom eerst heel goed informeren in hoeverre dit een invloed zou kunnen 

hebben op de job alvorens definitief ‘neen’ te zeggen tegen de sollicitant.” 

“Als tekenaar in architectuur ben je zeer afhankelijk van het gebruik van juiste 

afmetingen. Dit bepaalt veel. Als dit niet klopt, duurt het werk veel langer, dus 

dyscalculie is lastig.” 

Tot slot schreef men uitzonderlijk dat men sowieso iemand zou afwijzen, omwille van het feit 

dat die persoon een achterstand had opgelopen tegenover collega’s zonder leerstoornis.  

“Problemen om met anderen mee te kunnen.” 

 

3.6.2. Kennis van leerstoornissen bij potentiële werkgevers  

Uit  het onderzoek van Al Asmar en Willems (2020) bleek dat werkgevers (n=3) de impact 

van leerstoornissen minimaliseerden of zeer stereotypisch beoordeelden.  

“Kort en bondig: je hebt problemen met lezen en rekenen. Je hebt eigenlijk een kleine 

‘klik’ waardoor je alles omkeert.” (werkgever 1) 

 

“Dyslexie en dyscalculie staat geen sollicitatie in de weg. Een klusjesman met dyslexie 

kan perfect.” (werkgever 2) 

 

“Zowel dyslexie als dyscalculie staan eigenlijk los van wat jezelf zou willen. Een 

obstakel kan met andere woorden ook een oplossing inhouden. Je kan altijd 

compenseren. Ook boekhouding zou best kunnen, boekhouding is veel meer dan enkel 

cijferen. Je moet natuurlijk realistisch blijven…een keuze die voldoende uitdagend is, 

challenging is, passend bij je drijfveren en dan moet je er gewoon voor gaan! Dyslexie 

en dyscalculie komen pas later aan de orde want als je dat blijft meepakken als 

rugzak, ga je voor de rest van je carrière daar last van hebben. De last of de pijn 

ombuigen naar succes is mijns inziens een mogelijke oplossing. Je moet die rugzak 

afzetten en zeggen: ‘Oké, wat kan ik daarmee doen.’ Johan Cruyff zei: ‘Elk nadeel heb 

zijn voordeel’.” (werkgever 3) 

 

Uit het city-of-people onderzoek (studie 4) bleek dat volwassenen met dyslexie en/of 

dyscalculie de drempels om werk te vinden als heel frustrerend ervoeren.  

 ‘Waarom zien werkgevers dyscalculie nooit als een pluspunt? We zijn krakken in het 

compenseren.’ (Y. dyscalculie 25 jaar) 

 

Er is volgens hen nood aan een bredere sensibilisering van de maatschappij over de waarde 

van diversiteit. 

 

‘Het is belangrijk om de succesverhalen te delen. Om de mensen duidelijk te maken 

dat je op de maan kunt wandelen en dat je de Nobelprijs geneeskunde kunt winnen met 

een leerstoornis...’ (L. dyscalculie 58 jaar) 

 

4. Discussie en conclusie 

 

4.1. Antwoord op de onderzoeksvragen 



In antwoord op onderzoeksvraag 1, bleek dat jongvolwassenen met dyslexie en/of dyscalculie 

nog tal van drempels ervoeren om snel te lezen, spellen of rekenen.  

 

In antwoord op onderzoeksvraag 2, bleek dat volwassenen met dyslexie en dyscalculie zich 

vaak onzeker voelden. Wat betreft het welbevinden bleek dat er echter geen significant 

verschil was tussen volwassenen met en zonder dyscalculie.   

 

In antwoord op onderzoeksvraag 3 bleek dat er ook ‘troeven’ waren bij dyslexie/dyscalculie. 

Personen met dyslexie gaven aan dat er bevorderende factoren waren zoals doorzetting. 

Personen met dyscalculie rapporteerden sociaal zijn, creatief zijn en verbaal sterk zijn als 

‘bevorderende factoren’. Ook vonden ze zichzelf veerkrachtig en zagen ze het ‘niet opgeven’ 

als sterke kanten.  Het harder werken, hulpmiddelen gebruiken en oplossingen zoeken waren 

redenen van het slagen in het hoger onderwijs, aldus de respondenten.  

In antwoord op onderzoeksvraag 4, bleek dat slagen in het hoger onderwijs voor personen met 

dyslexie of dyscalculie minder makkelijk was dan voor leeftijdsgenoten.  

 

In antwoord op onderzoeksvraag 5 bleek dat rekruteringen momenteel meestal gebaseerd zijn 

op schriftelijke examens, waar snel en foutloos lezen, spellen en hoofdrekenen of redeneren 

met cijferreeksen, geometrische figuren, klokken of munten van doorslaggevend belang zijn. 

Vaak waren volwassenen met dyslexie en/of dyscalculie zich niet bewust van eventuele 

‘redelijke aanpassingen’ waar ze (ook bij het solliciteren) recht op hadden.  

 
In antwoord op onderzoeksvraag 6 bleek dat in de brede omgeving en bij werkgevers nog 

weinig bekend was over de waarde van diversiteit.  

 

4.2. Conclusie 

 

In navolging van Tops en collega’s (2018) rapporteerden volwassen met dyslexie nog steeds 

problemen met lezen en spellen. Ze voelden zich vaak ‘niet begrepen’, ‘trager dan anderen’ 

en  hadden het gevoel dat ze ‘harder moesten werken dan anderen’. Daarnaast bleef snel en 

veel moeten lezen moeilijk. Ook het toepassen van spellingsregels bleef een probleem 

vormen.  

 

In  navolging van Cappelletti, Freeman en Butterworth (2011) vonden we ook in Vlaanderen 

dat volwassenen met dyscalculie (n=34) moeite hadden met tijdsbesef. Tijdinschatting en 

kloklezen bleek één van de gerapporteerde drempels. Daarnaast bleek in navolging van 

Beacham en Trott (2005) dat ze problemen hadden met symbolische en grafische 

voorstellingen, zoals met het interpreteren van tabellen en grafieken. Daarnaast rapporteerden 

volwassenen met dyscalculie ook problemen met structureren en plannen, onderscheiden van 

hoofd- en bijzaken, autorijden en omgaan met geld.  We kunnen dus besluiten dat 

volwassenen met dyscalculie zeker nog drempels ervaren op volwassen leeftijd.   

 

In navolging van Bücker et al. (2018), Bandura et al. (2003) en Barlow et al. (2002) bleken de 

problemen met vaardig zijn in lezen, spellen en rekenen soms gerelateerd aan een verminderd 

welbevinden en zelfwaardering. In overeenstemming met Al Zhoudi (2010) en Gans en 

collega’s (2003) vonden we echter geen kwantitatief significant verschil tussen de 

zelfwaardering van volwassenen met en zonder dyscalculie. Toch bleek uit de kwalitatieve 

data (diepte-interviews), in overeenstemming met Harter et al. (1998), Tabassam en Grainger 

(2002), Ashcraf en Krause (2007) en Rubinstein en Tannock (2010) een lagere zelfwaardering 

en faalangst bij tal van volwassenen met een leerstoornis. De bevindingen van Baten en 



Desoete (2018) bij Vlaamse kinderen met dyscalculie, namelijk een lagere zelfwaardering en 

meer negatieve emoties werden met kwalitatieve data gerepliceerd. De bevinding van Baird 

en collega’s (2009) dat dyscalculie een invloed had op het psychosociaal welbevinden van 

adolescenten werd in onze kwalitatieve data bevestigd. Uit de gesprekken bleek vaak ook veel 

emotionele stress (Svetaz et al., 2000) en frustratie. Volwassenen met dyslexie en dyscalculie 

in Vlaanderen voelden zich vaak onzeker en hadden veelal angst om fouten te maken, wat 

soms  resulteerde in frustratie. Dyslexie en dyscalculie had op volwassen leeftijd dus nog 

steeds een impact op het lezen, spellen, rekenen en welbevinden. 

 

Daarnaast bleek, in navolging van Davis et al. (2011) dat er ook ‘troeven’ waren bij 

dyslexie/dyscalculie. De participanten zagen dit echter niet als ‘gave’. Er was evenmin bij 

iedereen sprake van zogenaamd ‘beeld denken’. Volwassenen met dyslexie gaven vooral aan 

dat ze hun inzet en doorzettingsvermogen zagen als troeven.  Volwassenen met dyscalculie 

gaven aan dat ze sociaal, creatief, verbaal sterk en veerkrachtig waren en dat ze leerden 

doorzetten. Verder vertelden ze dat ze harder werkten, geleerd hadden om te compenseren en 

hulpmiddelen te gebruiken en dat ze niet opgaven bij de minste tegenslag. 

 

Tevens bleek dat slagen in het hoger onderwijs voor personen met dyslexie of dyscalculie 

minder makkelijk was dan voor leeftijdsgenoten. De respondenten werden niet expliciet 

bevraagd naar faciliteiten in het hoger onderwijs die succesvol bleken om te studeren met 

dyslexie in het hoger onderwijs.  Voor een overzicht hiervan verwijzen we naar Tops en 

collega’s (2018). Faciliteiten die succesvol bleken om te slagen met dyscalculie in Vlaanderen 

waren, in overeenstemming met eerder onderzoek van Cawthon en Cole (2010) en Quinlan en 

collega’s (2012) extra tijd en in overeenstemming met Cawton en Cole (2010) een apart 

examenlokaal of vooraan zitten. Daarnaast vonden studenten met dyscalculie ook dat ze baat 

hadden bij mondelinge toelichting, examens spreiden en het gebruik van een 

zakrekenmachine.  

 

Verder bleek dat rekruteringen momenteel meestal gebaseerd zijn op tests die niet voldoen 

aan het non-bias criterium, wat wil zeggen dat ze een hogere moeilijkheidsgraad hebben voor 

bepaalde groepen. In het bijzonder discrimineren/benadelen ze mensen met 

dyslexie/dyscalculie. Meer tijd en andere taken zouden een eerlijker en rijker beeld geven van 

de capaciteiten. Ook zou men mensen kunnen laten kiezen hoe ze aantonen dat ze een 

bepaalde competentie bezitten. Dit zou in overeenstemming zijn met het UDL (Universal 

Design for Learning) principe en met het inzetten op autonome motivatie.   

 

Vaak waren volwassenen met dyslexie en/of dyscalculie in Vlaanderen zich niet bewust van 

het feit dat leerstoornissen erkend zijn als een arbeidshandicap. Het begrip arbeidshandicap 

verwijst naar het feit dat de overheid erkent dat er drempels (en beperkingen) zijn die 

personen met dyslexie en/of dyscalculie ervaren. Zowel in de Vlaamse als in de internationale 

wetgeving is het verkrijgen van redelijke aanpassingen een recht. Het is verder van belang dat 

de selectietools die gebruikt worden betrouwbaar, valide en billijk zijn. Vooral dit laatste is 

van belang voor mensen met leerstoornissen (bv. als tests onder tijdsdruk gebruikt worden). 

We kunnen het vergelijken met mensen die slecht zien en beoordeeld worden op hun 

capaciteiten zonder bril. Er is geen enkele reden om de redelijke aanpassingen (of 

STICORDI-maatregelen) die in het onderwijs toegekend worden, stop te zetten tijdens het 

solliciteren en aan de slag gaan. Sollicitanten en werknemers met dyslexie en/of dyscalculie in 

Vlaanderen zijn zich hier vaak onvoldoende bewust van. 

 



Personen met dyslexie en/of dyscalculie die behoefte hebben aan extra ondersteuning door 

arbeidsbeperkingen of gezondheidsproblemen kunnen bovendien na erkenning van een 

arbeidshandicap door de VDAB extra ondersteund worden (zie Appendix). Enerzijds is er de 

gespecialiseerde trajectbegeleiding (GTB). Zij begeleiden mensen naar een gepaste job en 

ondersteunen hen om deze te behouden. Het doel van deze begeleiding is betaald werk in het 

normale economische circuit. Anderzijds is er de gespecialiseerde opleidings- en 

begeleidingsdienst (GOB), die ook traject- en loopbaanbegeleiding aanbieden. Coaching op 

de werkvloer behoort eveneens tot de mogelijkheden. De intensiviteit en duur zijn bij een 

GOB groter dan bij de diensten van een GTB.  Ook het selectiebureau van de federale 

overheid, Selor (selectie en oriëntatie) biedt extra ondersteuning aan. Zij screenen of 

certificeren competenties van toekomstige federale werknemers waarbij de term inclusie 

centraal staat. Selor zet in op gelijke kansen en biedt, specifiek voor kandidaten met een 

beperking, drie maatregelen aan. De eerste maatregel bestaat uit redelijke aanpassingen van 

de tests. Een tweede maatregel is het doorgeven van arbeidspostaanpassingen. Als laatste 

maatregel kunnen de kandidaten gebruik maken van voorrang bij aanwerving (iets wat de 

kandidaten zelf kunnen aangeven, door hun ‘disclosure’ als persoon met een 

arbeidshandicap). De doelstelling van de federale overheidsdienst houdt in dat minimum 3 % 

van het personeel uit personen met een beperking moet bestaan. 

Tenslotte bleek de nood aan selectieprocedures die een ‘eerlijker’ en ‘rijker’ beeld kunnen 

geven van de capaciteiten van de volwassenen met dyslexie/dyscalculie, opdat werkgevers 

geen ‘hidden potentials’ zouden missen.  Personen met dyslexie en/of dyscalculie die 

geslaagd zijn in het onderwijs, hebben namelijk heel wat positieve eigenschappen. Ze hebben 

leren doorzetten, hulpmiddelen gebruiken, oplossingen zoeken en niet opgeven bij de minste 

tegenslag. Dit zijn troeven voor werkgevers die nog te weinig bekend zijn. Diversiteit is een 

troef, die door standaard selectieprocedures gemist wordt. Er is nood aan een sensibilisering 

van de arbeidsmarkt. Om het met getuigenissen verzameld in de studie te zeggen: 

“Het is belangrijk om de mensen duidelijk te maken dat je op de maan kunt wandelen 

en dat je de Nobelprijs geneeskunde kunt winnen met een leerstoornis...”  

Op de huidige manier missen werkgevers heel wat potentieel.  

 

Aan alle studies zijn beperkingen gekoppeld. De grootste beperking is dat het hier om 

pilootstudies gaat en om een beperkt aantal respondenten. We moeten dus opletten met het 

veralgemenen van deze bevindingen. Vervolgonderzoek rond dit thema lijkt aangewezen. 

 

Toch maken de vier studies voorzichtig duidelijk dat de impact van een leerstoornis niet stopt 

na de schoolloopbaan. We moeten als logopedist in onze psycho-educatie bij dyslexie en/of 

dyscalculie zeker ook inzetten op een goede voorbereiding en op begeleiding van de transitie 

naar de arbeidsmarkt. Er ligt hier zeker ook een taak voor de logopedist om kinderen en 

jongeren met leerstoornissen sterker en beter weerbaar te maken en om hen te leren zich juist 

en goed in te schatten. Daarnaast moeten we hen ook bewust maken van het feit dat dyslexie 

en dyscalculie erkend zijn als ‘arbeidshandicap’, wat kansen biedt om ook bij het solliciteren 

op zoek te gaan naar ‘redelijke aanpassingen’.  Er is daarnaast ook nood aan een bredere 

sensibilisering van de maatschappij over de ‘waarde van diversiteit’.  
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Appendix 

https://www.vdab.be 

De Vlaamse Dienst voor Arbeidsbemiddeling en Beroepsopleiding (VDAB) kan iedereen 

ondersteunen in het vinden van jobs. Aan de hand van een jobsite bieden zij vacatures en 

online tools aan. Sollicitatiecoaches geven opleidingen en begeleiden in de zoektocht naar 

werk waaronder het opstellen en nalezen van CV’s of sollicitatiebrieven, het inoefenen van 

selectietests en sollicitatiegesprekken. 

https://www.vdab.be/solliciteren. 

https://www.vdab.be/arbeidshandicap/default1.shtml.  

https://www.vdab.be/arbeidshandicap/begeleiding.shtml. 

 

https://www.kennisplein.be.  

Personen die behoefte hebben aan extra ondersteuning door arbeidsbeperkingen of 

gezondheidsproblemen kunnen na erkenning van een arbeidshandicap door VDAB extra 

ondersteund worden. Enerzijds is er de gespecialiseerde trajectbegeleiding (GTB). Zij 

begeleiden mensen naar een gepaste job en ondersteunen hen om deze te houden. Het doel 

van deze begeleiding is de toeleiding naar betaald werk in het normale economische circuit. 

Anderzijds heb je de gespecialiseerde opleidings- en begeleidingscentra (GOB). Zij bieden 

ook traject- en loopbaanbegeleiding aan. Coaching op de werkvloer behoort eveneens tot de 

mogelijkheden. De intensiviteit en de langdurigheid zijn bij een GOB groter dan bij de 

diensten van een GTB  

https://www.kennisplein.be/Pages/Maatregelen-en-ondersteuning-bij-tewerkstelling.aspx. 

 

https://www.vaph.be  

Het Vlaams Agentschap voor Personen met een Handicap (VAPH) streeft naar een zo groot 

mogelijke autonomie en levenskwaliteit van personen met een handicap en treedt op als een 

klantgerichte en efficiënte partner van personen met een handicap en de organisaties die 

zorgen voor een kwaliteitsvolle ondersteuning. 

https://www.vaph.be/professionelen/mdt/mdv/modules/dyslexie.  

 

https://www.selor.be  

Bij  Selor kan men terecht voor het screenen of certificeren van competenties van toekomstige 

federale werknemers. Selor zet in op gelijke kansen en biedt, specifiek voor kandidaten met 

bijvoorbeeld dyscalculie of een andere beperking, drie maatregelen aan. De eerste maatregel 

bestaat uit redelijke aanpassingen van de tests (pc’s met vergroot- of voorleessoftware, tolk 

gebarentaal, bijkomende tijd en pc’s met brailleleesregel voor blinde kandidaten). Een tweede 

maatregel is het doorgeven van arbeidspostaanpassingen (specifieke software (zoals 

voorleessoftware bij comorbiditeit met dyslexie), aparte bureauruimte, aangepaste bureaustoel 

et cetera) (https://www.selor.be/nl/gelijke-kansen/personen-met-een-handicap,-leerstoornis-of-

ziekte/). Als laatste maatregel kunnen de kandidaten gebruik maken van voorrang bij 

aanwerving. De doelstelling van de federale overheidsdienst houdt in dat minimum 3 % van het 

personeel uit personen met een beperking moet bestaan. Om dit criterium te behalen kunnen de 

diensten gebruik maken van een laureatenlijst. De laureatenlijst is een aparte lijst van 

geslaagden na een screeningsprocedure voor de federale overheidsdienst, voor personen met 

een beperking, leerstoornis of ziekte. De overheidsdiensten kunnen deze lijst raadplegen. 

Overheidsdiensten die geen quotum (3 %) halen, zijn verplicht eerst de kandidaten uit de 

laureatenlijst te halen. 

https://www.selor.be/nl/gelijke-kansen.  

https://www.selor.be/nl/gelijke-kansen/personen-met-een-handicap,-leerstoornis-of-ziekte/.  
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https://www.vdab.be/arbeidshandicap/default1.shtml
https://www.vdab.be/arbeidshandicap/begeleiding.shtml
https://www.vaph.be/
https://www.selor.be/
https://www.selor.be/nl/gelijke-kansen/
https://www.selor.be/nl/gelijke-kansen/personen-met-een-handicap,-leerstoornis-of-ziekte/


www.cityofpeople.be 

Hier vindt men informatie over het project 'City of People: inclusie in 4D’ om de slag te gaan 

om drempels te verlagen voor personen met dyslexie en dyscalculie en om de waarde van 

diversiteit van dyslexie en dyscalculie in de verf te zetten. 

 

https://www.unia.be 

In het kader van de anti-discriminatiewet is het zo dat werkgevers niemand mogen 

discrimineren bij aanwerving  

https://www.unia.be/nl/discriminatiegronden/discriminatie-enkele-verduidelijkingen. 

 

 

 

https://www.unia.be/nl/discriminatiegronden/discriminatie-enkele-verduidelijkingen

