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De relatie tussen lees- en benoemsnelheid
bij leerlingen in het basis- en voortgezet onderwijs

K. P. van den Bos

Samenvatting

Deze studie heeft twee doelen. Het eerste is re-
plicatie van onze eerdere onderzoeken, in de
algemene populatie, naar de relatie tussen de
shelheid van serieel benoemen van cijfers, let-
ters, kleuren en plaatjes, en van het lezen van
woorden. Meerdere woordleestaken worden
gebruikt. Intacte klassen met leerlingen uit de
groepen 6 en 8 van reguliere basisscholen
(gecombineerd tot één steekproef; gemiddelde
leeftijd 11;1 jaar) worden vergeleken met een
steekproef van leerlingen uit intacte klassen
van leerjaar 4 (gemiddelde leeftijd 15;9 jaar)
van diverse afdelingen van reguliere scholen
voor het voortgezet onderwijs (v.0.). Het twee-
de doel is om per steekproef slechte en nor-
male lezers te onderscheiden en na te gaan of
er bij deze groepen sprake is van verschillen-
de voorspellingspatronen van hun leespresta-
ties. In de twee steekproeven van de algemene
populatie tonen factoranalyses voor de be-
noemtaken een alfanumerieke en non-alfa-
numerieke factor aan, en voor de leestaken
een standaard-leestests-factor en een korte-
woorden-lezen-factor. Er is sprake van een
complexe interactie in de relaties tussen be-
noemtaakfactoren, leestaakfactoren en leeftijd.
Geconcludeerd wordt dat na de basisschool-
leeftijd het lezen van langere, meerlettergre-
pige woorden steeds meer gaat lijken op het
lezen van korte woorden. Met betrekking tot
het tweede onderzoeksdoel leveren de resulta-
ten van de predictievergelijkingen voor de nor-
male lezers van de twee leeftijdsgroepen over-
eenkomstige patronen op. Andere beelden
gelden echter voor de slechte lezers. In de
discussie wordt ingegaan op overeenkomsten
en verschillen met resultaten van andere
(inter)nationale studies naar de relatie tussen
benoemsnelheid en woordleessnelheid.

1 Inleiding

Omtrent de ontwikkeling van het technisch
lezen of decoderen en haar relatie tot “lees-

gerelateerde variabelen” zijn er in de interna-
tionale onderzoeksliteratuur van de laatste
tien jaar twee “nieuwe” trends te bespeuren.
De eerste trend betreft een toenemende inte-
resse in ‘reading fluency’ (Fuchs, Fuchs, &
Hosp, 2001) oftewel leessnelheid. Overigens
geldt dit laatste vooral voor Amerikaans on-
derzoek waarin tot dusver de accuratessekant
van de leesvaardigheid centraal stond, en niet
zozeer voor Nederlands onderzoek. Hierin
speelden accuratessematen vrijwel geen rol.
Dit komt doordat vanaf groep 4 (basisschool)
de leesaccuratesse zeer hoog is (Van den Bos,
lutje Spelberg, Scheepstra, & de Vries,
1994). Net als in andere talen met een relatief
regelmatige spelling (bijv. het Duits; zie
Wimmer, 1993; Wimmer, Mayringer, & Lan-
derl, 2000; Wimmer & Mayringer, 2002), is
leesaccuratesse een geschikte maat voor be-
ginnende lezers en voor sommige kinderen
met leesproblemen, maar deze maat wordt bij
kinderen boven groep 4 vrijwel geheel ver-
vangen door leessnelheid. Het aantrekkelijke
aspect van deze maat voor onderzoekers van
leesvaardigheid is dat ze “levenslang” indivi-
duele verschillen tussen lezers laat zien, ver-
schillen die in geval van de accuratessemaat -
vanwege plafondeffecten - alleen vroeg in de
leesontwikkeling of bij leesstoornissen blij-
ken. Uiteraard geldt voor zowel snelheids-
als accuratessematen dat er theorieén en mo-
dellen nodig zijn om te beschrijven van
welke componenten, procesvolgordes en on-
derliggende of leesgerelateerde variabelen de
gemeten snelheid (en accuratesse) precies af-
spiegelingen zijn.

De tweede trend is dat er, naast de studie
van fonologische variabelen, een explosieve
toename van studies valt waar te nemen naar
de relatie tussen 'rapid naming speed’ (ook
‘continuous naming speed’ genoemd) en
woordleesvaardigheid. Deze trend werd
vooral ingeluid door Van den Bos (1998),
Bowers, Golden, Kennedy en Young (1994),
Wimmer (1993), Wolf (1991), Wolf, Bally en
Morris (1986), en Wolf en Bowers (1999).
Deze onderzoekers beschouwen fonologi-



sche en ‘rapid naming’-prestaties als min of
meer onafhankelijke determinanten van de-
codeervaardigheid.

De discussie over het begrip onafhanke-
lijkheid is nogal gecompliceerd. Zo kiezen
Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess en
Hecht (1997) ervoor om fonologisch bewust-
zijn of fonologische gevoeligheid (te meten
door bijvoorbeeld foneemsegmentatietaken)
weliswaar te onderscheiden van benoem-
snelheid (gedefinieerd als “rate of access to
phonological information in long-term me-
mory”’), maar toch beide vaardigheden tot de
‘phonological family’ te rekenen (Torgesen et
al., 1997). Dit standpunt wordt niet gedeeld
door Bowers e.a. (1994). Volgens deze onder-
zoekers staat niet het fonologische aspect
centraal in rapid naming-taken, maar een
‘precise timing mechanism’ voor de integra-
tie van alle processen betrokken bij het gene-
reren van de namen van series visuele sti-
muli. Daarnaast gaan Bowers e.a. (1994) een
stap verder door de orthografische kant van
het leesproces als sterker met “snel benoe-
men” geassocieerd te achten dan de fonolo-
gische kant (zie voor een tegenovergestelde
interpretatie De Jong & Oude Frielink, z.d.).

Wat deze discussie betreft is ons stand-
punt meer pro Wolf en Bowers dan pro Tor-
gesen e.a.. Zonder te ontkennen dat fonologi-
sche processen een belangrijk onderdeel van
benoemen en lezen vormen, lijken ons taken
waarbij een visuele stimulus wordt omgezet
in een naam (zoals in benoemtaken wordt ge-
vraagd) dichter bij het leesproces te staan dan
taken waarbij een gesproken woord in klan-
ken moet worden geanalyseerd (zoals in
fonologische-bewustzijns- of foneemseg-
mentatietaken wordt gevraagd). In deze op-
pervlakkige taakanalytische zin is er dus,
minstens wat het inputkanaal betreft, zowel
sprake van een verschil tussen benoemtaken
en fonologische taken, als van een grotere
overeenkomst tussen benoem- en leestaken
vergeleken met leestaken en fonologische
taken.

Ook in de meer centrale informatiever-
werkingsaspecten van fonologische en be-
noemtaken kan een verschil opgemerkt wor-
den. Waar men de doorsnee ‘phonological
awareness’-taak als typisch analytisch zou
karakteriseren, geldt in het geval van item-

verwerking in de benoemtaken juist een meer
holistisch proces, met het karakter van “in
één keer” verwerken. We karakteriseren dus
het “toegang krijgen tot...” (Van der Leij,
1998), of het ophalen van de naam van een
stimulus, als een psycholinguistisch proces
van holistische aard.

Dus, in plaats van fonologische en be-
noemprocessen tot “één fonologische fami-
lie” te rekenen (Torgesen et al., 1997), zou-
den we ze onder één psycholinguistische
familie willen scharen en het onderscheid
tussen de twee vaardigheden, in relatie tot
lezen, willen toespitsen op de dimensie ana-
lytisch-holistisch. Net als in Wolf en Bowers
(1999) is de bedoeling van deze redeneringen
niet om te ontkennen dat in een of ander sta-
dium van het leesproces fonologie een be-
langrijke rol speelt, en evenmin om de fo-
nologische fundamenten van de lexicale of
orthografische aspecten van de leesontwik-
keling te ontkennen (Ehri, 1997; Vellutino,
Scanlon, & Chen, 1995). De bedoeling is
veeleer om de relatie tussen benoemen en
lezen begrijpelijker te maken dan mogelijk is
met fonologische-impact-theorieén alléén.

In deze studie staat de ontwikkeling van
de relatie tussen benoemsnelheid en leessnel-
heid centraal. Voor wat betreft benoemsnel-
heid letten we wederom op de effecten van de
twee verschillende soorten stimuli in de be-
noemtaken, dat wil zeggen alfanumerieke sti-
muli (cijfers en letters) en non-alfanumerieke
stimuli (kleuren en plaatjes). Voor wat betreft
leessnelheid zal vooral de vraag centraal
staan of de relatie tussen benoem- en lees-
snelheid wisselt met de af te nemen woord-
leestests. In het volgende gaan we nader op
deze begrippen in.

Wat betreft de ontwikkelingsvraag, lag in
de vele recente studies naar de relatie tussen
benoemsnelheid en leessnelheid de nadruk
op wat we in Nederland de “basisschoolleef-
tijd” noemen, dus op kinderen van 4 tot 12
jaar oud. Slechts enkele studies richtten zich
ook op oudere leeftijden, bijv. 14-jarigen
(Meyer, Wood, Hart, & Felton, 1998a, b;
Scarborough, 1998), en slechts één studie
verdient het predikaat ‘life-span research’
(Van den Bos, Zijlstra, & lutje Spelberg,
2002) aangezien hier, naast 8-, 10-, en 12-
jarige kinderen van de basisschool ook 16-
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jarigen en hun ouders (met een gemiddelde
leeftijd van 46 jaar) bestudeerd werden.

Samengevat waren de belangrijkste resul-
taten in laatstgenoemde studie als volgt: ten
eerste vonden we dat alfanumerieke benoem-
snelheid (cijfers en letters) doorgaans aan-
zienlijk sterker met woordleessnelheid
samenhangt dan de snelheid op non-alfa-
numerieke taken (kleuren en plaatjes). Dit
resultaat is in overeenstemming met de voor-
spellingen van Wolf e.a. (1986) en Wolf
(1991), ook al zijn er subtiele verschillen in
de precieze interpretatie ervan?.

Ten tweede vonden Van den Bos e.a.
(2002) geen afname van de sterkte van de re-
latie tussen (alfanumerieke) benoemsnelheid
en lezen bij 16-jarigen en volwassenen ver-
geleken met 12-jarigen, maar een toename.
Dit resultaat is in contrast met Wolf (1991).
Ook al legt Wolf (1991) wat betreft het ont-
wikkelingsaspect van de relatie benoemsnel-
heid-lezen de nadruk op de ‘non-transitory’
of ‘enduring basis’ (p. 133) ervan, toch stelt
ze: “...It does seem likely that the relation
of naming speed to word recognition will
weaken with age. As fluency in word recog-
nition increases over time (and with it the op-
portunity both for more direct-access routes
and increased chunking), the load on word-
recognition sub processes would be expected
to decrease, whereas the requirements for
rapid naming of routinized stimuli would
remain unchanged” (Wolf, 1991, p. 133; cur-
sivering toegevoegd).

Een van de centrale doelstellingen van de
huidige studie is het repliceren van de in Van
den Bos e.a. (2002) gerapporteerde toename,
na de basisschoolleeftijd, van de sterkte van
de relatie tussen benoem- en leessnelheid, en
uiteraard ook het leveren van een andere in-
terpretatie hiervan dan in het zojuist gegeven
citaat uit Wolf (1991). Hiertoe is het nodig
om ook de gebruikte leestaken in diverse on-
derzoeken te herbezien.

In de studie van Van den Bos e.a. (2002)
werd slechts één leesmaat toegepast, name-
lijk de Eén-Minuut-Test (EMT) van Brus en
Voeten (1973). Inmiddels had echter nadere
bestudering van “klassieke” studies zoals van
Brown (1915a, b) en Ligon (1932) uitgewe-
zen dat de daarin gebruikte leesmaten sub-
stantieel hoger correleerden met de benoem-

taken dan in onze studie (Van den Bos e.a.,
2002). Ter verklaring van de verschillende
correlaties in Ligon (1932) en Van den Bos
e.a. (2002) opperden Van den Bos (2001) en
Van den Bos, Zijlstra en Van den Broeck
(2003) de semantische gelijkheid of -con-
gruentie van de items als een van de bein-
vloedende factoren van de relatie tussen
benoem- en leessnelheid. Twee verdere fac-
toren die potentieel aan de verschillen in re-
latiesterkte tussen klassieke en moderne stu-
dies zouden kunnen hebben bijgedragen,
betreffen de verschillen in itemherhalings-
graad of -repetitiviteit (zie ook Van den Bos
e.a., 2002) en woordlengte van de benoem-
en leestaakitems. Voorts leek het van belang
om na te gaan of de in diverse recente studies
(Van den Bos et al., 2002; Wolf et al., 1986)
gevonden superieure correlatie van alfanu-
merieke benoemtaken (vergeleken met non-
alfanumerieke benoemtaken; kleuren en
plaatjes) met leestaken, ook op zou gaan voor
de aan Ligon (1932) en andere klassieke stu-
dies te ontlenen leestaken.

Om de effecten van de genoemde taakspe-
cifieke variabelen te toetsen, werd door Van
den Bos e.a. (2003) op kinderen van de ba-
sisschoolleeftijden 8, 10 en 12 jaar oud, een
batterij met benoemtaken afgenomen, soort-
gelijk aan die van Denckla en Rudel (1974)
en Wolf e.a. (1986), en vier woord-leestaken.
Alle taken bevatten 50 items, en alle be-
noemtaken (twee taken met cijfers, twee met
letters, twee met kleuren en twee met plaat-
jes) hadden dezelfde hoge itemherhalings-
graad, dat wil zeggen per taak kwamen steeds
vijf unieke items 10 maal voor.

Van den Bos e.a. (2003) gebruikten vier
leestaken. Eén daarvan bestond uit de eerste
50 woorden van de EMT (Brus & Voeten,
1973). Deze items zijn unieke niet-herhaalde
woorden van wisselende lengte; de lijst bevat
16 monosyllabische woorden, 23 tweelet-
tergrepige woorden, negen woorden met drie
lettergrepen en twee woorden met vier letter-
grepen; het gemiddelde aantal lettergrepen is
1.9. De tweede leestaak was afgeleid van
Aaron e.a. (1999) en bestond uit monosyl-
labische woorden met een lage herhalings-
graad, dat wil zeggen 25 woorden kwamen
twee maal in de lijst voor. De overige lees-
taken waren ontleend aan Ligon (1932) en



Brown (19154, b). Deze taken bestonden uit
dezelfde (dus semantisch identieke), overwe-
gend monosyllabische kleuren- en plaatjes-
items als in de benoemtaken, maar betroffen
nu gedrukte woorden. Uiteraard hadden deze
taken dezelfde hoge itemherhalingsgraad als
in de benoemtaken.

De resultaten van deze experimenten met
kinderen uit groep 4, 6 en 8 van de basis-
school kunnen als volgt samengevat worden
(Van den Bos et al., 2003): zoals eerder ge-
vonden (Van den Bos et al., 2002), blijkt dat
in het algemeen de relatie tussen alfanume-
rieke benoemsnelheid (dus van letters en cij-
fers) en leessnelheid substantieel sterker is
dan tussen non-alfanumerieke benoemsnel-
heid (kleuren en plaatjes) en leessnelheid. Dit
gold voor alle vier bovengenoemde leesta-
ken. Ten tweede, met betrekking tot boven-
genoemde vraag naar de taakspecifieke ef-
fecten, blijkt een centraal resultaat te zijn dat
de relatie tussen alfanumerieke benoemsnel-
heid en de verschillende leestaken gemiddeld
minstens twee maal sterker is voor de lees-
taken met monosyllabische woorden dan
voor de gemiddeld langere EMT-items. Daar-
bij leek het niet veel uit te maken of het om
semantisch congruente (versus niet-con-
gruente) leestaken ging. Ook verschilde de
relatie tussen benoemen en hoog-repetitieve
leestaken niet substantieel van de relatie tus-
sen benoemen en de laag-repetitieve taak.
Dus, het verschil in sterkte van de relatie be-
noemen-lezen tussen de EMT en de leestaken
met monosyllabische woorden is voor een
groot deel aan de variabele woordlengte toe
te schrijven (Van den Bos et al., 2003).

Naar aanleiding van deze resultaten en
conclusie, vormen twee categorieén vragen
het uitgangspunt voor de huidige studie. De
eerste categorie betreft enkele methodologi-
sche aanmerkingen op de gebruikte taken in
het design in Van den Bos e.a. (2003). Ach-
teraf bezien, was het niet goed mogelijk uit-
spraken over semantische effecten’ te doen,
omdat de betreffende taken niet waren inge-
richt op controle van een mogelijk relevant
verschil, namelijk in foneem- en letterlengtes
van de woorden. Dit euvel wordt in de huidi-
ge studie verholpen door de vijf plaatjes in de
plaatjes-benoemtaak (en automatisch de lees-
taak met plaatjesnamen) qua letter- en foneem-

aantallen dicht in de buurt te brengen van de
waarden van de items van de taken Kleuren
benoemen en Kleurennamen lezen, en dit
ook te laten gelden voor de items van de lees-
taak Ongerelateerde monosyllabische woor-
den. Zie verder de methodeparagraaf.

Voorts, om meer precies de woordlengte-
en itemrepetitie-effecten te kunnen onder-
scheiden, zijn twee aparte lijsten met mono-
syllabische woorden nodig (qua letter- en fo-
neemaantallen precies gematcht met de
kleuren- en plaatjesnamen) waarbij de ene
lijst alleen ongerepeteerde woorden bevat en
de andere lijst een even hoge itemherhalings-
graad heeft als de lijsten met kleuren- en
plaatjesnamen. Tot slot, als woordlengte in-
derdaad zo’n belangrijke variabele is als ge-
suggereerd wordt in Van den Bos e.a. (2003),
dan is het gewenst deze variabele recht-
streekser te onderzoeken dan alleen via het
contrast tussen EMT-woorden (die nogal he-
terogeen zijn qua lengte) en monosyllabische
woorden. In de huidige studie worden dan
ook, naast de EMT en diverse lijsten met mo-
nosyllabische woorden, lijsten met twee- en
drielettergrepige woorden bestudeerd.

De tweede categorie vragen van deze stu-
die is “inhoudelijker” van aard dan de voor-
gaande, en deze heeft betrekking op het cog-
nitieve “mechanisme” dat in Van den Bos e.a.
(2003) gesuggereerd wordt ter verklaring van
de relatie tussen benoem- en leessnelheden,
en de ontwikkelingsaspecten van deze rela-
tie. Het cognitieve mechanisme dat we cen-
traal achten bij het snel serieel benoemen van
letters en cijfers kan in zowel stimulus- als
responstermen beschreven worden. Zo spre-
ken Theios en Amrhein (1989) over letters en
cijfers als ‘unambiguous stimuli’ (vergeleken
met kleuren en plaatjes waarvoor grotere sti-
mulusambiguiteit zou gelden). Zeker bij let-
ters, en waarschijnlijk ook bij cijfers (maar
niet bij kleuren en plaatjes) is de respons als
het ware “ingebakken” in de stimulus. Met
andere woorden: deze stimuli ontlokken
‘highly dominant responses’ (Morin & For-
rin, 1965), door Wolf (1991) ‘automatic’ of
‘routinized naming responses’ genoemd.

Deze terminologie nu, hebben Van den
Bos e.a. (2003) verbonden aan een andere
terminologie die gebruikelijk is om de lees-
vorderingen van lezers te beschrijven, name-
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lijk de groei van het vermogen om in één keer
woordspecifieke informatie te herkennen
(Reitsma, 1983) of om tot ‘sight word reading’
(Ehri, 1997) te komen. Een sight word is een
woord waarvan de leerling “zich herinnert
hoe dat woord eerder gelezen werd... zonder
dat letter-voor-letter-verwerking en daarop
aansluitende syntheseprocessen nodig zijn”
(Ehri, 1997, p. 166). Met ingang van groep 3,
leren kinderen toenemende aantallen woor-
den, beginnend met monosyllabische woor-
den, als sight words te herkennen. Deze ter-
minologie komt onzes inziens dicht in de
buurt van de eerder gegeven beschrijving van
letter- en cijferbenoeming, en is ook compa-
tibel met de eerder in deze inleiding gegeven
karakterisering van het naamophaalproces in
benoemtaken (“dit is een psycholinguistisch
proces van holistische aard”).

Ter verklaring van de sterkere relatie tus-
sen alfanumerieke benoeming en het lezen
van “bekende” monosyllabische woorden
(vergeleken met langere meerlettergrepige
woorden), zou dus de hypothese kunnen
gelden dat het lezen van monosyllabische
woorden functioneel equivalent is aan alfanu-
merieke stimuli die soortgelijke, hogelijk do-
minante en holistische responses oproepen
(Van den Bos et al., 2003). De vraag rijst nu
of deze hypothese bruikbaar is om een ander
eerder gevonden resultaat te verklaren, name-
lijk de toename na de basisschoolleeftijd van
de sterkte van de relatie tussen alfanumerieke
benoemsnelheid en leessnelheid van EMT-
woorden (Van den Bos et al., 2002).

Een uitbreiding van de hypothese luidt
dan ook dat als resultaat van jarenlange lees-
ervaring, meerdere van de “lange” EMT-
woorden voor 16-jarigen eveneens de func-
tionele status van sight words verworven
hebben. Zoals eerder aangegeven, wordt deze
hypothese in de huidige studie bestudeerd
door, rechtstreekser dan mogelijk is met de
EMT zelf, de woordlengtevariabele te opera-
tionaliseren in lijsten met een-, twee- en drie-
lettergrepige woorden. Als de hypothese cor-
rect is, moet de veronderstelde toename met
de leeftijd van de relatie tussen alfanumerie-
ke benoemsnelheid en leessnelheid het meest
uitgesproken zijn voor de lijst met de langste
woorden, en het minst voor de korte woor-
den. Deze worden immers in de basisschool-

leeftijd al optimaal door alfanumerieke be-
noemsnelheid bepaald.

Tot slot willen we, mede gelet op de focus
van het themanummer waarvan dit artikel
deel uitmaakt, nog aandacht geven aan de
volgende onderzoeksvraag: Welke verschil-
len op het gebied van benoemsnelheid (ook
als voorspellers van lezen) zijn er te ver-
wachten bij slechte lezers vergeleken met
normale/goede lezers? Deze vraag is de laat-
ste jaren in meerdere publicaties gesteld,
hoewel op verschillende wijzen beantwoord.
Methodologische verschillen betreffen voor-
al de onderzoeksdesigns. Deze designs be-
treffen in diverse studies een mix van longi-
tudinale of prospectieve-predictiedesigns en
concurrente-predictiedesigns (Meyer et al.,
1998a, b; Scarborough, 1998; Wimmer et al.,
2000) met als controlegroepen ‘age-matched’
normale lezers, waar in andere studies alleen
concurrente predictie gebruikt werd, met als
controlegoep (jongere) ‘reading-ability-
matched’ leerlingen (Van den Bos, 2000).

In de huidige studie, die immers in eerste
instantie op twee leeftijdsniveaus van de al-
gemene populatie lezers is gericht, is alleen
concurrente predictie mogelijk. We zullen
deze voorspellingsvorm per leeftijdsniveau
toepassen op “uitsnedes” uit de normaal ver-
deelde steekproeven. Dat wil zeggen dat
slechte lezers (scorend tot het 10% per-
centiel) op lees- en benoemvaardigheden
vergeleken zullen worden met normale of
‘average’ lezers (Meyer et al., 1998a) die op
een leesvaardigheidstest tussen het 109 en
90%¢ percentiel scoren. Vooral enkele bevin-
dingen van Scarborough (1998) zullen wor-
den “nagetrokken”. Naast lees- en spellings-
scores, waarop slechte en normale lezers
waren geselecteerd, bepaalde Scarborough
(1998) ook andere ‘literacy scores’ bij deze
leerlingen, aangevuld met diverse cognitief-
linguistische tests, waaronder de rapid na-
ming-taken Kleuren benoemen en Plaatjes
benoemen. De resultaten wezen uit dat de
leesprestaties van de normale lezers het best
voorspeld worden met de overige leesmaten
en dat de cognitief-linguistische tests weinig
toevoegden aan deze voorspellende kracht.
Bij de slechte lezers daarentegen, werd door
de cognitief-linguistische tests (en vooral
door Kleuren benoemen en Plaatjes benoe-



men) juist extra voorspellende waarde aan de
(slechte) leesprestaties bijgedragen. Dit deed
Scarborough (1998, p. 127) besluiten met:
“...prognoses for children who have already
developed a reading disability can be sub-
stantially improved by taking into account
not just how poor the child’s reading achieve-
ment is, but also some additional information
about cognitive and linguistic abilities.”

2 Methode

2.1 Deelnemers

Van drie reguliere basisscholen (twee in de
stad Groningen en één in Leeuwarden) wer-
den uit de groepen 6 en 8 (“hele klassen”) in
totaal respectievelijk 82 en 75 leerlingen ge-
selecteerd. De steekproef leerlingen uit het
vierde leerjaar van het voortgezet onderwijs
(15-jarigen) had een omvang van 170 leer-
lingen die uit drie afdelingen (mavo, havo en
vwo) van twee scholengemeenschappen (in
Groningen en Assen) waren geselecteerd. De
leerlingen in de drie leeftijdsgroepen waren
voornamelijk van blanke en middenklasse et-
nisch-sociale achtergrond.

2.2 Taken

Continu benoemen

De individueel afgenomen batterij met be-
noemtaken bevat acht taken, twee voor ieder
stimulustype: Cijfers 1 (bestaande uit de cij-
fers 2, 4, 5, 8, 9), Cijfers 2 (bestaande uit de
cijfers 2, 3, 6, 7, 8), Letters 1 (bestaande uit
de “kleine” letters d, o, a, s, p; dezelfde items
worden in Denckla en Rudel (1974) ge-
bruikt), Letters 2 (bestaande uit de kleine let-
ters s, e, g, 1, k), Kleuren 1 (bestaande uit
rechthoekige kleurvlakjes in zwart, geel,
groen, rood en blauw), Kleuren 2 (een herha-
ling van Kleuren 1), Plaatjes 1 (dit zijn teke-
ningen van vijf bekende objecten) en Plaatjes
2 (een herhaling van Plaatjes 1).

Over deze plaatjesitems het volgende. In
plaats van de items die we in Van den Bos e.a.
(2003) gebruikten, namelijk Boom, Stoel,
Vis, Bed en Emmer (met gemiddelde fo-
neem- en letterlengtes van 3.6 en 4.0), be-
staan de “nieuwe” items alle uit monosyl-
labische namen: Boom, Stoel, Eend, Schaar,

Fiets. De gemiddelde foneem- en letterlengte
is nu 3.6 en 4.8, en deze waarden komen
meer dan in de vorige studie overeen met die
van de kleurennamen waarvan de gemiddel-
de aantallen fonemen en letters 3.6 en 4.6
zijn. De grootte van het stimulusveld en de
visuele hoek van afzonderlijke stimuli zijn
vergelijkbaar voor de cijfer-, letter- en plaat-
jesbenoemtaken, terwijl de kleurvlakjes bre-
der zijn (1.5 cm) dan de andere stimuli. In
iedere benoemtaak komen de vijf unieke sti-
muli (nooit twee dezelfde achter elkaar) 10
maal voor, wat neerkomt op een totaal van 50
items per taak.

Een algemene opmerking betreft de orde-
ning van de items in kolommen in al onze be-
noemtaken. Dit wijkt af van de horizontale
ordening van items (dus in rijen) die gebrui-
kelijk is in studies gebaseerd op Denckla en
Rudel (1974). Ons argument voor kolom-
ordening was simpelweg dat deze ordening
ook toegepast wordt in leestests zoals de
EMT (Brus & Voeten, 1973) en de DMT
(Verhoeven, 1995) en in de verderop in dit ar-
tikel te bespreken leestaken.*

Een voorbeeld van de testinstructie bij
de benoemtaken is: “Hier heb ik een blad
met kleurvlakjes: zwart, geel, rood, groen,
blauw.” (De proefleider “leest” de eerste vijf
kleuren van de eerste kolom). “Jij moet de
kleurnamen zo snel mogelijk oplezen, zonder
fouten. Je moet van boven naar beneden
lezen.” Bij iedere taak wordt eerst met de
laatste kolom geoefend, terwijl de andere ko-
lommen worden afgedekt. In de instructie
van de letterbenoemtaken wordt de nadruk
gelegd op de alfabetische namen en niet op
de klanken. Soms, echter, worden bij bepaal-
de letters, en vooral door jonge kinderen
(bijv. in groep 3) fonetische letternamen ge-
produceerd. Deze worden echter niet als fou-
ten aangemerkt, en er wordt na de oefenko-
lom niet meer gecorrigeerd. Vervolgens
wordt de proefpersoon gevraagd de hele
bladzijde te lezen, steeds van boven naar be-
neden. De proefleider start de stopwatch, re-
gistreert niet-zelf-gecorrigeerde foutieve be-
noemingen en overgeslagen items als fouten,
en registreert de totale benoemtijd in secon-
den. Scores zijn de totale benoemtijd gedeeld
door 50 (tpi = tijd per item) en het foutenper-
centage.
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Woordleestaken

EMT-vorm B en de maat EMT50. Net als in
onze vorige experimenten (Van den Bos et
al., 2002; Van den Bos et al., 2003) begon de
testsessie voor alle deelnemers met de afna-
me van de B-versie van de Eén-Minuut-test
(EMT) van Brus en Voeten (1973). Dit is een
zeer betrouwbare woordleestest met een af-
nameduur van één minuut in de standaard-
procedure. Zie voor instructie de handleiding
(Brus & Voeten, 1973). De ruwe score is het
aantal correct gelezen woorden in één mi-
nuut. Voor het leeftijdsbereik van 7 tot 13 jaar
is de test door Van den Bos, lutje Spelberg,
Scheepstra, & de Vries (1994) genormeerd
volgens een Wechsler-schaal met een stan-
daard score-range van 1-19, een gemiddelde
standaardscore van 10 en een standaardafwij-
king van 3.

Een nadeel van de standaard afnamepro-
cedure met een tijdsgrens van één minuut is
dat de gemiddelde tijd per item en het fou-
tenpercentage van deelnemers niet noodzake-
lijk op dezelfde items zijn gebaseerd. Dus
besloten we om alle deelnemers minstens de
eerste 50 woorden van de test te laten lezen,
en de tijd-per-item-score (¢pi) en het fouten-
percentage over deze “vaste” set te bereke-
nen, naast notering van de prestatie bij één
minuut. Zoals eerder opgemerkt, bestaat de
EMT en ook de zogenaamde t-50 lijst uit
woorden die nogal heterogeen van lengte
zijn. De eerste 50 items bestaan uit 16 mono-
syllabische woorden (waarvan er 11 tot de
eerste 15 items behoren), 23 tweelettergre-
pige woorden, negen woorden met drie let-
tergrepen en twee met vier lettergrepen.
Experimentele scores zijn de totale leestijd in
seconden gedeeld door 50 (deze maat wordt
de #pi genoemd) en het foutenpercentage.

Om rechtstreekser dan mogelijk met de
EMT de leestijden als functie van woord-
lengte te kunnen bestuderen, werden drie
nieuwe lijsten geconstrueerd die net als in de
EMT geen itemherhaling bevatten.

Monosyllabische woorden lezen (Syll).
Deze lijst bevat 48 hoogfrequente, seman-
tisch niet-gerelateerde monosyllabische
woorden, die in vier kolommen van 12 items
geordend zijn. Zie Tabel 1 voor details over
de gemiddelde letter- en foneemaantallen. De
instructie verloopt als bij de EMT. De score

is de totale leestijd in seconden, gedeeld door
48 (tpi), en het foutenpercentage.

Tweelettergrepige woorden lezen (Syl2).
Deze lijst bevat 48 hoogfrequente, seman-
tisch niet-gerelateerde tweelettergrepige
woorden die in vier kolommen van 12 items
geordend zijn. Zie Tabel 1 voor details over
de gemiddelde letter- en foneemaantallen. De
instructie verloopt als bij de EMT. De score
is de totale leestijd in seconden, gedeeld door
48 (1pi), en het foutenpercentage.

Drielettergrepige woorden lezen (Syl3).
Deze lijst bevat 48 hoogfrequente, seman-
tisch niet-gerelateerde drielettergrepige
woorden die in vier kolommen van 12 items
geordend zijn. Zie Tabel 1 voor details over
de gemiddelde letter- en foneemaantallen. De
instructie verloopt als bij de EMT. De score
is de totale leestijd in seconden, gedeeld door
48 (tpi), en het foutenpercentage.

Naast de lijsten met semantisch niet-gere-
lateerde en ongerepeteerde één-, twee- en
drielettergrepige woorden werden de volgen-
de woordlijsten afgenomen.

Kleurennamen lezen (Lekleur). Deze taak
bevat dezelfde items en dezelfde ordening in
vijf kolommen van 10 items - maar nu als ge-
drukte woorden - als de bovenstaande kleu-
renbenoemtaak: zwart, geel, rood, groen,
blauw. Alle vijf items komen 10 maal voor en
de herhalingsgraad is dus hoog. Zie Tabel 1
voor details over de gemiddelde letter- en fo-
neemaantallen. De instructie verloopt als bij
de EMT. De score is de totale leestijd in se-
conden, gedeeld door 50 (#pi), en het fouten-
percentage.

Plaatjesnamen lezen (Leplaat). Deze taak
bevat dezelfde items en dezelfde ordening in
vijf kolommen van 10 items - maar nu als ge-
drukte woorden - als de bovenstaande plaat-
jesbenoemtaak: boom, stoel, eend, schaar,
fiets. Alle vijf items komen 10 maal voor en
de herhalingsgraad is dus hoog. Zie Tabel 1
voor details over de gemiddelde letter- en fo-
neemaantallen. De instructie verloopt als bij
de EMT. De score is de totale leestijd in se-
conden, gedeeld door 50 (7pi) en het fouten-
percentage.

Monosyllabische woorden lezen met hoge
itemrepetitiviteit (SylIHR). Deze taak bevat
de woorden brand, meel, roos, groep, klauw,
die zijn gekozen naar analogie van de kleur-



namen zwart, geel, rood, groen, blauw, en die
ieder 10 maal voorkomen in de lijst. Zie
Tabel 1 voor details over de gemiddelde let-
ter- en foneemaantallen. In tegenstelling tot
de taak Lekleur hebben deze items geen
semantische relatie met elkaar, en in tegen-
stelling tot de items van de taken Lekleur en
Leplaat, is er evenmin semantische overeen-
komst met items in de benoemtaken. De in-
structie verloopt als bij de EMT. De score is
de totale leestijd in seconden, gedeeld door
50 (tpi) en het foutenpercentage.

De Appendix bevat de complete leeslijs-
ten met de Syll1, Syl2, Syl3 en Syl1HR-woor-
den. De Lekleur- en Leplaatlijsten bevatten
dezelfde itemordening als de SyllHR-lijst.
Op de in de testsessies gebruikte testbladen
van de voornoemde leeslijsten zijn de items
met een dubbele spatie van elkaar geschei-
den; het gebruikte lettertype is Arial 16 pts.

Tabel 1 bevat een overzicht van de waar-
den van de genoemde leestaken op de dimen-
sies woordlengte, itemrepetitiviteit en se-
mantische congruentie en -organisatie.

2.3 Procedure

De acht continue-benoemtaken en de zeven
leestaken werden individueel afgenomen
door getrainde universiteitsstudenten van de
vakgroep Orthopedagogiek van de Rijksuni-
versiteit Groningen. Voor de basisschool-
kinderen werden de taakafnames in twee test-
sessies met een duur van ieder ongeveer 25

Tabel 1

minuten verdeeld. Meerdere testvolgordes
zijn gehanteerd, maar het uitgangspunt bleef
steeds om zoveel mogelijk lees- en benoem-
taken elkaar te laten afwisselen, waarbij ook
vermeden werd om semantisch gelijke taken,
bijv. het Lezen van kleurnamen (Lekleur) en
Kleuren benoemen, direct op elkaar te laten
volgen. Een voorbeeld van taakvolgordes per
sessie is: Sessie 1: (1) EMT-B, (2) Kleuren
benoemen 1°, (3) Cijfers benoemen 1, (4)
Monosyllabische woorden lezen (Syll), (5)
Plaatjes benoemen 1°, (6) Letters benoemen
1, (7) Kleurennamen lezen; Sessie 2: (1)
Tweelettergrepige woorden lezen (Syl2), (2)
Eenlettergrepige woorden lezen, hoog repe-
titief (SyllHR), (3) Cijfers benoemen 2, (4)
Plaatjesnamen lezen, (5) Kleuren benoemen
2¢, (6) Letters benoemen 2, (7) Drieletter-
grepige woorden lezen (Syl3), (8) Plaatjes
benoemen 2°. De basisschoolkinderen wer-
den getest van maart tot april 2002.

Tot slot zij nog opgemerkt dat de groep
leerlingen van het voortgezet onderwijs vroe-
ger in het schooljaar was getest dan de basis-
schoolkinderen, namelijk in de winter van
2001-2002. Een ander verschil was dat we
voor het v.0. naar één testsessie streefden en
zodoende sommige tests hebben laten verval-
len (Plaatjesnamen lezen) en sommige ande-
re tests aan de helften van de proefgroepen
aanboden (bijv. Letters benoemen 1 en 2, en
Kleurennamen lezen en SyllHR). Om echter
dezelfde testgegevens te verzamelen als bij

Overzicht van leestaken op de dimensies woordlengte, itemrepetitiviteit (itemrep) en semantische

congruentie (semcon) en -organisatie (semorg)

Leestaken
Woordlengte Semorg
Gem. aantal Gem. aantal Gem. aantal Semcon met  (itemgerelateerd-
lettergrepen letters fonemen ltemrep  benoemtaken heid)
EMT-B50 19 6.5 57 geen nee random
Syl 1 4.6 3.9 geen nee random
Syl 2 7.0 6.1 geen nee random
Syl3 3 9.7 8.5 geen nee random
LeKleur 1 4.6 3.6 hoog ja uit 1 categorie
(kleuren)
LePlaat . 1 4.8 3.6 hoog ja random
Syl1tHR 1 4.6 3.8 hoog nee random

Noot. EMT-B50: eerste 50 wodrden; Syl1: Monosyllabische woorden lezen, 48 items; Syl2:
Tweelettergrepige woorden lezen, 48 items; Syi3: Drielettergrepige woorden lezen, 48 items; LeKleur:
Kleuren-namen lezen, 50 items; LePlaat: Plaatjes-namen lezen, 50 items; Syl1HR: Monosyllabische

woorden lezen, hoog-repetitieve lijst, 50 items.
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de later geteste basisschoolkinderen, besloten
we enige maanden later om alle niet afgeno-
men taken bij de v.o.-leerlingen in een korte
testsessie alsnog af te nemen en deze data toe
te voegen aan die van de eerste sessie. Door
ziekte of logistieke factoren was het niet mo-
gelijk alle oorspronkelijke leerlingen te be-
reiken. Omdat we naar complete datasets
streefden, verklaart dit de reductie van het
oorspronkelijke aantal v.o.-leerlingen van
170 tot 155.

3 Resultaten
Descriptieve statistieken en preliminaire

analyses in de algemene populatie
Groeps- en opleidingsniveaus, geslachtsver-

Tabel 2

delingen en gemiddelden en standaardafwij-
kingen van leeftijd in maanden, en de expe-
rimentele lees- en benoemsnelheden voor de
oorspronkelijke steekproeven (10-jarigen,
12-jarigen en 15-jarigen) worden in Tabel 2
gepresenteerd. Men zal opmerken dat fouten-
percentages ontbreken. Inderdaad waren
deze voor alle variabelen en voor alle leef-
tijdsgroepen lager dan 2%. Derhalve spelen
foutenpercentages geen rol in dit artikel.
Voorts werden, net als in onze eerdere onder-
zoeken van lees- en benoemsnelheid, alle 7pi-
variabelen (tijden per item) logaritmisch ge-
transformeerd.

Omdat een centraal onderzoeksdoel het
vergelijken van “late” ontwikkelingscontras-
ten (dus oudere basisschoolleerlingen versus
de groep 15-jarigen) in steekproeven van bij

Beschrijvende statistieken voor drie leeftijdsniveaus en drie v.o.-opleidingstypen van leeftijd, geslacht en

gemiddelde tijd per item op diverse lees- en benoemtaken

Leeftijd in jaren 10 12 15 15 15 15
Groep (klas) 6 8 VO4 ALLEN VO4 MAVO VO4 HAVO V04 VWO
(n=82) (n=75) (n=155) (n=51) (n = 46) (n=58)
Leeftijd in maanden 121.59 144.99 188.32 189.41 188.65 187.09
(4.55) (5.18) (4.79) (4.68) (4.15) (5.14)
Geslacht (M/V) 43/39 41/34 74/81 26/25 24/22 24/34
Lezen
EMT-B, ruwe score 65.76 77.55 96.50 93.63 95.43 99.88
(14.28) (14.14) (10.71) (11.35) (8.65) (10.87)
EMT-B, std score 10.20 10.52 - - - -
(3.35) (3.36)
EMT-B50, tpi (sec) .90 (.37) .70 (.20) .50 (.08) .52 (.09) .50 (.06) .49 (.08)
SYLA1, tpi (sec) .58 (.14) .50 (.14) .40 (.07) .42 (.08) .40 (.05) .40 (.07)
SYL2, tpi (sec) .75 (.25) .62 (.20) .50 (.09) .52 (.10) .49 (.08) .49 (.09)
SYLS3, tpi (sec) .95 (.36) .78 (.28) .60 (.12) .63 (.15) .59 (.09) .57 (.10)
Lekleur, tpi (sec) .51 (.08) .46 (.07) .37 (.06) .39 (.07) .37 (.04) .37 (.06)
Leplaat, tpi (sec) .56 (.11) .45 (.06) .35 (.06) .37 (.07) .35 (.04) .35 (.07)
SYL1-HR, tpi (sec) .59 (.12) 51 (.10) .40 (.07) 41 (.07) .40 (.05) .40 (.07)
Benoemen
Cijfers 1, tpi (sec) 51 (11) 44 (.08) .37 (.06) .38 (.07) .36 (.05) .36 (.07)
Cijfers 2, tpi (sec) .55 (.11) .46 (.08) .36 (.07) .38 (.07) .36 (.05) .35 (.06)
Letters 1, doasp, tpi (sec) .50 (.09) .43 (.08) .34 (.06) .35 (.08) .34 (.05) .33 (.06)
Letters 2, segrk, tpi (sec) .57 (.09) 47 (.08) .36 (.06) .38 (.07) .36 (.05) .35 (.05)
Kleuren 1, tpi (sec) .91 (.26) .76 (.16) 61 (.11) .64 (.12) .62(.09) .57 (.10)
Kleuren 2, tpi (sec) .91 (.26) .72 (.16) .58 (.10) .60 (.12) .60 (.08) .55 (.10)
Plaatjes 1, tpi (sec) .96 (.29) .81 (.20) 67 (.11) .70 (.13) .68 (.09) .65 (.09)
Plaatjes 2, tpi (sec) .92 (.28) 77 (\19) .62 (.10) .62 (.12) .62 (.08) .61 (.09)
Cijfers 1, 2 gemiddeld .53 (.10) .45 (.08) .37 (.06) .38 (.07) .36 (.05) .36 (.07)
Letters 1, 2 gemiddeld .53 (.09) .45 (.08) .35 (.06) .37 (.07) .35 (.04) .34 (.05)
Kleuren 1, 2 gemiddeld .91 (.25) .74 (.15) .59 (.10) .62 (.12) .61 (.08) .57 (.09)
Plaatjes 1, 2 gemiddeld .94 (.27) 79 (.117) .65 (.10) .66 (.12) .65 (.08) .63 (.08)




voorkeur vergelijkbare omvang was, besloten
we de basisschoolgroepen 6 en 8 te combine-
ren tot één steekproef van “bovenbouw”- ba-
sisschoolleerlingen die daarmee 157 leerlin-
gen telde. Uiteraard kregen we te maken met
een steekproef van heterogene leeftijd die bo-
vendien steeds significant correleerde met de
experimentele variabelen. Daarom werd in
deze steekproef bij iedere variabele leeftijd in
maanden uitgepartialiseerd. Dit was niet
nodig bij de steekproef van de 15-jarigen,
waar leeftijd in maanden met geen enkele ex-
perimentele variabele significant correleerde.

Tabel 3 bevat de intercorrelaties van de
zeven leestaken en acht benoemtaken voor de
twee steekproeven. Opgemerkt kan worden
dat uit deze tabel onder meer betrouwbaar-
heidsschattingen van de benoemtaken afge-
leid kunnen worden. Voor de basisschool-
groep zijn deze voor de paralleltests van
cijfers-, letters-, kleuren- en plaatjesbenoe-
men respectievelijk 0.79, 0.76, 0.84, 0.79.
Voor de v.0.-groep zijn de betrouwbaarheden
0.86, 0.62, 0.83 en 0.77.

De voorspelling van lezen vanuit benoemen
in de algemene populatie

Om een globale indruk te krijgen van de pre-
dictiepercentages ten aanzien van de lees-
taken vanuit de batterij benoemtaken, werd
voor ieder van de twee leeftijdsgroepen op de
zeven leestaken (athankelijke variabelen) een
standaard multipele regressieanalyse uitge-
voerd. Hierbij fungeerden de acht benoem-
taken als voorspellers (onafhankelijke varia-
belen).

Uit Figuur 1 is af te leiden dat op beide
leeftijdsniveaus de relatie tussen benoemen
en lezen zeer substantieel is en dat voor de
lijsten met korte woorden (Syll, Lekleur,
Leplaat, SyllHR) de relatie sterker is dan bij
de woordlijsten met de (gemiddeld) langere
woorden (EMT50, Syl2, Syl3). Wat de leef-
tijdsverschillen betreft, is te zien dat deze het
kleinst zijn voor de semantisch congruente
lijsten (Lekleur en Leplaat). Voor de overige
lijsten zijn de leeftijdsverschillen groter en
vrij constant.

De volgende analyses zijn erop gericht
om te zien hoe deze resultaten gedifferen-
tieerd kunnen worden in termen van de rela-
tieve bijdragen van de verschillende soorten

Tabel 3

Intercorrelaties van lees- en benoemtaken voor twee leeftijdsniveaus

Let1 Let2 Kleurt Kleur2 Plaati Plaat2

Gijf2

LePlaat SyliHR Cijf1

Syl1 Syl2 Syl3 Lekleur

EMT50

.44

47
47
.45

.43 .46

.49

.57 .60
.66

.67
.73

.75 .76 .63 .61 .64 .66
.81 77 .76 .75
72

.83

.78

EMTS50
Syi1

47

.43
.46

.48

49

72

.74
71

.39 .43
.45

.59

.62

.66

71

.68
.68

.90

.84
.83

Syl2

.46
.48

.70 .63 .67 .62 .56 .38
71 .73

74

.69
.75

.90
.60

.81

Syl3

.54
.53

.70 .54
.76
.56

.83
72

71

.59

.69
.67

.55

LeKleur

.49

.45
.46
40

.44

.48

.68

71 .70

.79

.76

.57
.70
.46
.45

.50

.57
.73
.49

.57

LePlaat

.55

47
.55

.59
.73

.76

.70

72

72

77

Syl1HR

Giift

.43
.49

.56

.86

.68

.70

.67
.68

.63
.62

.55

.64
.55

.53
47

.71

.73

79
74

.65
.59
.65
.55
.59
.53
.62

72
Noot. Onder de diagonaal: 10- en 12-jarigen; n = 157. Boven de diagonaal: 15-jarigen; n = 155.

.66

.49

Cijf2
Let1

47
42
.60
.67
77

39
44

.62

.75
.70

.64

.50
.56

.64

.51

.52

.76

.66
.55

.69
.54
.58

.48

.69

.58

.65

.59
.46

Let2

.64
.65

.83

.54 .52

.60
.65

.43 .56
.56

.42

.51

Kleur1

.55 .59 .84

.57
.50

42 42
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Figuur 1. Percentages gemeenschappelijke variantie van lees- en benoemtaken voor twee leeftijdsniveaus.
De percentages betreffen de ‘adjusted’ R?-waarden in standaard multipele regressieanalyses op de leestaken

met als onafhankelijke variabelen de acht benoemtaken.

benoemtaken, die conform Wolf e.a. (1986)
en onze eigen recente studies (Van den Bos
et al., 2002; Van den Bos et al., 2003) alfa-
numerieke en non-alfanumerieke benoemta-
ken betreffen. Om deze latente structuur van
de benoemtaken zichtbaar te maken, is factor-
analyse toegepast en de benoemfactorscores
zullen vervolgens worden gerelateerd aan de
leestaken.

Echter, ook ten aanzien van de zeven ge-
bruikte leestaken lijkt het zinvol onderzoek te

doen naar een onderliggende structuur. Hier-
voor zijn drie redenen. Ten eerste is er in de
onderzoeksopzet uitgegaan van drie onder-
liggende taakspecifieke dimensies (semanti-
sche congruentie met de benoemtaken, item-
herhalingsgraad en woordlengte) die van
invloed zouden kunnen zijn op de relatie met
alfanumerieke en non-alfanumerieke be-
noemtaken. Ten tweede geeft Tabel 3 ook al
aan dat er van hoge intercorrelaties tussen de
leestaken sprake is en mogelijk van beteke-

Tabel 4
Factorladingen van log-getransformeerde snelheden op acht benoemtaken bij steekproeven van de basis-
school (10- en 12-jarigen gecombineerd; leeftijd uitgepartialiseerd) en het voortgezet onderwijs (15-jarigen;

combinatie van drie opleidingstypen)

10-12-jarigen 15-jarigen
Geroteerde Component Matrix Geroteerde Component Matrix
Component Component
1 2 T 2
Cijfers 1 .84 .31 .90 .25
Cijfers 2 .83 .37 .87 .32
Letters 1 (doasp) .86 .30 81 27
Letters 2 (segrk) .80 .34 .80 .28
298 Kleuren 1 .35 .82 .38 77
pepAGOGIscHE  Kleuren 2 .40 .81 .44 .78
STUDIEN Plaatjes 1 .26 .83 .18 .88
Plaatjes 2 .33 .86 23 .85
Initial Eigenvalues 5.40 1.00 5.10 1.21
Rotation sums of squared 3.22 3.18 3.29 3.02
loadings
Cum. % variance 67 80 41 79




Tabel 5

Factorladingen van log-getransformeerde snelheden op zeven leestaken bij steekproeven van de basis-

school (10- en 12-jarigen gecombineerd; leeftijd uitgepartialiseerd) en het voortgezet onderwijs (15-jarigen;

combinatie van drie opleidingstypen)

10-12-jarigen 15-jarigen
Geroteerde Component Matrix Geroteerde Component Matrix
Component Component
1 2 1 2

EMT-B50 .96 .32 87 .29
Syl 77 52 .70 .60
Syl2 .89 .34 .80 .49
Sel3 .89 .32 .81 .46
Lekleur .33 .87 42 .80
Leplaat .30 .88 .34 .86
Syl1HR .59 .67 43 .81
Intial Eigenvalues 5.30 .76 5.38 .56
Rotation sums of squared 3.46 2.57 3.02 2.93
loadings
Cum. % variance 49 86 43 85

nisvolle clusters daarbinnen. Ten derde ver-
schaffen zowel ons meest recente onderzoek
(Van den Bos e.a., 2003) als de bovenstaande
regressieanalyses empirische evidentie dat
verschillende leestaken verschillende relaties
hebben met verschillende benoemtaken. Het
ligt derhalve in de rede om - net als bij de be-
noemtaken - ook de leestaken te onderzoeken
op hun latente structuur.

Factoranalyse I (benoemfactoren)
Per leeftijdsniveau werden de tijden op de
acht benoemtaken in een principale-compo-
nentenanalyse met varimaxrotatie geanaly-
seerd. De resultaten treft men aan in Tabel 4.
De resultaten zijn duidelijk: in beide
steekproeven is er in de benoemtaken sprake
van twee goed interpreteerbare en in diverse
studies eerder gevonden factoren (Van den
Bos e.a., 2002; Van den Bos e.a., 2003) een
alfanumerieke factor met hoge ladingen van
de taken Cijfers en Letters benoemen en een
non-alfanumerieke factor met hoge ladingen
van de taken Kleuren en Plaatjes benoemen.

Factoranalyse 11 (leesfactoren)

Per leeftijdsniveau werden de scores van de
zeven leestaken in een principale-componen-
tenanalyse ingevoerd. Er zijn twee opties. De
eerste is om op basis van het gegeven dat
slechts één eigenvalue een waarde groter dan

1 heeft, te besluiten dat er sprake is van één
onderliggende dimensie bij deze taken en
rotatie achterwege te laten. Eén factor wordt
dus geéxtraheerd en de scores op deze factor
kunnen beschouwd worden als een aandui-
ding van algemene leesvaardigheid. De twee-
de optie is om de “breuk” in het verloop van
de eigenvalues (zie Tabel 5) te interpreteren
als indicatief voor een tweede onderliggende
dimensie van de leestaken en op twee com-
ponenten varimaxrotatie toe te passen. De
uitkomst is in Tabel 5 weergegeven.

Voor beide leeftijdsniveaus bevat de eerste
geroteerde component hoge ladingen van de
EMT en de leestests Syl1, Syl2, Syl3, die van
variabele woordlengte zijn, niet semantisch
congruent zijn met de benoemtaken, en geen
itemherhaling bevatten. Deze factor kan gela-
beld worden als de standaard leestestfactor.

De tweede geroteerde component bevat
hoge ladingen van de leestests Lekleur en Le-
plaat. De dominante dimensie van deze factor
lijkt dus de semantische congruentie met de
kleuren- en plaatjesbenoemtaken te zijn, hoe-
wel ook de hoge itemrepetitiviteit en de mo-
nosyllabiciteit gemeenschappelijke kenmer-
ken van deze taken zijn. Vooral vanwege deze
laatste omstandigheid zou aan deze tweede
leesfactor de naam korte woorden lezen ge-
geven kunnen worden. Voorts kan echter ge-
signaleerd worden dat de Syll en Syl1HR-
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Tabel 6

Pearson-correlaties op twee leeftijdsniveaus tussen alfanumerieke en non-alfanumerieke benoemfactorscores

en leesfactorscores, en alfanumerieke en non-alfanumerieke benoemfactorscores en afzonderlijke leestaken.

Percentages gemeenschappelijke variantie (r?) zijn tussen haakjes gegeven

Alfanumerieke Non-alfanumerieke
benoemfactor benoemfactor
Leeftijd 10-12 15 10-12 15
Leesfactoren
Algemene leesfactor (ongeroteerd) .64 (41%) .78 (61%) .46 (21%) .37 (14%)
Factor 1 (Standaard leestests) .30 (9%) .44 (20%) .30 (9%) 21 (4%)
Factor 2 (Korte woorden lezen) .65 (42%) .66 (44%) .35 (12%) .31 (10%)
Leestaken
EMT50 .50 .62 .40 .32
Syl 62 .73 .37 .32
Syl2 .47 .66 .36 .28
Syli3 44 .62 .40 31
Lekleur .64 72 41 .36
Leplaat .69 72 .38 .33
Syl1HR .59 72 .46 .36

tests zich feitelijk “tweeslachtig” gedragen
doordat ze op beide geroteerde componenten
middelmatig tot hoog laden.

De relatie tussen lezen en benoemen

in de algemene populatie

In deze paragraaf worden de correlaties (zie
Tabel 6) tussen de bovengenoemde lees- en
benoemfactorscores en de leestaken geanaly-
seerd. Alle correlaties zijn significant op het
betrouwbaarheidsniveau van p < 0.01.

We beginnen met de kleinste en meest al-
gemene set gegevens, namelijk de vier cor-
relaties (twee per leeftijdsniveau) tussen de
twee benoemfactoren en de algemene lees-
factor. Analyses van binnengroepsverschillen
(Guilford & Fruchter, 1973; Hays, 1966) tus-
sen de correlatiecoéfficiénten wijzen uit dat
voor zowel de basisschoolgroep als de v.o.-
groep de correlatie tussen de alfanumerieke
benoemfactor en de algemene leesfactor sig-
nificant hoger is dan voor de non-alfanume-
rieke factor (1 = 2.65, p < .01, eenzijdig).
Voorts is de correlatie tussen de alfanumerie-
ke benoemfactor en de algemene leesfactor
bij de v.o.-groep significant hoger dan bij de
basisschoolgroep (z = 2.42, p = .005, eenzij-
dig), en is het tussengroepsverschil niet sig-
nificant in geval van de correlatie tussen non-
alfanumeriek benoemen en de algemene
leesfactor (z = .95, p = .34, tweezijdig).

De tweede set gegevens die we op binnen-
en tussengroepsverschillen willen onderzoe-
ken, betreft de correlaties voor de twee leef-
tijdsgroepen tussen de twee leesfactoren en
de twee benoemfactoren (Tabel 6).

Binnengroepsvergelijkingen geven voor
de basisschoolleerlingen geen verschil aan
tussen de correlaties alfanumeriek/non-alfa-
numeriek benoemen en leesfactor 1 (stan-
daard leestests). Voor de v.o.-groep is dit ver-
schil er wel: alfanumeriek benoemen is
significant sterker met leesfactor 1 geasso-
cieerd dan non-alfanumeriek benoemen (¢t =
2.30, p = .01, eenzijdig). Voor wat betreft de
correlaties alfanumeriek/non-alfanumeriek
benoemen en leesfactor 2 geven beide leef-
tijdsgroepen hogelijk significante verschillen
aan, in het voordeel van alfanumeriek benoe-
men (¢ = 3.90, p <.00). Tot slot, voor wat be-
treft de associaties met alfanumeriek en non-
alfanumeriek benoemen, zijn voor beide
leeftijdsgroepen de correlaties tussen de twee-
de leesfactor (korte woorden lezen) en alfanu-
meriek benoemen significant hoger dan bij
leesfactor 1 (z = 3.15, p < .001, eenzijdig).
Voor non-alfanumeriek benoemen zijn voor
geen van beide leeftijdsgroepen de verschil-
len tussen leesfactor 1 en 2 significant.

Tussengroepsvergelijkingen geven voor
geen van de associaties tussen leesfactoren
en non-alfanumeriek benoemen significante



verschillen aan (z < .84, p = .40, tweezijdig).
Evenmin verschillen de groepen voor wat be-
treft de correlaties tussen leesfactor 2 en alfa-
numeriek benoemen, en leesfactor 1 en alfa-
numeriek benoemen (z < 148, p = .07,
eenzijdig). In eerste instantie lijkt deze be-
vinding geen steun te bieden voor onze voor-
spelling, die immers luidde dat voor de “lan-
gere” woorden de leeftijdscontrasten het
grootst zouden zijn. Dus willen we nog “af-
dalen” naar de afzonderlijke leesttests om te
zien of er nadere opheldering mogelijk is.

Hiertoe worden de correlaties vergeleken
tussen de factorscores op de alfanumerieke
en non-alfanumerieke benoemfactoren met
de tijden op de zeven leestaken afzonderlijk
(zie Tabel 6). Analyses van de verschillen
tussen de correlatiecoéfficiénten wijzen het
volgende uit: in de v.o.-leeftijdsgroep (15-ja-
rigen) geldt voor alle leestaken dat de corre-
laties tussen de alfanumerieke benoemfactor
en leestaken significant hoger zijn dan voor
de non-alfanumerieke factor (r > 3.75, p <
.001, eenzijdig). Bij de basisschoolgroep is
het verschil alfanumeriek versus non-alfanu-
meriek benoemen echter minder uitgespro-
ken: voor drie leestaken (EMT50, Syl2 en
Syl3) is het verschil niet significant (¢ = 1.20,
p 2 .12, eenzijdig); voor de overige leestaken
zijn de verschillen significant (r = 1.71, p <
.045, eenzijdig. Voorts lijken de correlaties
tussen de non-alfanumerieke factor en lezen
bij de v.o.-groep systematisch lager te liggen
dan voor de basisschoolgroep. In geen van de
gevallen is het verschil echter significant (z
=1.05; p = .29, tweezijdig).

In de volgende serie analyses richten we
ons exclusief op de correlaties tussen alfanu-
meriek benoemen en de zeven leestaken.
Tussengroepsvergelijkingen (basisschool-
groep versus de v.o.-groep) van de correlaties
tussen lezen en de alfanumerieke benoemfac-
tor tonen aan dat op de leestaken Syll1, Syl2,
Syl3 en SyllHR de coéfficiénten voor de
v.0.-groep significant hoger zijn dan voor de
basisschoolgroep (z = 1.78, p < .04, eenzij-
dig). Voor de EMT50-maat is het verschil
marginaal significant (z = 1.54, p = .06, een-
zijdig) en voor de taken Lekleur en Leplaat is
er geen sprake van significante verschillen (z
< 1.31, p = .10, eenzijdig).

Bij de binnengroepsvergelijkingen teke-

nen zich voor beide leeftijdsgroepen de vol-
gende trends af: de correlaties tussen alfanu-
meriek benoemen en lezen verschillen niet
significant van elkaar voor de leestaken
EMTS50, Syl2 en Syl3. In contrast hiermee
staan voor beide leeftijdsgroepen de verschil-
len tussen de zojuist genoemde groep taken
en de monosyllabische leestaken Syll, Le-
kleur, Leplaat en Syl1HR. Voorts verschillen
de correlaties bij de monosyllabische leesta-
ken Syll, Lekleur, Leplaat en SyllHR niet
van elkaar, maar zijn ze steeds significant
hoger dan die van de leestaken EMTS50, Syl2
en Syl3 (¢ 2 1.87, p < .03, eenzijdig).

In grote lijnen komen de gevonden con-
trasten tussen leestaakclusters overeen met
de contrasten gevonden bij de voorgaande
analyses met benoem- en leestaakfactoren.
Enkele resultaten druisen echter als het ware
tegen elkaar in. Dit betreft de tussengroeps-
verschillen op de EMT en de Syll-variabele.
Waar wat betreft de EMT een verschil ver-
wacht werd, blijkt dit slechts marginaal, en
waar geen verschil verwacht werd (in casu
Syl1), is het significant. Toch hoeft vooral het
laatste gegeven onze hypothese niet ernstig te
bedreigen wanneer een en ander in betrekke-
lijke zin wordt gezien. Inspectie van Syll in
Tabel 6 en vergelijking met de herberekende
variabele Syl2,3 (een combinatie van Syl2 en
Syl3) levert op dat voor Syl1 het leeftijdsver-
schil kleiner is dan voor Syl2,3. In percenta-
ges gemeenschappelijke variantie uitgedrukt
zijn de waarden voor Syll en Syl2,3 voor de
basisschoolgroep respectievelijk 36% en
21%, en voor de v.o.-groep respectievelijk
49% en 42%. Hieruit blijkt dat het tussen-
groepsverschil voor Syll (13%) kleiner is
dan het tussengroepsverschil voor de meer-
lettergrepige woorden Syl2,3 (21%), of dat
de binnengroepsverschillen voor deze varia-
belen (15% voor de basisschoolgroep) afne-
men met de leeftijd (7% voor de v.o.-groep).

Contrasten tussen slechte en normale lezers

Zoals aangegeven in de inleiding zullen in
deze paragraaf enkele contrasten op lees- en
benoemsnelheidsgebied tussen slechte en
normale lezers besproken worden. In de leef-
tijdsgroep 10-12-jarigen worden lezers gede-
finieerd als slechte lezers wanneer hun stan-
daardscore op de EMT-B vorm lager dan 7 is
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Tabel 7

Gemiddelden en standaarddeviaties van twee lees- en twee benoemsnelheidsvariabelen bij slechte en

normale lezers van twee leeftijdsniveaus

Leeftijd in jaren 10-12 jarigen 15-jarigen
Leesniveau Slechte lezers  Normale lezers Slechte lezers Normale lezers
(n=18) (n=115) (n=16) (n=122)
Lezen
EMT-B5O0, tpi (sec) 1.44 (.49) .76 (.13) .64 (.07) .50 (.05)
SYLA1, tpi (sec) .78 (.25) .53 (.09) .50 (.08) .40 (.05)
Benoemen
Alfnum benoemen, tpi (sec) .55 (.14) .47 (.08) .42 (.06) .35 (.05)
Kleupla benoemen, fpi (sec) 1.07 (.32) .86 (.19) .74 (.10) .64 (.09)

(Van den Bos et al., 1994) en als normale le-
zers wanneer deze standaardscore in het be-
reik 7 t/m 13 ligt (Van den Bos et al., 1994).
Voor de groep 15-jarigen zijn nog geen stan-
daardscores beschikbaar. Hier worden lezers
gedefinieerd als slechte lezers wanneer hun
“ruwe” EMT-score (rs) tot maximaal het 109
percentiel van de algemene populatie loopt
(dit is de rs < 83), en als normale lezers wan-
neer de ruwe EMT-score tussen het 10% en
90%¢ percentiel (83 < rs < 111) valt. Verder
zijn ten behoeve van de analyses de volgende
vereenvoudigingen toegepast. Van de be-
noemtaken zijn de 7pi van de taken Cijfers
en Letters benoemen (eerste afnames) in een
nieuwe variabele alfanumeriek benoemen
(Alfnum) gecombineerd, en is hetzelfde ge-
daan met de non-alfanumerieke benoemtaken
Kleuren en Plaatjes benoemen (eerste afna-
mes). De nieuwe variabele wordt KleurPla
genoemd. Verder wordt van de leestaken de
EMT-50 tpi als de te voorspellen variabele ge-
bruikt, en treden de Syll-taak (leessnelheid
op eenlettergrepige woorden), naast de
bovengenoemde benoemtaken Alfnum en
KleurPla, op als voorspellers. Bij de leeftijds-
groep 10-12-jarigen is uiteraard gewerkt met
scores waarvan de leeftijdsbijdragen zijn uit-
gepartialiseerd. In Tabel 7 worden de gemid-
delden van deze variabelen gepresenteerd.
Uit Tabel 7 kan afgeleid worden dat op
beide leeftijdsniveaus het grootste vaardig-
heidsverschil tussen slechte en normale le-
zers bestaat op de variabele die afgeleid is
van de variabele waarop ze geselecteerd zijn,
en dat betreft de EMT-50 maat. Echter ook op
de andere variabelen zijn (zoals onderzocht
met variantieanalyse) de tussengroepseffec-

ten hogelijk significant. Voorts is vermel-
denswaard dat een 2 (leesvaardigheidsgroe-
pen) x 2 (Alfnum en KleurPla benoemen) va-
riantieanalyse op het leeftijdsniveau van de
10-12-jarigen een significant interactie-effect
oplevert. Hier is het lezerscontrast bij Kleu-
ren en Plaatjes benoemen (nog) groter dan bij
de alfanumerieke benoemvariabele. Overigens
is dat niet het geval bij de 15-jarige slechte
lezers die op zowel alfanumerieke als non-
alfanumerieke benoemtaken langzamer pres-
teren dan normale lezers; hier is het inter-
actie-effect Vaardigheidsgroepen x Benoem-
taaksoort niet significant.

Tot slot worden in Tabel 8 de resultaten
van de multipele regressieanalyses samenge-
vat. Het blijkt dat zowel bij de 10-12-jarige
normale lezers als bij de normale lezers
van de leeftijdsgroep van de 15-jarigen, de
EMT-50 tpi het beste voorspeld wordt door
de leestest Syll. Er wordt hier geen unieke
verklarende variantie toegevoegd door de be-
noemvariabelen Alfnum en KleurPla. Op
zich is dat geen wonder, omdat we weten dat
de snelheid van het lezen van eenlettergre-
pige woorden zeer substantieel verbonden is
met de snelheid van (vooral alfanumeriek) be-
noemen. Benoemsnelheid is dus als het ware
reeds in de Syll-snelheid verdisconteerd.

Bij de groepen slechte lezers, en vooral bij
die van de basisschoolleeftijd, is echter van
andere patronen sprake. Bij de oudste groep
slechte lezers (15-jarigen) is geen der voor-
spellers van de EMT50-snelheid significant.
Hier is dus geen duidelijke interpretatie mo-
gelijk. Opvallend is het resultaat bij de jong-
ste groep slechte lezers (uit de steekproef 10-
12-jarigen). Weliswaar is ook bij de slechte



Tabel 8

Standaard multipele regressie van de leestijd van eenlettergrepige woorden (Syl1) en van benoemtijden

(Alfnum en KleurPla) op de leessnelheid van de EMT in twee lezersgroepen op twee leeftijdsniveaus

Correlatie Regressie
Variabelen EMT-50par (AV) Syit,par  Alfnum, par B B sr2 (uniek)
10-12-jarigen; normale lezers (n = 115)
Syl1, par 55" .63 A7 12.3
Alfnum, par 43" .65™ .19 12
KleurPla, par 27 40 46™ -.02 .03
Intercept = .004
R?=.31; Adj.R*=.30; R=.56""
10-12-jarigen; slechte lezers (n = 18)
Syl1, par .55™ .81 44" 15.8
Alfnum, par .38 .42* -91 -24
KleurPla, par 87 .30 .64™ 1.13 .69 28.1
Intercept = .29
R?*=.61; Adj.R*=.52; R=.78""
15-jarigen; normale lezers (n = 122
Syl 59" .49 .48™ 10.2
Alfnum B51 74" A7 .16
KleurPla .24 41 43" -.02 -.03
Intercept = .26
R?=.36;Adj.R*= .34, R = .60*"
15-jarigen,; slechte lezers (n = 16)
Syl 53" .33 .37
Alfnum .40 .64™ A1 .09
KleurPla 43" .36 26 .19 27
Intercept = .29

R?=_35; Adj.R*=.18; R=.59*"

Noot. AV = afthankelijke variabele; par = LFTM uitgepartialiseerd; * p < 0.05; ** p < 0.01.

lezers de leestaak Syll een significante pre-
dictor, maar deze wordt aangevuld met een
grotere unieke predictiebijdrage van de varia-
bele Kleuren en Plaatjes benoemen (Kleur-
Pla). Dit resultaat heeft een duidelijke over-
eenkomst met de in de inleiding genoemde
bevindingen van Scarborough (1998).

4 Conclusie en discussie

Het meest algemene en verwachte resultaat
van deze studie en vele voorgaande studies is
dat er in de basisschoolperiode en daarna,
sprake is van een substantieel verband tussen
de snelheid van woorden lezen en van benoe-
men. Evenzeer algemeen en stabiel is het re-
sultaat dat er twee soorten benoemvaardig-
heden zijn, namelijk alfanumeriek (cijfers en
letters) en non-alfanumeriek (kleuren en
plaatjes) benoemen.

De centrale vragen in deze studie waren
of de relaties tussen enerzijds deze stabiele
benoemtaaksoorten en anderzijds “lezen”,
zouden verschillen voor verschillende lees-
taken, en of er in deze relationele patronen
leeftijdsverschillen tussen basisschool- en
v.o.-leerlingen zouden zijn. De voorspelling
was dat de leeftijdsverschillen het kleinst
zouden zijn voor korte woorden en het
grootst voor de langere woorden.

Wanneer de leestaken als representatief
voor €én onderliggende vaardigheid worden
opgevat (“lezen is lezen”), hebben we in feite
maar met vier correlaties te maken (Tabel 6),
namelijk, op twee leeftijdsniveaus, tussen
deze algemene leesfactor en de twee benoem-
factoren. De resultaten van deze analyse
geven duidelijk aan dat op beide leeftijds-
niveaus beide benoemfactoren met lezen sa-
menhangen, maar dat de alfanumerieke be-
noemfactor hierin beslist een superieure rol
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speelt. Ook is duidelijk dat het grootste leef-
tijdscontrast (de v.o.-groep superieur aan de
basisschoolgroep) betrekking heeft op de re-
latie tussen lezen en alfanumeriek benoemen.

Echter, niet alleen de resultaten van de
factoranalyse op de leestaken van de huidige
studie, maar ook onze theoretische analyses
(Van den Bos et al., 2003) én de resultaten
van de regressieanalyses op de data van de al-
gemene populaties in de huidige studie sug-
gereerden dat er minstens twee groepen lees-
taken zijn (standaardleestests genoemd, en
korte woorden lezen).

Een terugblik op Tabel 6 waarin ook voor
deze twee leesfactoren de correlaties met de
alfanumerieke en non-alfanumerieke be-
noemfactoren gegeven zijn, maakt duidelijk
dat, in interactie met leeftijd, ook de soort
leestaak of leesfactor de relatie “lezen-benoe-
men” beinvloedt. Voor wat betreft de tweede
leesfactor (Korte woorden lezen) gelden, net
als in ons voorgaande onderzoek (Van den
Bos et al., 2003), voor beide leeftijdsgroepen
(die ook niet meer van elkaar verschillen in
dit opzicht), hoge percentages gemeenschap-
pelijke variantie (rond 50%) van lezen en be-
noemen. Hiervan wordt bij beide groepen het
merendeel (rond 40%) door de alfanumeriecke
benoemfactor bijgedragen.

Ten aanzien van de eerste leesfactor
(Standaardleestests) is de relatie met benoe-
men lager dan bij leesfactor 2, maar ook zijn
de alfanumeriek/non-alfanumeriekcontribu-
ties gedifferentieerder voor de leeftijdsgroe-
pen. Voor de basisschoolgroep zijn de relaties
tussen de factor Standaardleestests en de fac-
toren Alfanumeriek Benoemen en Non-alfa-
numeriek Benoemen even sterk. Dit gegeven
staat enigszins in contrast met de algemene
- in diverse van onze eerdere studies getrok-
ken - conclusie van alfanumerieke superio-
riteit, maar is anderzijds een bevestiging van
de conclusie van het grillige verloop van de
relatie tussen non-alfanumeriek benoemen en
lezen in de basisschoolleeftijd. Zo vonden
Van den Bos e.a. (2002) een “piek” in deze
relatie bij 12-jarigen. Voor de 15-jarigen
geldt echter wat we eerder vonden (Van den
Bos et al., 2002): de relatie tussen de factor
Standaardleestests en benoemsnelheid is hier
vooral alfanumeriek van aard.

Echter, op dit globale niveau was het leef-

tijdsverschil voor de relatie Standaardlees-
tests-Alfanumeriek benoemen niet signifi-
cant. De reden daarvoor is waarschijnlijk fac-
toriéle ambiguiteit (in het geval van Syll) en
inhoudelijke onzuiverheid van de EMT, die
een mixtuur van woordlengtes bevat. Een
vergelijking van een subset leestaken (Syll
versus Syl2,3) op de leeftijdsniveaus bracht
qua richting van de verschillen enige positie-
ve evidentie voor de onderzoekshypothese
dat bij toenemende leeftijd het lezen van de
langere woorden steeds meer gaat lijken op
dat van korte woorden. Op haar beurt is het
lezen van korte woorden al vrij vroeg in de
leesontwikkeling (dat wil zeggen gedemon-
streerd bij 8-jarigen in Van den Bos e.a.,
2003) nauw verbonden met het holistisch
psycholinguistisch proces van naam ophalen
dat we de kern van de seriéle benoemtaken
achten én de reden voor toenemende sterkte
van de relatie lezen-benoemen met de leef-
tijd.

Tot slot maken we nog enkele kantteke-
ningen bij de resultaten van de vergelijkingen
tussen normale en slechte lezers (waaronder
mogelijk dyslectici) op de twee leeftijds-
niveaus. De resultaten in termen van gemid-
delde tijden geven aan dat de variabele
KleurPla minstens zo goed de slechte van de
normale lezers onderscheidt als de variabele
AlfNum. Deze bevinding strookt niet geheel
met eerdere studies waarin de slechte (oudere)
lezers wat betreft alfanumeriek benoemen op
hetzelfde niveau functioneerden als jongere
normale lezers, maar non-alfanumerieke
taken sneller deden (Van den Bos, 2000), of
waarin de slechte lezers zich alleen op alfa-
numeriek benoemen (en niet op non-alfanu-
merieke benoemtaken) onderscheidden van
normaal lezende leeftijdsgenoten (Van Daal
& Van der Leij, 1999). De conclusie in beide
laatstgenoemde studies was dat de proble-
men van slechte lezers vooral domeinspeci-
fiek zijn en de verschillen met normale lezers
bovendien eerder kwantitatief dan kwalitatief
van aard zijn. Gezien echter het afwijkende
regressiepatroon in de huidige studie en in
Scarborough (1998), van de voorspelling van
de woordleessnelheid bij slechte lezers, moet
toch nog eens kritisch nagedacht worden en
verder onderzoek worden gedaan naar de gel-
digheid van deze conclusie. Een dergelijk on-



derzoek zou ook bij voorkeur met op diverse
leeftijdsniveaus van de algemene populatie
genormeerde tijdscores van de benoem- en
leestaken moeten werken. Dit soort norme-
ringsstudies wordt momenteel door Van den
Bos en lutje Spelberg gedaan. Om hypothe-
sen adequaat te kunnen toetsen, zouden ver-
volgens deze tests afgenomen moeten wor-
den bij veel grotere aantallen slechte lezers
en dyslectici dan, zoals in deze studie, ont-
leend aan de “staart” van normaal verdeelde
steekproeven. Ook dit is ons korte-termijn
onderzoeksdoel.

Noten

1 Graag wil ik voor de plezierige samenwerking be-
danken de directie en leerlingen van twee basis-
scholen in de stad Groningen (de Doefmat en de
St. Michaelschool) en in Leeuwarden (de Alber-
tine Agnesschool) en twee scholengemeenschap-
pen in respectievelijk Groningen en Assen: het
Gomarus College en het dr. Nassau College.
Verder dank ik de voormalige orthopedagogiek-
studenten (RuG) Gerda Boerma, Joyce Slofstra,
Gezien Schutte, Margreet Kwant en Aty Steen-
stra voor het verzamelen van de data. Tot slot
dank ik Else Ruizeveld de Winter en Liesbeth van
Laar (voormalige studenten Taalkunde en Ortho-
pedagogiek, RuG) voor hun steun bij het ontwik-
kelen van de leestaken Syl1, Syl2 en Syl3 ten be-
hoeve van dit onderzoek.

2 Wolf (1991, p. 129) maakt onderscheid tussen
grafologische (alfanumerieke) en niet-grafolo-
gische (non-alfanumerieke) stimuli en noemt ze
respectievelijk ook geautomatiseerd en neither
automatized nor unitized. De alfanumerieke sti-
muli (cijfers en letters) worden door Wolf geauto-
matiseerd genoemd, omdat deze stimuli zo snel
benoemd worden dat dit proces weinig aan-
dachtsinzet vraagt. Dit doet de vraag rijzen of een
verklaring voor de relatief langere tijden van het
benoemen van kleuren en plaatjes dan zou zijn
dat deze processen méér aandacht vragen. Wij
geven de voorkeur aan een andere, meer pro-
cesinhoudelijke interpretatie van de verschillen.
Deze is ontleend aan Theios en Amrhein (1989)
die voor kleuren en plaatjes (vergeleken met let-
ters, cijfers, en te lezen woorden) een extra ver-
werkingsstap, namelijk betekenisbepaling, veron-
derstellen (zie verder Van den Bos et al., 2002).

3 De variabele semantische organisatie en con-
gruentie is feitelijk complex. Daarbij verstaan we
onder semantische organisatie de mate van se-
mantische gerelateerdheid van de items van een
stimulusset. De te benoemen en lezen kleuren
wijken wat dat betreft af van de plaatjes, omdat
de kleuren uit één semantische categorie komen
en de plaatjes niet. Onder semantische congruen-
tie gaan twee typen schuil: een beperkte con-
gruentie waarbij verondersteld kan worden dat
het lezen en benoemen van (dezelfde) plaatjes
een sterkere relatie oplevert dan bijvoorbeeld het
lezen van plaatjesnamen en het benoemen van
kleuren (of andersom), en een meer algemene
congruentie. Deze kan het best worden toe-
gelicht met het contrast tussen enerzijds de rela-
tie tussen de leestaken met kleuren- en plaatjes-
namen, en de benoemtaken met kleuren en
plaatjes (lees- en benoemtaken delen dezelfde
referenten), en anderzijds de relatie tussen het
benoemen van kleuren en plaatjes, en het lezen
van geheel andere woorden dan die in de be-
noemtaken voorkomen (lees- en benoemtaken
delen geen referenten).

4 Uiteraard geldt deze gelijkenis maar gedeeltelijk,
omdat bij lezen de verwerking “binnen” een
woord wél horizontaal verloopt. We hebben mo-
menteel geen rechtstreekse data omtrent een
verschil tussen rij- of kolomordening.
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Abstract

The relation between reading and naming
speed of students at the primary and
secondary school level

This study has two goals. The first goal is to re-
plicate findings from our previous studies, in the
general population, about the relationship be-
tween the speed of continuous naming of num-
bers, letters, colors, and pictures, and word-
reading. Word-reading will be measured with an
extended set of tasks. Intact classes with stu-
dents from Dutch grades 6 and 8 (equivalent to
USA grades 4 and 6) at regular elementary
schools (these samples were combined into one
sample, average age 11;1 years) are compared
to a sample of students from grade 4 (USA grade
10; average age 15;9 years) at various educa-
tional levels of regular schools for secondary
education.

The second goal is to select at each of the two
age levels, groups of poor and normal readers,
and to compare these ability groups’ prediction-
of-reading patterns. In the two samples of the gen-
eral population, factor-analyses indicate alpha-
numeric and non-alphanumeric factors for the
continuous naming tasks, and Standard reading
tests and Reading of short words factors for the
reading tasks. There is a complex interaction be-
tween these factors and age. It is concluded that
beyond elementary school ages, reading of longer
words more and more resembles that of short
words. With regard to the second research goal,
the results of the reading-prediction comparisons
indicate similar patterns for the normal readers at
the two age levels. The subgroups of poor read-
ers, however, show different patterns. Similarities
and differences with findings from other (inter)na-
tional studies about the reading-naming link are
discussed.
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Appendix

Leeslijsten

EMT-B (eerste 50 woorden) Lekleur

weg zoom beweeg  vervelen terugvallen zwart geel blauw zwart geel

doel slapen tandviees botermes uitkloppen geel zwart groen rood groen

als  opeens leeftid bouwgrond  aalmoes rood geel geel blauw geel

tol helemaal opdracht  korten inwinnen groen blauw rood groen rood

nek durf waaien gedraai baren blauw groen groen zwart blauw

koek viuchten loeien blauwgroen  strop rood zwart rood geel groen

leek muurvast goudiand rots inlands groen blauw zwart blauw 2wart

viug taalwerk staaf opleiding jeuken zwart rood groen zwart rood

kort doorknippen graad peen bijhouden geel blauw geel groen blauw

tafel houtblok juffer buitenleven  meegeven rood zwart blauw rood geel

Noot. In tegenstelling tot wat deze tabel suggereert,

waren in de actuele testsituatie de woorden niet in vijf

kolommen geordend, maar werd de oorspronkelijke Leplaat

EMT-vorm B-testkaart gebruikt. Op deze kaart zijn de boom eend stoel boom fiets

eerste 29 woorden in de eerste kolom geordend, eend stoel schaar eend eend

gevolgd door de rest van de woorden. stoel fiets fiets stoel boom
schaar boom stoel schaar schaar

Syl 1 fiets schaar boom fiets eend

dier jurk knoop duim boom fiets eend stoel boom

nacht vriend gras schip schaar  eend stoel schaar schaar

pill been touw reus eend boom fiets fiets eend

dwerg deur wieg klok stoel schaar  boom stoel fiets

bloem krent klomp draad fiets eend schaar boom stoel

trein schuur prins muts

muur mond sloot steen

snoep plein kaas vuur Syl 1HR

kind zeep teen schroef brand meel Kauw brand meel

fiets brood sport druif meel brand groep roos groep

huis kwast plank kraan roos geel meel klauw meel

storm paal trui stoep groep klauw roos groep roos
klauw groep groep brand Klauw
roos brand roos meel groep

Syl2 groep klauw brand Kauw brand

toeters tafel buikpijn schoorsteen brand roos groep brand roos

prikbord luiers houtblok koffie meel klauw meel groep klauw

banaan bliksem dienblad lichaam roos brand klauw roos meel

gulden leeftijd honing doelpunt

laarzen gebouw kachel klimrek

zonlicht bezem mensen fietsbel

geluid amband stropdas motor

wasmand theedoek kasteel hemden

stoomboot folders pleister buurman

riempje grasveld aardbei papier

muziek keuken schommel  zwemles

wortels viiegtuig handje verkeer

Syi3

appelboom vraagteken  vuurtoren voetbalschoen

soldaten figuurzaag  paraplu supermarkt

boerderij kabouters wasmiddel vakantie

telefoon tafelkleed rekening poppenkast

verrassing postzegel pepemoot pannenkoek

winkeldeur  jongetie parkeerplaats  suikerpot

broodtrommel prullenmand rivieren verwarming

fluitketel blokkendoos nummerbord  kinderen

vrachtwagen ziekenhuis  zomerjas zonnebloem

mandarijn tennisbal dobbelsteen verjaardag

koningin lippenstift brievenbus ruimteschip

schilderij kleurpoticod  sleutelgat brandweemman



De ontwikkeling van dyslexie

A. van der Leij, P. de Jong en V. van Daal

Samenvatting

In dit artikel worden twee kleinschalige longi-
tudinale studies beschreven. In de eerste stu-
die wordt onderzocht in hoeverre dyslexie in
de periode van 10 tot 12 jaar - gedefinieerd als
een ernstige technische leesachterstand in
combinatie met een normale verbale ontwik-
keling - gepaard gaat aan afwijkende kwali-
tatieve kenmerken van de leesontwikkeling
(“leesprofiel”). De resultaten wijzen uit dat
dyslectici grotere problemen hebben met het
identificeren van onbekende woorden dan
normale leerlingen (leeftijdsgenoten en leer-
lingen met hetzelfde leesniveau). Dat geldt
voor de snelheid (langere woorden), maar ook
voor de accuratesse. Daarbij zorgen meer-
voudige medeklinkers nog voor hardnekkige
problemen. In de tweede studie wordt de ont-
wikkeling van de fonologische vaardigheden
die gerelateerd zijn aan de leesvaardigheid
gevolgd in de periode van groep 2 tot en met
8. (Zeer) zwakke leesontwikkeling in hogere
groepen blijkt samen te hangen met een te-
kort in fonemische sensitiviteit in groep 2 en
3 en met een hardnekkige traagheid in de toe-
gang tot en het ophalen van fonologische re-
presentaties uit het lange-termijngeheugen in
de periode van groep 2 tot (minimaal) groep 8.
Duidelijk is echter ook dat er in dit opzicht
nauwelijks verschil is tussen dyslectici en
zwakke lezers. De resultaten worden bedis-
cussieerd met het oog op theoretische en
praktische consequenties.

1 Inleiding

Hoewel er zo langzamerhand een bibliotheek
kan worden gevuld met rapportages van stu-
dies over ontwikkelingsdyslexie, zijn er maar
heel weinig studies die door hun opzet uit-
spraken over de ontwikkeling ervan toestaan.
Meestal betreft het analyses van groepen op
verschillende leeftijden waarvan aangeno-
men wordt dat ze vergelijkbaar genoeg zijn
om een beeld te kunnen geven van hetgeen er

in de loop der jaren gebeurt. Dit zogenaamde
‘cross’-sectionele onderzoek heeft zeker zijn
verdienste, ook al omdat het veel sneller tot
resultaat leidt dan onderzoek waarin leerlin-
gen een aantal jaren worden gevolgd. Het
heeft veel minder last van zaken als uitval
van deelnemers die samenhangen met het
tijdsverloop van longitudinaal onderzoek en
is in het algemeen ook nog eens veel goed-
koper. Toch dient een ontwikkelingsvraag-
stuk bij voorkeur in een longitudinale opzet
te worden bestudeerd teneinde met grotere
zekerheid uitspraken over het verloop en de
daarmee samenhangende factoren te kunnen
doen. Hoewel schaarser in getal, zijn er toch
voorbeelden van longitudinaal onderzoek
waarin de leesontwikkeling en de variatie die
daarin kan voorkomen in kaart is gebracht. In
Nederland is daar verhoudingsgewijs zelfs
vrij veel aan gedaan. Een duidelijk voorbeeld
is de studie die aan het eind van de zeventiger
en in het begin van de tachtiger jaren aan
de Katholieke Universiteit van Nijmegen is
ondernomen (Van Dongen, 1984) waarin
leerlingen gedurende de lagere (en later de
basis-) school en het voortgezet onderwijs
zijn gevolgd en een schat aan gegevens is
verzameld (Boland, 1991). Daarnaast zijn er
korter lopende studies opgezet met meer toe-
gespitste vraagstellingen (bijv. door Aarnout-
se & Van Leeuwe, 1988; Bast, 1995). Het feit
dat dit themanummer twee artikelen bevat die
verslag geven van longitudinale studies ge-
tuigt van de overtuiging dat ontwikkeling op
die wijze het best kan worden bestudeerd.
De studies waren (en zijn) vooral gericht
op de normale leesontwikkeling, zowel tech-
nisch als begrijpend, de predictoren daarvan,
de verbanden daartussen en de variatie in
prestaties van leerlingen. Dyslexie bleef daar
- althans tot nu toe - buiten. In het Amster-
damse is daartoe aan het eind van de tachti-
ger jaren eerst een bescheiden aanzet gege-
ven met twee meetmomenten waarin een
aantal intrigerende bevindingen met betrek-
king tot kwantitatieve en kwalitatieve ont-
wikkeling werd gepresenteerd (Yap, 1993).
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