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Lezenn gaat voor 
A.J.C.. Struiksma 

’t’t Is werkelik pijnlik, Fok een beurt te geven. Af en toe verbeeld ik me in zijn blik 
hethet angstige verzoek te zien, hem maar over te slaan, en dikwijls voldoe ik dan 
maarmaar aan dat ongedane verzoek. Maar andere keren denk ik weer: op die manier 
krijgkrijg je helemaal te weinig oefening, en geef ik hem zonder genade een beurt. 
MaarMaar o, die onwillige stem van Fok. Als-ie gewoon praat, met de jongens of met 
mij,mij, dan is die stem in staat tot allerlei nuancering; dan kan Fok wel degelik 
minachting,minachting, lol, medelijden, sarkasme, voldoening leggen in de toon, in het ritme 
vanvan z’n woorden; dan leeft die stem, en d’r is niets sukkelachtigs aan Fok. 

MaarMaar een eenvoudig leeslesje oplezen, een lesje dat-ie van a tot z volkomen 
snapt,snapt, waar-ie zowat geen taalfouten in maakt als ik ’t hem dikteer (daar heb ik 
vanvan de week nog ’t bewijs van gehad) - dat kan Fok niet. 

TheoTheo Thijssen, De Gelukkige Klas, 1926, p.36. 
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1.. Inleiding 

Voorr het primair onderwijs heeft de overheid niet minder dan zeventien zogenaamde 
kerndoelenn geformuleerd. Deze zijn weer onderverdeeld in een veelvoud aan leer›
domeinen,, variºren d van werken volgens plan tot sociaal gedrag en van natuuronder›
wijss tot het kunnen hanteren van algemeen gebruikte schriftelijke informatiebronnen 
(Ministeriee van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen 1998). Het is niet niks wat de 
samenlevingg van scholen verwacht. 

Dee techniek van het lezen is geen kerndoel, het is zelfs geen leerdomein. Het is niet 
meerr dan een deelvaardigheid. Maar het is wel de deelvaardigheid die geïntegreerd 
binnenn vrijwel alle andere vakken een rol speelt. Als alles goed gaat, is technisch lezen 
slechtss een middel om toegang te krijgen tot informatie. Maar als het niet goed gaat en 
dee techniek van het lezen blijft te zwak, dan belemmert dat de leerling in vrijwel alles 
watt er op school te leren valt, van begrijpend lezen tot kennisverwerving bij de zaak›
vakkenn en zelfs rekenen, sinds dat realistisch geworden is. Op de basisschool valt heel 
veell te leren, maar leren lezen gaat voor. 

Dee discussie en gedachtevorming rond leesproblemen en dyslexie zijn in Nederland 
mett het verschijnen van het rapport Dyslexie, afbakening en behandeling (Gezond›
heidsraadd 1995) in een stroomversnelling gekomen. Een van de in het oog springende 
aanbevelingenn uit het gezondheidsraadrapport hield een stroomdiagram in, dat kort ge›
zegdd neer kwam op: 

-Signaleerr in het reguliere basisonderwijs zo vroegtijdig mogelijk de % leerlingen 
mett leesproblemen. 

-Geeff leerlingen met leesproblemen een halfjaar intensieve remedial teaching. 
-Dee meeste leerlingen zullen daarmee voldoende geholpen zijn. 
-Naarr schatting 1-3% zal van deze intensieve remedial teaching onvoldoende profiteren. 
-Dee kans is groot dat bij deze 1-3% sprake is van dyslexie. 
-- Voor dyslectische leerlingen dient behandeling binnen de gezondheidszorg beschikbaar 
tee zijn. 

Dee charme van deze aanbeveling is ongetwijfeld gelegen in de helderheid ervan. Toch 
houdtt de aanbeveling in al zijn eenvoud rekening met een groot aantal, in het algemeen 
cruciaall geachte elementen: 

-- Er wordt onderscheid gemaakt tussen leesproblemen en dyslexie. 
-- Het is belangrijk er zo vroeg mogelijk bij te zijn. 
-Dee aanpak van leesproblemen in de vorm van remedial teaching is een exclusieve ver›
antwoordelijkheidd van het onderwijs. 

-Dyslexiee is een, op individugebonden factoren terug te voeren, stoornis. 
-Dyslexiee moet blijken. 
-- Voor de diagnose is het noodzakelijk de hardnekkigheid van het leesprobleem vast te 
stellen;; dit kan pas nadat onderwijs gedaan heeft wat des onderwijs is. 

-Dee behandeling van dyslexie overstijgt per definitie de zorg(breedte) van het onder›
wijs. . 

Aann deze elementen kunnen verschillende vraagstellingen voor wetenschappelijk 
onderzoekk worden ontleend, zoals de vraag of de inrichting van het voorgestelde voor-
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trajectt in de gewone praktijk van het basisonderwijs inderdaad de veronderstelde per›
centagess oplevert. Tevens draagt een dergelijk traject bij aan de vaststelling van dys›
lexie,, omdat voldaan is aan de eis dat de hardnekkigheid van het leesprobleem is 
gebleken. . 

Toenn ruim twee jaar na het verschijnen van het dyslexierapport de gezamenlijke 
reactiee kwam van de bewindslieden op volksgezondheid en onderwijs, waren teleur›
stellingg en verontwaardiging groot bij velen in Nederland die met het onderwerp te 
makenn hadden (Bal e.a. 2002). De raad had gepleit voor remedial teaching van leer›
lingenn met leesproblemen en behandeling van kinderen met dyslexie. De bewinds›
liedenn waren echter van mening dat er eigenlijk geen probleem was, en voorzover dat 
err toch was, zouden de bestaande voorzieningen in de vorm van Weer Samen Naar 
Schooll en het Bureau Jeugdzorg, toereikend zijn. In reactie hierop diende ik een 
projectvoorstell in bij het ministerie van onderwijs. Het voorstel omvatte een uitwer›
kingg van het volgende traject: 

-- Hoe is het gesteld met de leesresultaten aan het begin van groep 4? 
-- Hoe hoog is het percentage uitvallers? 
-- Wat is het resultaat van systematische, intensieve remediering voor deze leerlingen? 
-- Voor welk deel van deze leerlingen is remedial teaching onvoldoende? 
-- Wat zijn de kenmerken van deze groep? 
-- Wat is voor deze laatste groep leerlingen het resultaat van dyslexiebehandeling? 

Inn het voorstel zou maximaal gebruik gemaakt worden van bestaande voorzieningen en 
structuren: : 

-- Het technisch lezen is een onderdeel van het leerlingvolgsysteem; die gegevens zouden 
wordenn gebruikt. 

-- Er waren juist gelden beschikbaar gekomen voor klassenverkleining. Extra instructie 
aann die leerlingen die deze het meest nodig hebben, is ook een vorm van klassenver›
kleining.. De gemiddelde hoeveelheid aandacht per leerling gaat immers omhoog, ter›
wijll deze extra aandacht ook nog gericht wordt ingezet en terecht komt bij leerlingen 
voorr wie deze essentieel is. 

-- Psychologisch-didactisch onderzoek van uitvallende leerlingen kon worden geregeld in 
samenwerkingg met de zorgteams van Weer Samen Naar School. 

-- Ten slotte was de verwachting dat een aanzienlijk deel van de leerlingen die uiteinde›
lijkk voor dyslexiebehandeling in aanmerking zouden komen, zou vallen binnen de 
criteriaa voor de vanuit de gezondheidszorg gefinancierde behandeling die in de regio 
Rotterdamm beschikbaar is vanuit het samenwerkingsverband van de Instelling voor 
Kinder-- en Jeugdpsychiatrie RMPI en Pedologisch Instituut. 

Hett was een voorstel om - tegen minimale kosten - de onbewezen vooronderstellingen 
diee uit de officiºl e beleidsreactie spraken aan toetsing te onderwerpen, in de veronder›
stellingg dat de overheid haar beleid bij voorkeur op feiten baseert. Dit bleek een naïeve 
gedachte.. Een simpele vraag als ’helpt remedial teaching?’ bleek op dat moment poli›
tiekk niet correct, net zo min als het inzetten van gelden voor klassenverkleining op een 
anderee manier dan een waarvan de effectiviteit voor de leerresultaten van zwakke 
leerlingenn nooit is aangetoond (Sontag 1997). Deze zaken mochten dan ook niet onder›
zochtt worden, althans het ministerie wilde daar geen medewerking aan verlenen. 
Enkelee jaren later deed zich de mogelijkheid voor het voorgestelde onderzoek in 
afgeslanktee vorm alsnog te starten. Leerlingen die uiteindelijk onvoldoende bleken te 
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hebbenn geprofiteerd van het remediºren d traject is wel de mogelijkheid geboden van 
aanmeldingg voor dyslexiebehandeling, maar dit traject van nazorg kon niet meer in het 
onderzoekk worden meegenomen. 

samenhangg tussen de deelonderzoeken 
Hett onderzoek bestond uit invoering en beproeving van een geprotocolleerde vorm van 
remediall teaching en vier deelonderzoeken waarin een computergestuurde woordtrai›
ningg is ontwikkeld en enkele randcondities systematisch zijn gevarieerd. De verschil›
lendee onderdelen hebben in de tijd plaatsgevonden zoals weergegeven in tabel 1. Het 
remediºren dd traject waarvan de effectiviteit is onderzocht, wordt gevormd door het rt-
onderzoekk in combinatie met de woordtraining die als deelonderzoek 3 is beschreven. 

Tabell 1: De deelonderzoeken in de tijd. 

groepp 3 > groep 4 > 
maartt juni september februari juni 

1999-20000 <�rt-onderzoek� > 
<-- deelonderzoek 3 -> <~ deelonderzoek 4- -> 

1998-19999 < - deelonderzoek 2 -> <- deelonderzoek 1 --> 

onderzoeksvragen n 
Hett onderzoek valt in twee delen uiteen. De eerste vraag was te onderzoeken in welke 
matemate een ongunstige positie op het continuüm  van technische leesvaardigheid bij de 
afrondingafronding van het aanvankelijk leesonderwijs, een positie waarvan bekend is dat deze 
eenn risicofactor inhoudt voor de ontwikkeling van dyslexie, door gerichte interventie 
kankan worden omgebogen. Het onderzoeksdoel was niet een - aspect van een - lees›
theoriee te toetsen, maar om een plausibele interventie te ontwikkelen, in te voeren en te 
beproeven.. De interventie vormt een onderdeel van het systeem van leerlingzorg, het 
geheell van maatregelen van signalering van uitval tot aan behandeling van dyslectische 
leerlingen.. Met de interventie is beoogd om in de praktijk van het basisonderwijs de 
omstandighedenn voor de % zwakste lezers te optimaliseren, in de verwachting dat 
hierdoorr de technische leesvaardigheid voor een deel van de zwakke lezers weer 
binnenn de normale bandbreedte zou komen. 

DeDe tweede vraag was of de mate waarin en de wijze waarop individuele leerlingen 
opop de interventie reageerden, de uitkomst ervan voorspelt. In geval leerlingen onvol›
doendee van de interventie profiteren, zou dit een sterke aanwijzing voor dyslexie 
inhouden.. In de inrichting van het traject zijn uit literatuur en praktijk bekende 
conditiess voorzover mogelijk meegenomen, waaronder het systematisch verzwaren van 
dee taak, een werkwijze die past in het automatiseringsparadigma. 

ontwikkelingsperspectief f 
Voldoendee leestechniek geeft toegang tot de betekenis van een tekst, de informatieve 
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en/off belevingswaarde die in een tekst besloten ligt (Perfetti 1985). Als de leestechniek 
zwakk is, belemmert dit de ontwikkeling van begrijpend en studerend lezen (Stanovich 
1986,, Ross e.a. 1995, Pressley 1998, Shankweiler e.a. 1999, Vernooy 2000). Is de 
leestechniekk voldoende, dan is de te leveren inspanning voor het decoderen van een 
tekstt gering en komt de inhoud gemakkelijk en snel beschikbaar. Is deze interessant 
genoeg,, dan houdt het leesgedrag zichzelf in stand; het lezen als activiteit krijgt per 
saldoo intrinsiek belonende waarde. 

Voorr de meeste leerlingen verloopt de verwerving van technische leesvaardigheid 
zonderr noemenswaardige problemen. Technisch lezen is voor goede lezers al heel snel 
hoofdzakelijkk middel en nauwelijks nog een op zichzelf staand leerdoel. Het zijn de 
leerlingenn die het wat technisch lezen betreft op eigen kracht wel redden. Een ander 
deell van de leerlingen heeft wel blijvend gerichte oefening en voldoende leertijd nodig. 
Voorr deze groep is technisch lezen behalve middel, ook doel. Toch zijn ook dit de leer›
lingenn over wie men zich in het algemeen niet te veel zorgen maakt. Zeker driekwart 
vann alle leerlingen valt in ØØn van deze twee groepen. 

Anderenn hebben behalve voldoende oefening ook langere tijd gerichte instructie 
nodig.. Alleen directe, leerkrachtgestuurde instructie is effectief (Grossen 1997, Chall 
2000).. Gebruikelijk is gemiddeld een kwart van de leerlingen als potentiºl e uitvaller te 
signalerenn (CITO 1989). Zij hebben een zo zwakke technische leesvaardigheid, dat deze 
dee ontwikkeling dreigt te belemmeren van andere leesvormen en dus ook van kennis›
verwervingg bij andere vak- en vormingsgebieden. In deze groep zitten ook de leerlin›
genn met leesproblemen die zonder extra maatregelen de basisschool zullen verlaten 
mett een leesvaardigheid die onvoldoende is om zich in onze geletterde samenleving te 
kunnenn redden. Hun aantal ligt tot op de dag van vandaag op tien procent (Sijtstra e.a. 
2002),, maar ook hogere percentages tot vijftien worden gerapporteerd (Vernooy 2002), 
all is het natuurlijk zo dat deze grens in kwantitatieve zin arbitrair is en ook kwalitatief 
geoperationaliseerdd zou moeten worden. 

Voorr dyslexie worden in het algemeen meer stringente criteria gehanteerd. In dit 
proefschriftt wordt uitgegaan van de definitie van dyslexie van de Stichting Dyslexie 
Nederlandd die, tot lezen beperkt, luidt: dyslexie is een stoornis die gekenmerkt wordt 
doordoor hardnekkige problemen in de automatisering van de woordidentificatie (Van der 
Leijj e.a. 2000). In deze definitie is de eis van discrepantie tussen begaafdheid en lees›
vaardigheid,, als de operationalisering van de specificiteit van deze leerstoornis, ver›
laten;; alle denkbare varianten daarvan zijn uitgebreid onderzocht en niet houdbaar 
geblekenn (Stanovich 1994, Fletcher e.a. 1994, Francis e.a. 1996, Aaron 1997, Vellutino 
e.a.. 1998, 2000, Lyon e.a. 2001). 

Stanovichh (1986) bespreekt een ontwikkelingsvariant van de specificiteitshypothese 
vann dyslexie. Sommige leerlingen beginnen aan het leren lezen vanuit een extreme 
positiee op een deel vaardigheid. Daardoor verlopen bepaalde stappen in het proces van 
lerenn lezen moeizaam en lopen deze leerlingen al snel een achterstand op ten opzichte 
vann hun klasgenoten. Dit leidt ertoe dat deze leerlingen leesstof te verwerken krijgen 
diee (te) moeilijk is, met als gevolg een leergeschiedenis van falen. Een ander gevolg is 
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datt deze leerlingen daardoor, in vergelijking met betere lezers, veel minder leesstof 
doorwerkenn en dus ook veel minder oefening krijgen, waardoor de achterstand verder 
toeneemt.. Aangezien lezen toegang geeft tot informatie, zal dit weer een negatieve 
invloedd hebben op bijvoorbeeld de woordenschatontwikkeling. Als gevolg van het 
falenn zullen deze leerlingen ook leren om bij leestaken falen te verwachten. Het lezen 
alss activiteit krijgt geen intrinsiek belonende waarde waaraan de leerling motivatie 
voorr lezen zou kunnen ontlenen. Sinds het verschijnen van Stanovich’ artikel staat dit 
conglomeraatt van elkaar wederzijds versterkende en instandhoudende vaardigheids›
tekortenn bekend als het Mattheuseffect. 

Spearr & Sternberg (1994) ontwikkelden een integratief model voor reading disabi›
lity.lity. Hun model loopt van pre-reading tot en met goed ontwikkeld begrijpend lezen. 
Beperktt tot het lezen van losse woorden schetsen zij de normale leesontwikkeling met 
dee volgende kwalitatief van elkaar te onderscheiden fasen. 
VisualVisual cue word reading: Leerlingen herkennen op basis van enkele globale, maar 

pregnantee visuele kenmerken. Dat deze fase de Angelsaksiche literatuur zo nadrukke›
lijkk aan de orde komt (bijvoorbeeld ook in Adams 1990), hangt mogelijk samen met 
dee gewoonte om peuters al met geschreven taal te confronteren. Het op dat punt 
klakkelooss in het Nederlands vertaalde High/Scope stimuleringsprogramma Kaleido-
scoopp (AverroŁs Stichting 1995) is hiervan een voorbeeld. Kinderen worden gecon›
fronteerdd met geschreven woorden op een leeftijd dat deze vorm van globale woord›
herkenning,, gegeven hun ontwikkelingsniveau, de enige manier van lezen is die voor 
henn openstaat. In ons taalgebied lijkt deze fase van weinig betekenis te zijn. Vroeger 
werdd in aanvankelijk leesmethoden wel een fase van globaal lezen onderscheiden, 
bijvoorbeeldd in de eerste versie van Veilig Leren Lezen (Zwijsen 1962). Tegenwoor›
digg komen we deze oriºntati e alleen nog tegen in het zogenaamde natuurlijk leren 
lezenn en in het onderwijs aan zeer moeilijk lerende kinderen (De Graaf 2001). 

PhoneticPhonetic cue word reading: De fase waarin kinderen het alfabetisch principe door 
krijgen.. Wij duiden deze fase aan als de fase van het aanvankelijk lezen, waarin 
kinderenn vooral instructie krijgen in de toepassing van de deelvaardigheden klank-
tekenkoppelingg en auditieve synthese in het ontsleutelen van eenvoudige woorden. 

ControlledControlled word recognition: In deze fase beheersen de leerlingen de word decoding 
skillsskills volledig. Accuraat decoderen is gestoeld op a great deal of orthographic know›
ledge.ledge. Het is, met andere woorden, de fase van het voortgezet technisch lezen waarin 
dee directe woordherkenning zich verder ontwikkelt. Kenmerkend is echter dat deze 
nogg moeite kost. 

AutomaticAutomatic word recognition: Door oefening gaat de woordherkenning steeds vlotter. 
Kenmerkenn van een vlot verlopende woordherkenning zijn: de uitvoering is dwing›
end,, snel en legt weinig beslag op mental resources. De informatieverwerkings›
theoriee gebruikt hiervoor de term automaticity (LaBerge & Samuels 1974), de leer›
theoriee de term fluency (Dougherty & Johnston 1998). 

Hierbijj wordt aangetekend, dat vooral de twee laatstgenoemde fasen lange tijd naast 
elkaarr bestaan en meer item based dan phase based zijn (vergelijk Share 1995). Het 
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betekentt dat deze fasen voor elk nog onbekend woord worden doorlopen. Ook gemid›
deldee en goede lezers lezen nieuwe, moeilijke woorden nog met - enige - moeite en 
bewustee aandacht, terwijl het lezen van woorden van een lager niveau al geautomati›
seerdd is. 

Spearr & Sterberg zien reading disability vooral als een extreme positie op een conti›
nuüm ,, met als gevolg een afwijkende ontwikkeling, niet alleen kwantitatief, maar ook 
kwalitatief.. Daarbij merken zij op dat in klinische populaties een biologisch deficit 
naarr verwachting veel vaker voor zal komen dan in typische school-identified popula›
ties,, waarvoor zij in eerste instantie hun model ontwikkelden. Zij maken kennelijk een 
onderscheidd tussen variabelen die een continuü m vormen en een biologisch deficit, dat 
klaarblijkelijkk slechts wel of niet aanwezig kan zijn. Maar waarom zou niet elke positie 
opp een vaardigheid een biologische basis hebben? 

Dee auteurs schetsen in hun artikel, met de veelzeggende titel The road not taken, hoe 
leerlingenn in verschillende fasen van de leesontwikkeling kunnen afslaan van het nor›
malee ontwikkelingspad en zo typische kenmerken van developmental reading disabili›
tyty ontwikkelen. De fase waarin het misgaat, bepaalt de aard van het leesprobleem. 
Dyslexiee als stoornis wordt zo gedefinieerd als een mogelijke uitkomst van een ont›
wikkelingg en wel een stoornis die - in de meeste gevallen - leidt tot ernstige onderwijs-
belemmeringen. . 

Onderzoekk van Goswami e.a. (2002) toont aan dat dyslectici minder sensitief zijn dan 
zowell leerlingen van dezelfde leeftijd als jongere leerlingen met eenzelfde leesvaardig›
heidd in het waarnemen van ritme. Een derde controlegroep in dit onderzoek werd 
gevormdd door leerlingen die op eigen kracht reeds op zeer jonge leeftijd hadden leren 
lezen.. Zij deden het op de ritmedetectietaak beter dan alle andere groepen. Op grond 
hiervann concluderen de auteurs tot een developmental continuum in deze basale 
auditory-processingauditory-processing ability. Mogelijk illustreert dit onderzoek ook hoe een extreme 
positiee op een deelvaardigheid die een continuü m vormt, kan leiden tot een gestoorde 
ontwikkelingg van een complexere vaardigheid. 

Zowell de ontwikkelingshypothese van Stanovich als het integratief model van Spear 
&& Sternberg sluiten aan bij het paradigma van de pedologie of de ontwikkelings-
psychopathologie,, als de interdisciplinaire studie van het ontstaan en beloop van 
psychischee stoornissen (De Wit 1990, Tharingher & Lambert 1999, Koot 2000, Wenar 
&& Kerig 2000). Onder invloed van risicofactoren zullen kinderen met een extreem 
ongunstigee positie op een of meer basisfuncties, indien niet tijdig en adequaat gesigna›
leerdd en behandeld, volgens bepaalde deviante ontwikkelingspaden een psychische 
stoorniss kunnen ontwikkelen. De basisfuncties die daarvoor in geval van dyslexie het 
meestt in aanmerking lijken te komen zijn fonologisch bewustzijn en benoemsnelheid 
vann alfanumerieke stimuli (Wolf & Bowersl999, Van den Bos 2000). De laatste vaar›
digheidd wordt aangeduid met rapid automatized naming (RAN) als correlaat van de 
vlotheidd van lezen. Hierbij gaat het niet om de beschikbaarheid van dit type kennis, 
maarr om de toegankelijkheid ervan (Van der Leij 1998). Wolf e.a (2000) en Wimmer 
e.a.. (2000) spreken over het snel benoemen van bekende stimuli, letters, cijfers, maar 
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ookk kleuren en plaatjes, Van den Bos (2000) meent dat het om alfanumerieke stimuli 
dientt te gaan, letters en cijfers, Van der Leij & Van Daal (1999) concluderen dat er 
slechtss een relatie is met reading related materiaal, terwijl Abbott & Beminger (1999) 
alleenn een verband vinden met de benoemsnelheid van letters. 

Inzichtenn uit de dynamische systeemtheorie benadrukken eveneens sterk het ontwik›
kelingskarakterr van stoornissen, maar dan als aanpassing of - ongewenst, maar meest 
haalbaree - evenwicht tussen de eisen die de omgeving stelt en de mogelijkheden van 
hethet individu, gegeven zijn structurele en functionele beperkingen (Thelen & Smith 
1994,, Van der Leij 2001). Twee begrippen spelen hierin een sleutelrol. Perturbatie, 
verstoringg van het evenwicht, bijvoorbeeld door veranderde omgevingseisen, noopt tot 
ontwikkeling,, leidend naar een nieuwe evenwichtsniveau. Het hangt vervolgens van 
hett samenspel van verschillende krachten af welke kant de ontwikkeling op zal gaan, 
bifurcatiebifurcatie (Netelenbos 2002). Het ontwikkelingsperspectief maakt inzichtelijk hoe 
complexe,, samengestelde vaardigheden of composite skills betrouwbaar en klinisch 
zinvoll kunnen worden gedichotomiseerd als wel of niet gestoord, terwijl deelvaardig›
hedenn of component skills die daarin een essentiºl e rol spelen, een continuü m kunnen 
vormen.. Het kan ook verklaren waarom het veelgebruikte reading level match design 
vrijwell steeds oplevert dat dyslectici op deelvaardigheden lager scoren dan normale en 
duss veel jongere lezers, terwijl niet-dyslectische, zwakke lezers met een lage intelligen›
tie,, de zogenaamde garden variety (Stanovich 1988), keurig een middenpositie in›
nemenn (vergelijk Francis e.a. 1996, Smeets 1997), in plaats dat dyslectici enerzijds 
zichh onderscheiden van anderzijds normale Øn zwakke lezers samen. 

Dyslexiee als tekort in de automatisering van de woordidentificatie kan de uitkomst 
zijnn van een ongewenste ontwikkeling, maar vormt zelf weer een conditie die als 
zodanigg kan interfereren met andere ontwikkelingen. Als de techniek van het accuraat 
enn snel lezen van woorden zeer zwak is, belemmert dit het begrijpend en studerend 
lezenn en het - schoolse - functioneren in zijn algemeenheid. De Diagnostic Statistical 
Manual-IVV (APA 1994) neemt, met een klinisch oogmerk gericht op indicatiestelling 
voorr behandeling, de aanwezigheid van (onderwij s)belemmeringen op als criterium 
voorr het stellen van de diagnose dyslexie. De Stichting Dyslexie Nederland formuleert, 
inn navolging van de Gezondheidsraad, de criteria voor de classificatie of onderken›
nendee diagnose uitsluitend binnen het domein van de leestechniek (Van der Leij e.a. 
2000).. Ze onderscheidt zo de classificatie op basis van een minimum aantal essentiºl e 
kenmerken,, van het niveau van de belemmeringen en sluit daarin aan bij de systema›
tiekk van de International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps 
(WHO(WHO 1980). 

Labergee & Samuel (1974) gebruikten de term automaticity en Spear & Sternberg 
(1994)) automatic word recognition als beschrijvende begrippen voor de kwaliteit van 
dee woordherkenning. De term automatisering in de gekozen definitie van dyslexie is 
eenn dynamisch begrip dat verwijst naar het proces van het verwerven van die kwaliteit. 
Watt ook de aard van het proces is, het is het gewenste resultaat van oefening, zie ook 
hoofdstukk 4. Berninger & Abbott (1994) bepleiten failure to respond to validated 
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treatmenttreatment protocols als een criterium voor de vaststelling van leerstoornissen, Velluti-
noo e.a. (1996) spreken van onvoldoende response to remediation. Ook Lyon e.a. 
(2001)) bevelen aan om a student’s response to well-designed and well-implemented 
earlyearly intervention as well as remediation programs op te nemen als onderdeel van de 
proceduree voor het vaststellen van een leerstoornis. Het hier beschreven onderzoek 
probeertt hiervan een operationalisering te zijn. 

hett onderzoek in de Pi-traditie 
Eenn kernfunctie van pedologische instituten is onderzoek en ontwikkeling. Typerend 
voorr onderzoek door pedologische instituten is de relatie van het onderzoek met de 
(hulpverlenings)praktijk.. In de Nota Doelstellingen Pedologische Instituten (LOPI 
1976)) wordt gesproken over wetenschappelijk onderzoek in samenhang met hulp›
verleningg en onderwijs. Over de aard van dit type onderzoek wordt gezegd dat het zich 
richtt op multidisciplinair speur- en ontwikkelingswerk met betrekking tot de behande›
lingling van kinderen, jeugdigen en hun gezinnen en de ontwikkeling van de wetenschap›
pelijkepelijke basis van gespecialiseerde hulpverlening. De Wit (1982) spreekt van theorie›
vormingvorming met het oog op de praktijk. Daarbinnen is plaats voor zowel verklarend weten›
schappelijkschappelijk denken, als voor ontwerpdenken, dat doelgericht en axiologisch is. In dit 
laatstee citeert hij Wilmink (1979). Verder noemt hij nog het ontwikkelen van methoden 
enen methodieken op basis van exemplarisch werken in de praktijk. 

Inn 1985 verscheen het advies Van hulpvraag naar antwoord van de Adviesraad voor 
hethet Basisonderwijs (ARBO). Ten behoeve van het ontwikkelingsproces van het onder›
wijss worden twee soorten onderzoek onderscheiden: beschrijvend onderzoek en 
ontwikkelendd onderzoek. Beschrijvend onderzoek is gericht op inzicht of informatie 
overr de feitelijke stand van zaken (in het onderwijs). Dit onderzoek staat ten dienste 
vann het voeren van beleid en van de evaluatie van de effecten van beleidsmaatregelen. 
Ontwikkelendd onderzoek is gericht op het opleveren van producten die gebruikt 
kunnenn worden in het onderwijs. Het gaat daarbij niet alleen om onderwijsleermateria-
len,, maar ook om toe te passen procedures en manieren van werken, methodieken. De 
ARBOO constateerde een sterk eenzijdige nadruk op beschrijvend onderzoek en adviseer›
dee een accentverschuiving in de richting van ontwikkelend onderzoek. 

Voorbeeldenn van het praktijkgerichte of toegepaste karakter van het wetenschappe›
lijkk werk van pedologisch instituten zijn er vele. Het vaststellen van de effectiviteit van 
eenn bepaalde behandeling gaat het meest in de richting van experimenteel onderzoek. 
Onderzoekk van Bakker (1979) naar de effectiviteit van hemisfeerspecifieke stimulering 
bijj dyslexie is hiervan een voorbeeld. Deze therapievorm is de basis van de dyslexie-
behandelingenn die in Nederland gegeven worden in de leesklinieken die functioneren 
binnenn de geestelijke gezondheidszorg. Niet het ontwikkelen van de therapie was hier 
onderwerpp van onderzoek, maar ’slechts’ de effectiviteit van de therapie. Ook laat het 
onderzoekk de therapeutische praktijk ongemoeid: het doel is niet het zoeken naar een 
verbeteringg van het therapeutisch handelen. Deze vertaalslag is later gemaakt door 
Kapperss (1997). 
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Hett ontwikkelen van de wetenschappelijke basis van gespecialiseerde hulpverlening 
kann vergeleken worden met beschrijvend onderzoek. De procedure voor diagnostiek 
vann technisch lezen en aanvankelijk spellen (Struiksma e.a. 1986) is hiervoor illustra›
tief.. Hierin werd verantwoording gezocht voor een in de praktijk ontwikkelde diagnos›
tischee procedure bij kinderen met ernstige leesproblemen (Den Duik & Van Goor 
1974).. Doel was het expliciteren van deze procedure in termen van handelingsvoor›
schriftenn en het zoeken naar een verbinding met bestaande theorieºn . Deze manier van 
werkenn gaat verder dan het voorbeeld van Bakker, in die zin, dat de wijze van werken 
err mede op gericht is ook kennis die in de praktijk was ontwikkeld, te benutten. De 
onderzoekerr is daarbij niet allØØn registrerend, zoals bij beschrijvend onderzoek, maar 
beïnvloedtt de praktijk doelbewust door terugkoppeling van de resultaten naar de 
behandelaars.. Hulpverlenersgedrag dat het filter van de theorie passeert en gesystema›
tiseerdd en geºxpliciteer d wordt teruggekoppeld, zal - hopelijk - toenemen en door de 
hulpverlenerr met een grotere planmatigheid worden ingezet. Hulpverlenersgedrag dat, 
opp basis van toetsing aan het theoretisch referentiekader, als minder bruikbaar wordt 
aangemerkt,, wordt niet beschreven en zal afnemen. 

Volgenss de indeling van de ARBO is in beide genoemde voorbeelden nog steeds 
sprakee van onderzoek gericht op inzicht en informatie en is nog geen sprake van onder›
zoekk gericht op verbetering van het handelen in de praktijk. De Wit (1978) spreekt in 
ditt verband over de verhouding tussen de vaak impliciete professionele ervarings›
kenniss en wetenschappelijke kennis. Impliciete professionele ervaringskennis wordt 
ookk wel aangeduid als praktijkkennis. 

Inn het eerste voorbeeld is het effect van het handelen het object van onderzoek, in het 
tweedee voorbeeld staat het handelen zelf centraal. In dit tweede voorbeeld speelt daar›
omm de praktijkkennis, als de kennis die richting geeft aan het handelen, een grotere rol. 
Uitt de formulering de ontwikkeling van de wetenschappelijke basis van gespecialiseer›
dede hulpverlening spreekt het idee de praktijk van de hulpverlening te verbeteren, maar 
nogg geen ambitie die hulpverlening in het kader van onderzoek ook nieuw te ontwikke›
lenn en vorm te geven. 

Vann der Leij (1985) duidt de pedologische instituten aan als ontwikkelingsinstituten 
enn roept hen op hun ontwikkelingswerk, dat wil zeggen het ontwikkelen van methoden 
enen methodieken van hulpverlening, vergezeld te laten gaan van een wetenschappelijke 
verantwoordingg in theoretische en empirische zin. Het voordeel van een dergelijke ver›
antwoordingg is ook dat de methodieken beter op hun overdraagbaarheid beoordeeld 
kunnenn worden. Wetenschappelijke verantwoording van het ontwikkelingswerk 
impliceertt geen eenzijdige nadruk op theoretische kennis. De producten van de pedolo›
gischee instituten moeten niet alleen een vertaling bevatten van theoretische kennis in 
handelingstermen,, maar waar mogelijk ook gebruik maken van in de praktijk ontwik›
keldee oplossingsstrategieºn . Rispens (1990) spreekt van het pedologisch ideaal, waarin 
dee practicus meer is dan een variabele of bron van oncontroleerbare variantie, maar 
dezee juist bijdraagt aan het inzicht in het probleem en waarin de onderzoeker hiervan 
gebruiktt maakt. 
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Grossenn (1998) geeft een indeling in drie niveaus om de evidence base vast te stellen 
vann onderwijskundige uitgangspunten. Niveau 1 is het niveau van fundamenteel onder›
zoek.. Dit levert inzicht in samenhangen en een theoretische verklaring voor de gevon›
denn samenhangen. Onderzoek op niveau 2 behelst experimenten op kleine schaal in de 
praktijkk van het onderwijs met als doel de theorie te testen. Ten slotte moet de theorie 
inn grootschalige vergelijkende studies overeind blijven, door aan te tonen dat scholen 
diee ermee werken, daarmee goede resultaten weten te behalen. Veel onderzoek, ook 
praktijkgerichtt onderzoek dat door pedologische instituten verricht wordt, is onderzoek 
vann niveau 1. Onderzoek op niveau 2 is al uitzonderlijk, terwijl onderzoek op niveau 3 
vrijwell niet gedaan wordt. 

Hett onderzoek gericht op de invoering en beproeving van de remedial teaching kan 
wordenn getypeerd als onderzoek op niveau 2. Er is gebruik gemaakt van beschikbare 
wetenschappelijkee kennis, met name uit de toegepaste gedragsleer, die is benut voor de 
inrichtingg van een systematische, geprotocolleerde interventie in de gewone, dagelijkse 
onderwijspraktijk,, gericht op de 10% uitvallers in de eerste helft van groep 4. 

Hett Pedologisch Instituut Rotterdam heeft een traditie in deze vorm van ontwikke›
lendd onderzoek (Joosten & Constandse-van Dijk 1994, Struiksma & Van Bilsen 1994). 
Hett proces van ontwikkeling wordt verantwoord om de overdraagbaarheid naar andere 
situatiess te vergroten. Ontwikkelend onderzoek vindt plaats in de praktijk. Het is 
afhankelijkk van de vraag waarop het onderzoek een antwoord wil geven, welke bron 
vann kennis in een bepaalde fase van het onderzoek de belangrijkste is. Het is ook 
mogelijkk dat het handelen in de praktijk de belangrijkste bron van kennis vormt, en dat 
hett doel van het onderzoek is dit handelen overdraagbaar te maken. In dat geval zoekt 
dee onderzoeker/ontwikkelaar naar wegen om dit handelen en de condities waaronder 
hett plaatsvindt, te expliciteren en te verbinden met reeds bestaande theoretische kennis. 

toegepastee gedragsleer 
Dee leertheorie vindt in ons land, zoals elders, toepassing in de gedragstherapie. In de 
Angelsaksischee landen bestaat daarnaast nog een uitgebreid toepassingsgebied dat 
wordtt aangeduid met de termen applied behaviour analysis (ABA) en organizational 
behaviouralbehavioural management (OBM). Bij beide gaat het om de toepassing van op experi›
menteell onderzoek gebaseerde leertheoretische principes en gedragtherapeutische tech›
niekenn binnen natuurlijke situaties. ABA houdt zich bezig met sociaal relevant gedrag 
datt bestudeerd wordt binnen de sociale context, OBM betreft de specifieke toepassing 
bijj het invoeren van veranderingen in organisaties (Sulzer-Azaroff & Mayer 1991, Van 
Bilsenn 1995). Door zijn doelgerichtheid leent het onderwijs zich hiervoor bij uitstek, 
zowell het onderwijs als pedagogische basissituatie waarbinnen leerkrachten gedrags›
veranderingg bij leerlingen nastreven, ABA, als het onderwijs als organisatie waarbinnen 
vernieuwingenn moeten worden ingevoerd, OBM. Toegepast binnen onderwijs behelst de 
methodee het ontdekken van functionele relaties tussen leerlinggedrag en leeromgeving, 
hett ontwerpen van instructieprocedures die zijn afgestemd op de vaardigheden, voor›
keurenn en behoeften van leerlingen en op methodes voor het evalueren van de instruc-
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tie,, door de ontwikkeling nauwgezet vast te leggen. 
Ookk als het gaat om de inrichting van het didactisch proces op micro niveau zijn 

toepassingenn bekend die expliciet gebaseerd zijn op de leertheorie, zoals met name 
precisionprecision teaching (Lindsley 1992, Skinner 1998) en directe instructie (Kozloff e.a. 
1999).. Dit type op behaviour analysis gebaseerde programma’s blijkt tot betere leer›
resultatenn te leiden dan de zogenaamde kind- of ontwikkelingsgerichte benaderingen 
(Stonee 1996), terwijl deze bovendien voor het gevoel van eigenwaarde van juist de 
zwakkee leerlingen gunstiger blijken uit te werken (Grossen 1997). 

Rispenss & Bosman (1985) beschreven de theorie-technologie opvatting van ortho›
pedagogischh onderzoek. Hierin worden aan de theorie expliciete eisen gesteld, zoals 
eenduidigheideenduidigheid wat betreft de begrippen die er een rol in spelen, de theorie moet de 
relatiesrelaties tussen de begrippen dusdanig specificeren, dat er toetsbare voorspellingen uit 
afgeleidafgeleid kunnen worden en men zal de voorwaarden waarbinnen de theorie geldt, zeer 
nauwkeurignauwkeurig moeten specificeren. De leertheorie voldoet als geen andere psychologi›
schee theorie aan deze eisen en ABA en OBM zijn daarvan een technologische uitwerking 
voorr nauwkeurig gedefinieerde toepassingsgebieden. Geplaatst binnen een normatief 
kaderr en betrokken op de professionele opvoedingssituatie die het onderwijs is, kunnen 
ABAA en OBM opgevat worden als invulling van praktische pretentie van de orthopeda›
gogiekk (Rispens 1999). Voor de begrippen ABA en OBM bestaat helaas in het Neder›
landss geen goed equivalent; ik kies voor toegepaste gedragsleer (TGL). 

toegepastee gedragsleer en ontwikkelend onderzoek 
Opp de leertheorie gebaseerde programma’s blijken in het onderwijs succesvol (Slaven›
burgg 1995), maar dat betekent nog niet dat kwalitatief goede programma’s om die 
redenn ook gebruikt worden (Lindsley 1992, Grossen 1998). In gezondheidszorg, zwak›
zinnigenzorg,, jeugdhulpverlening en onderwijs is bekend, dat professionals goede, 
effectievee en verstandige procedures wel kennen, maar niet toepassen (Janis & Mann 
1977).. Er worden potentieel effectieve programma’s en procedures ontwikkeld, die 
ongebruiktt blijven en niet in de praktijk in handelen worden omgezet (Seys 1987). 

Inn ontwikkelend onderzoek wordt implementatie toegespitst op de vraag onder welke 
voorwaardenn correct gebruik van de producten mogelijk is en hoe die voorwaarden te 
realiserenn zijn. Door het in kaart brengen van het perspectief van de praktij kdeskun-
dige,, aandacht voor verschillende stadia van verandering, het onderhandelen over 
veranderingsdoelen,, het bevorderen van competentie en gevoel van eigenwaarde 
onderdeell te laten zijn van het implementatieplan, kunnen met name gebruikswaarde 
enn overdraagbaarheid toenemen (Fawcett 1991). HØt middel om praktijkkennis op te 
sporen,, is samenwerking met de praktijk (Joosten & Constandse 1994). Door samen›
werkenn als een veranderingsproces op te vatten en dezelfde leertheoretische principes 
enn gedragstherapeutische technieken uit de TGL in te zetten bij het organiseren van 
samenwerkingg in het kader van het onderzoek (Struiksma & Van Bilsen 1994) worden 
conditiess gecreºer d om alle betrokkenen het who owns the project (Maher 1984) te 
latenn onderschrijven. Het gaat dan enerzijds om interventies gericht op het reorganise-
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renn van de ecologie rondom het gedrag. Dit zijn veranderingen in de organisatie, 
waarbijj uitlokkers van het ongewenste gedrag verwijderd worden en uitlokkers van het 
gewenstee gedrag worden ingevoerd. Ook kan het zijn, dat natuurlijke bestraffingen van 
gewenstt gedrag en natuurlijke beloningen van ongewenst gedrag verwijderd worden 
(Sulzer-Azarofff & Mayer 1991). Voorbeelden van technieken zijn: sociale bekrachti›
gingg door belangrijke anderen, materiºl e bekrachtiging, verbale gedragsinstructies, 
beschikbaarr maken van bekrachtigers bij gewenst gedrag, openbaar maken van de 
resultatenn en het opstellen van spelregels voor gedrag. Anderzijds zijn er vaardigheden 
diee aan practici geleerd kunnen worden om het eigen gedrag te veranderen. Het gaat 
dann om zelf-management technieken als zelf-instructie, monitoring en het zelf stellen 
vann veranderdoelen en van beloningen (Watson & Tharp 1993). 

toegepastee gedragsleer en implementatie 
Dee voortreffelijke bijdrage van Martens e.a. (1999) in het Handbook of school psycho›
logylogy begint met de constatering, dat er geen reden is aan te nemen, dat het invoeren van 
eenn vernieuwing in een school aan andere wetten onderworpen zou zijn, dan het 
bewerkstelligenn van een gedragsverandering bij een leerling. Zij inventariseerden daar›
omm een aantal belemmeringen voor succesvolle implementatie: 

-eenn verkeerd begrepen gelijkwaardigheidsbeginsel, dat ervan uitgaat dat de leerkracht 
alss professional monitoring van en feedback op doorgevoerde veranderingen niet nodig 
heeft; ; 

-dee veronderstelling dat gedragsverandering bij de leerkracht niet gemeten hoeft te 
worden; ; 

-- de gedachte dat volwassenen tot gedragsverandering komen zonder contingentie mana›
gement,, dat wil zeggen veranderingen in de bekrachtigingsstructuur rond het gedrag; 

-hett willen ’verklaren’ van de status quo vanuit hypothetische constructen - weerstand, 
werkdrukk - in plaats van gebruik te maken van functieanalyses. 

Martenss e.a. pleiten er daarom voor om ook bij implementatie van vernieuwingen: 

-duidelijkee doelstellingen te formuleren; 
-dee bekrachtigingsstructuur te veranderen die het ongewenste gedrag in stand houdt en 
hett stellen van het gewenste gedrag belemmert {restructuring contingencies); 

-- vorderingen te monitoren; 
-- de vernieuwing te onderwijzen in plaats van er alleen maar over te praten; 
-- de leerkracht te coachen en prompten tot de implementatie juist is ingevoerd; 
-- de leerkracht feedback te geven op haar handelen, ook nadat de vernieuwing is in›
gevoerd. . 

Dee relatie leraar-leerling komt op verschillende niveaus een aantal malen terug. Met de 
remediall teachers is geïnventariseerd welke gedragsveranderingen zij bij hun leerlin›
genn wilden zien. Vervolgens zijn hen de principes van de toegepaste gedragsleer aan›
gereiktt en men heeft geoefend met de daarop gebaseerde beïnvloedingstechnieken om 
dezee ook te bereiken. Maar de toegepaste gedragsleer is, conform het practise-what-
you-preach-pr’mcvpQ,you-preach-pr’mcvpQ, ook benut om bij de remedial teachers de gewenste gedragsveran›
deringenn op te roepen en in te slijpen. 
Doorr te kiezen voor de gestructureerde en relatief eenvoudige taal van de leertheorie, 
kann de kwaliteit van de implementatie worden versterkt. Wordt gebruik gemaakt van 
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TGL,, dan wordt in principe niets als vanzelfsprekend aangenomen. Gedragsverandering 
wordtt niet verwacht, maar gepland; samenwerking wordt niet voorondersteld, maar 
georganiseerd;; motivatie en betrokkenheid worden niet voorwaardelijk gesteld, maar 
opgeroepen.. Kortom, planmatigheid op een terrein waarop te vaak vooral intuïtief 
gewerktt wordt, met gebruikmaking van een technologie voor gedragsverandering 
waarvann de effectiviteit is aangetoond. 

Watt geldt voor de implementatie van gedragsverandering bij remedial teachers, geldt 
uiteraardd ook voor de technologie van gedragsverandering die de remedial teachers 
hanteren:: gedragsverandering bij de leerlingen wordt gepland, de werkrelatie wordt 
georganiseerdd en motivatie en betrokkenheid worden opgeroepen. Voor het onderzoek 
iss op basis van deze uitgangspunten een remedial teaching protocol ontwikkeld en in›
gevoerd.. Een handelingsprotocol is een concrete, methodische leidraad die aangeeft 
welkee handelingen in welke volgorde en onder welke omstandigheden verricht moeten 
wordenn (Stepman & Zomerplaag 1995). Protocolbehandelingen zijn vooral in toene›
mendee mate gangbaar binnen de hulpverlening (Visser 1996). Uit evaluatieonderzoek 
komenn behandelingen volgens protocol als effectiever naar voren dan zogenaamde 
geïndividualiseerdee behandelingen (Wilson 1996). In curriculumonderzoek wordt niet 
gesprokenn over handelen volgens protocol. Curriculumonderzoek leert dat methoden 
voorr zwakke leerlingen succesvoller zijn naarmate deze een duidelijker opbouw heb›
benn met duidelijke tussen- en einddoelen, er meer regelmatig toetsing plaatsvindt en de 
handleidingg explicieter voorschrijft welk instructiegedrag van de leerkracht verwacht 
wordtt (Slavenburg 1989). Ook blijken programma’s voor zwakke leerlingen effectiever 
naarmatenaarmate de te bereiken doelen concreter zijn, er meer evidentie is voor de geformu›
leerdee middel-doel relaties en er meer bekend is over de setting waarin het programma 
moett worden toegepast. Effectieve programma’s voor zwakke leerlingen worden 
gekenmerktt door relatief veel nadruk op intentioneel leren en leerkrachtgestuurde 
instructiee (Grossen 1997). Als maat voor succesvolle implementatie van een program›
maa kiest Slavenburg het percentage van het in de handleiding van een methode voor›
geschrevenn instructiegedrag dat de leerkracht laat zien. Deze manier van werken kan 
alss handelen volgens protocol worden aangemerkt. Binnen de ABA gebruikt men 
hiervoorr de term behandelingsintegriteit (Noell & Witt 1998) of ook wel treatment 
fidelityfidelity (Gable e.a. 2001): de mate waarin een vernieuwing wordt uitgevoerd zoals be›
doeld.. In feite kent het implementatieonderzoek een lange traditie van protocollering, 
maarr gebruikt men daarvoor andere termen. 

Sommigee auteurs onderscheiden open en gesloten problematiek (Stevens 1983, 
Verheijj 1993). Open of complexe problematiek vraagt na onderkenning om verklaren›
de,, liefst interdisciplinaire diagnostiek en kan alleen worden behandeld met een behan›
delingg op maat. Gesloten betekent dat de problematiek in voldoende mate binnen ØØn 
theoretischh kader, bijvoorbeeld de leertheorie, kan worden beschreven. Direct hiermee 
samenhangendd zou voor de indicatiestelling voor een protocolbehandeling classifice›
rendee of onderkennende diagnostiek volstaan. Daarmee zou de toepasbaarheid van 
protocolbehandelingenn beperkt zijn tot eenvoudige, gesloten problematiek. Een proto-
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coll is immers geen behandeling op maat, maar bedoeld voor allen die aan de criteria 
voldoenn (Koerselman 1998, Korrelboom & Kernkamp 1996). 

Dee ervaring van het Pedologisch Instituut Rotterdam is dat de complexiteit van een 
probleemm niet alleen een functie is van de kenmerken van de drager van het probleem, 
maarr ook van de ervaring van de diagnostici met bepaalde problematiek. Problemen 
diee zich voor het eerst aandienen, worden vaak als complex gezien en in teamverband 
besproken.. Maar als deze besprekingen zijn ingebed in het kwaliteitsbeleid van de 
instelling,, zal een volgend vergelijkbaar probleem sneller worden doorschouwd. Dan 
verschuiftt het karakter van de problematiek voor deze diagnostici in deze instelling van 
openn in de richting van meer gesloten. Een voorbeeld is het omgaan met motivatie›
problemenn bij dyslectische kinderen die in de Leeskliniek worden behandeld (Struiks-
maa & Bakker 1996). Zogenaamd ongemotiveerde leerlingen waren aanvankelijk zon›
derr uitzondering bespreekgeval. Maar mettertijd werden motivatieproblemen steeds 
snellerr herkend, werd het inschatten van het stadium van verandering waarin de 
leerlingg zich bevond (Prochaska & DiClimente 1984, Van Bilsen 1992) uiteindelijk 
routinee en onderdeel van de beschreven therapeutische dimensie van de dyslexiebehan-
delingg (Bakker & Vonk 2001), die de basis werd voor het inwerken van nieuwe mede›
werkerss en het opzetten van cursussen en trainingen. Zo bezien is er eerder sprake van 
eenn continuü m van open naar gesloten en heeft de plaatsing van een specifiek 
probleemm op dat continuü m ook te maken met de zich ontwikkelende professionaliteit 
vann de medewerkers. Juist die deskundigheid is de basis voor de ontwikkeling van 
protocollenn voor behandeling die kunnen worden overgedragen, zoals besloten ligt in 
dee opdracht van pedologische instituten. 

Voorr het onderzoek waar dit proefschrift verslag van doet, vormden beschikbare 
theoretischee kennis en resultaten van met name trainingstudies de basis van waaruit 
richtlijnenn voor het handelen van de remedial teachers zijn ontwikkeld. In die zin sluit 
het,, in de woorden van Rispens en Bosman (1985), meer aan bij de theorie-technologie 
opvattingg van orthopedagogisch onderzoek dan bij het ontwikkelingsonderzoek. Maar 
ookk kennis uit de behandelpraktijk van de Leeskliniek is benut en in het onderzoek is 
nauww samengewerkt met practici, wier bijdrage lag in het werken met de aangereikte 
richtlijnenrichtlijnen en in het beoordelen ervan op hun bruikbaarheid. Verantwoording in empi›
rischee zin kreeg vorm in het uitvoeren van zowel formatieve als summatieve evaluatie. 
Summatievee evaluatie is gericht op de effectiviteit van een behandeling of programma 
alss geheel. Formatieve evaluatie is een zorgvuldige en systematische beschrijving van 
hethet proces van ontwikkeling. Deze heeft twee doelen. Ten eerste de informatie aan te 
dragenn ten behoeve van de ontwikkeling en verbetering van het product en de imple›
mentatiee ervan. Ten tweede het proces van ontwikkeling navolgbaar en controleerbaar 
maken,, mede met het oog op de implementatie. 
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Mett betrekking tot het moment van interventie lijkt het ’hoe vroeger hoe beter’ breed 
gedragenn (Slavin 1994, Wentink & Verhoeven 2001). De vraag is echter welke andere 
overwegingenn nog een rol zouden moeten spelen, bijvoorbeeld of het wel goed moge›
lijkk is alle risicoleerlingen in een vroeg stadium voldoende betrouwbaar te identifice›
ren.. Wedell (1980) was over de mogelijkheden van vroegtijdige onderkenning niet 
optimistisch.. Ironisch stelde hij op basis van uitgebreide early identification proced›
uresures vast dat op individueel niveau eigenlijk alleen het geslacht van de leerling met 
voldoendee zekerheid voorspeld kon worden. Daarom adviseerde hij, dat it would ... 
probablyprobably be more profitable to improve the ways in which the progress children make 
inin school is monitored and to devise ways of helping children who fall behind; ... the 
needneed to guess about children’s likely progress disappears and remedial resources, both 
thosethose within the school and those outside it, can be made available as the need for 
themthem becomes apparent. 

Offordd e.a. (1999) onderscheiden universal, targeted en clinical interventions. 
UniversalUniversal interventions zijn algemene programma’s die in een bepaalde setting, zoals 
onderwijs,, aan iedereen worden aangeboden. Dit type interventies wordt ook wel 
aangeduidd als primaire preventie. Een probleem van dit type algemene verrijkings›
programma’ss is, dat ze vaak wel leiden tot een hoger groepsgemiddelde, maar tevens 
tott een toename van de spreiding, waarbij de zwakste leerlingen niet of nauwelijks 
blijkenn te profiteren: het Mattheuseffect (Stanovich 1986) - de leerlingen met het 
grootstee risico op (lees)problemen profiteren het minst. Een ander punt is dat de meeste 
leerlingenn zich ook zonder de interventie goed ontwikkeld zouden hebben. 

Voorr het verminderen van de spreiding is interventie nodig die gericht is op leerlin›
genn met een verhoogd risico ofwel targeted interventions, ook aangeduid als secun›
dairee preventie of, in onderwijskundige termen, convergente differentiatie. De moge›
lijkheidd hiertoe staat of valt met de kwaliteit - en eventueel de kosten - van de selectie-
off screeningsprocedure. Soms wordt hiervoor alleen de regressiecoºfficiºn t van predic›
torr variabele op de toekomstige leesvaardigheid gegeven (Lundberg e.a. 1988, Van den 
Broeckk & Ruijssenaars 1995, Naslund & Schneider 1996, Olofson & Niedersee 1999). 
Opp groepsniveau is dit weliswaar een indicator voor de sterkte van het verband, maar 
hett zegt weinig over de kwaliteit van voorspellingen op individueel niveau. 

Tenn slotte zijn er de clinical interventions, behandeling buiten de context van het 
onderwijs.. Om verschillende redenen - lijden, kosten, risico voor secundaire problema›
tiekk e.d. - wil men het aantal leerlingen dat hier een beroep op moet doen, zo klein 
mogelijkk houden. 

Offordd e.a. pleiten voor een strategie die should consist of a number of concurrent 
steps;steps; first effective universal programs should be in place; targeted programs should 
followfollow for those not helped sufficiently by the universal programs; finally, for those 
unaffectedunaffected by the targeted programs, clinical services should be made available. Dit is 
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dee integrale aanpak die ook de Gezondheidsraad in 1995 heeft voorgesteld. 
Bennett e.a. (1999) geven voor de kwaliteit van een screeningsinstrument of-proce›

duree op individueel niveau de volgende zeven maten (tabel 2). De toelichting daarbij is 
vertaaldd naar screening op risicofactoren voor het ontwikkelen van leesproblemen: 

hett percentage leerlingen met leesproblemen bij wie de risicofactor aan›
wezigg was; 
hett percentage leerlingen zonder leesproblemen bij wie de risicofactor 
ookk niet aanwezig was; 
positieff predictieve waarde {value), het percentage van de leerlingen die 
dee risicofactor hadden, die inderdaad leesproblemen ontwikkelden; 
negatieff predictieve waarde {value), het percentage van de leerlingen die 
dee risicofator niet hadden en ook geen leesproblemen ontwikkelden; 
hett percentage juist geclassificeerde leerlingen; 
hett percentage leerlingen met leesproblemen; 
hett percentage leerlingen dat op basis van de screeningprocedure wordt 
geselecteerd. . 

-sensitiviteit: : 

-- specificiteit: 

-ppv : : 

-NPV: : 

-- accuratesse: 
-prevalentie: : 
-selectieratio: : 

Tabell 2: Zeven maten voor de kwaliteit van predicties op individueel niveau. 

-- sensitiviteit a / (a+c) 

-- specificiteit 6 /{b+d) 

-- positief predictieve waarde a / (a+b) 

-- negatief predictieve waarde d / (c+d) 

-- accuratesse (a+d) / (a+b+c+d) 

-- prevalentie (a+c) / (a+b+c+d) 

-- selectieratio (a+b) / (a+b+c+d) 

screenn ing 

risicofactorr aanwezig 

risicofactorr niet aanwezig 

uitkomst t 

well uitval geen uitval 

jj a ! b i 

cc [ d 

Verschillendee studies vermelden, soms direct, maar meestal indirect, de positief pre›
dictievee waarde, het percentage van de leerlingen die als risicoleerling geïdentificeerd 
waren,, dat inderdaad leesproblemen ontwikkelde, de PPV. In het bekende onderzoek 
vann Bradley & Briant (1985) blijkt dat maar liefst 76% van de kinderen die als kleuter 
gekenmerktt werden door een zwak fonologisch bewustzijn, later geen leesproblemen 
heeft.. Scanion & Vellutino (2001) selecteerden at risk kleuters. Slechts 50% van deze 
risicoleerlingenn heeft eind eerste klas ook werkelijk ernstige leesproblemen. En van de 
nietniet geselecteerde leerlingen heeft slechts 85% geen ernstige leesproblemen. De selec›
tieratioo wordt niet gegeven, zodat verdere interpretatie van deze cijfers niet mogelijk is. 

Nicolsonn e.a. (1999) selecteerden uit groepen oudste kleuters de 40% zwakste lezers, 
inn leeftijd variºren d van 5;6 tot 6;6 jaar. Ze gaven hen in de tweede helft van het laatste 
kleuterjaarr tien weken lang tweemaal per week een training van 30 minuten in groepjes 
vann vier leerlingen. De inhoud van de training betrof de rules of the reading game, 
phonicsphonics en fluency. Van de 40% getrainde leerlingen is aan het einde van de training›
periodee een kwart, ofwel 10% van het totaal, nog steeds een problem reader, bijna de 
helftt intermediate en 30% recovered; over de 60% niet geselecteerde leerlingen wor›
denn geen gegevens gerapporteerd. In de groep problematische lezers waren de relatief 
ouderee leerlingen met gemiddeld de grootste leesachterstand oververtegenwoordigd. 
Hierinn zien de auteurs een argument voor vroegtijdige interventie, waarbij 6;6 jaar 
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kennelijkk al als (te) laat geldt. Men kan echter ook veronderstellen dat de 10% meest 
problematischee lezers juist de leerlingen zijn die, omdat ze al ouder waren en reeds 
geblekengebleken was dat ze zich de belangrijkste deelvaardigheden van het aanvankelijk lezen 
onderr normale instructiecondities onvoldoende eigen hadden gemaakt, vooral de leer›
lingenn met hardnekkige leesproblemen vertegenwoordigden. 

Naastt een hoge positief predictieve waarde is vooral een hoge sensitiviteit een 
kwaliteitseiss die aan een screeningprocedure met het oog op een interventieprogramma 
gesteldd moet worden. Als de PPV laag is, worden er bij de screening te veel leerlingen 
geselecteerdd die ’voor niets’ de interventie krijgen, de zogenaamde vals positieven. 
Voorall bij kostbare interventies gaat dit punt zwaar wegen. Maar als de sensitiviteit 
laagg is, worden er bij de screening te veel leerlingen gemist, de vals negatieven. Te 
veell leerlingen krijgen dan ten onrechte de interventie niet. 

Eenn onderzoek naar de mogelijkheid om toekomstige dyslexie al bij kleuters te voor›
spellenn van Badian e.a. (1990) illustreert het voorgaande. Aan 163 vijfjarige jongens 
werdenn niet minder dan 52 (sub)test afgenomen. Op basis van drie daarvan kon 98% 
vann de leerlingen correct geclassificeerd worden, de accuratesse. Afgezien van het feit 
datt het meer verbazing zou wekken als het niet zou lukken in 52 variabelen een aantal 
tee vinden dat significant met het criterium samenhangt, is bij een lage prevalentie, 7% 
inn dit onderzoek, de accuratesse altijd hoog; zelfs als de 5% geselecteerde leerlingen, 
dee selectieratio in dit onderzoek, door loting zouden zijn aangewezen, zou de accura›
tessee nog 90% zijn. Invulling van het schema van tabel 2 geeft een meer genuanceerde 
kijkk op de resultaten van dit onderzoek (tabel 3.1). Weliswaar is de PPV maximaal, alle 
leerlingenn die als risicoleerling uit de screening kwamen bleken later ook dyslectisch, 
maarr de selectiviteit is slechts 73%. Met andere woorden, een op de vier dyslectische 
leerlingenn werd in de screening gemist. Een ruimer predictiecriterium zou de selec›
tiviteitt tot 100% kunnen doen toenemen, dat wil zeggen dat alle toekomstige dyslec›
tischetische leerlingen met de screening worden opgespoord. De prijs daarvan is echter een 
scherpee daling van de PPV tot onder de 25%, met, als het om screening met het oog op 
eenn targeted intervention zou zijn gegaan, als gevolg dat meer dan eenderde van de 
leerlingenn daarvoor in aanmerking zou komen, van wie drie van de vier ten onrechte. 

Braamss & Bosman1 (2000) onderzochten de voorspellende waarde van vijf fonologi›
schee toetsen, afgenomen in november en juni groep 2, op de leesvaardigheid in febru›
arii en juni groep 3. Alhoewel de fonologische toetsen voldoende betrouwbaar waren, 
dee gevonden verbanden statistisch significant en eind groep 2 een aanzienlijk deel, 
namelijkk 32% van de variantie in leesvaardigheid eind groep 3 er door werd verklaard, 
luiddee hun conclusie, dat dit voor praktijktoepassing onvoldoende is. Ook hier werkt 
hett schema van tabel 2 verhelderend, waarbij we de consequenties bezien wanneer de 
screeningg gericht zou zijn op selectie van leerlingen voor een interventie. 

11 Ik ben de auteurs zeer erkentelijk voor het beschikbaar stellen van de data van dit onderzoek om 
dezee aanvullende analyse te kunnen maken. De gedichotomiseerde predictie is bepaald op basis van 
dee voorspelde score op de Een-minuuttest (emt, Brus & Voeten, 1973) die berekend werd met een 
multiplee regressievergelijking op de wijze zoals Badian e.a. (1990) die hebben gerapporteerd. 
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Tabell 3: Naderee analyse van de data Badian e.a. (1990), Mayringer e.a. (1998), Braams & Bosman 
(2000)) en De Jong & Van der Leij (2003) aan de hand van het schema van tabel 2. 

3.11 van 5 jaar naar leesvaardigheid eind klas 4 (Badian e.a. 
sensitiviteit: : 
specificiteit: : 
ppv: : 
npv v 
prevalentie: : 
accuratesse: : 
3.22 van fonolog 
sensitiviteit: : 
specificiteit: : 
ppv: : 
npv v 
prevalentie: : 
accuratesse: : 
3.33 van fonolog 
sensitiviteit: : 
specificiteit: : 
ppv: : 
npv v 
prevalentie: : 
accuratesse: : 

73% % 
100% % 
100% % 
98% % 
7% % 

uitkomst t 
predictiee E 

ongunstigg j~ 8 < 
gunstig’’ 3 

abss 11 
98%% percentage 7% 

ischee vaardigheden dl -7 naar EMT dï"̌ Ö"("B r 
56% % 
69% % 
16% % 
93% % 
10% % 
67% % 
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predictiee E 
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percentagee 10% 

D+ + 
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152 2 
93% % 

aamss en Bos 

D+ + 
26 6 
57 7 
83 3 

90% % 

abs s 
8 8 

155 5 
163 3 

man) ) 

abs s 
31 1 
61 1 
92 2 

ischee vaardigheden dl -1 naar EMT dl ˇ0 (Braams & Bosman) 
89% % 
53% % 
19% % 
98% % 
11% % 
57% % 

3.44 van jongste kleuter 
sensitiviteit: : 
specificiteit: : 
ppv: : 
npv v 
prevalentie: : 
accuratesse: : 
3.55 van EMT dl7 
sensitiviteit: : 
specificiteit: : 
ppv: : 
npv v 
prevalentie: : 
accuratesse: : 
3.66 van EMT dl9 
sensitiviteit: : 
specificiteit: : 
ppv: : 
npv v 
prevalentie: : 
accuratesse: : 

52% % 
84% % 
24% % 
95% % 
9% % 

uitkomst t 
predictiee E 

ongunstigg i 8 
gunstig’’ 1 

abss 9 
percentagee 11 % 

D+ + 
344 "": 
39 9 
73 3 

89% % 
naarr leesvaardigheid dl10 (Mayringer e.a.) 

uitkomst t 
predictiee uitval geen uitval 

ongunstigg 26 
gunstigg 24 " 

abss 50 
8 1 %% percentage 9% 
naarr EMT dl 10 (Braams & Bosman) 
100% % 
79% % 
32% % 
100% % 
9% % 
8 1 % % 

uitkomst t 
predictiee E 
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abss 18 
percentagee 9% 

naarr EMT dl 29 (De Jong & Van der Leij) 
57% % 
94% % 
57% % 
94% % 
12% % 
89% % 
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predictiee E 

ongunstigg 16 
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40 0 
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abs s 
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560 0 

abs s 
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abs s 
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perc c 
5% % 

95% % 
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perc c 
34% % 
66% % 

100% % 

perc c 
5 1 % % 
49% % 

100% % 

perc c 
19% % 
8 1 % % 

100% % 

perc c 
28% % 
72% % 

100% % 

perc c 
12% % 
28% % 

100% % 

Dee sensitiviteit van de gecombineerde fonologische vaardigheden gemeten in novem›
berr groep 2 (dl -7) voor het voorspellen van leesuitval eind groep 3, geoperationali›
seerdd als een score beneden het tiende percentiel op de EØn-minuuttest (EMT, Brus & 
Voetenn 1973), wordt maximaal 56% (tabel 3.2). Dat wil zeggen dat bijna evenveel 
toekomstigee uitvallers worden gemist als er worden gesignaleerd. Dit resultaat wordt 
bereiktt als eenderde van de leerlingen voor interventie wordt geselecteerd. De PPV is 
dann echter slechts 16%, dat wil zeggen vijf van de zes geselecteerde leerlingen worden 
tenn onrechte als potentiºl e uitvaller gezien. Deze cijfers zijn geen basis voor interventie 
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inn groep 2 met het oog op preventie van leesmoeilijkheden. 
Dee sensitiviteit van de gecombineerde fonologische vaardigheden is eind groep 2 

(dll -1) beter, namelijk 89% (tabel 3.3). Dit resultaat wordt echter pas bereikt bij een 
selectieratioo van 51%. Zou men leerlingen die zwak zijn in fonologische vaardigheden 
eindd groep 2 willen screenen om hen gerichte training te geven parallel aan het aanvan›
kelijkk leescurriculum in groep 3, dan dient men daar de helft van de leerlingen in te 
betrekken.. Vier van de vijf geselecteerde leerlingen hebben de extra training echter niet 
nodig,, de PPV is 19%, terwijl toch nog 11% van de uitvallers wordt gemist. 

Mayringerr e.a. (1998) geven vergelijkbare cijfers (tabel 3.4). Zij screenden 560 
jongenss als jongste kleuters en maten de leesvaardigheid aan het eind van de eerste 
klas.. Bij een selectieratio van 19% en een gedefinieerde prevalentie van 9% vinden zij 
eenn selectiviteit van 52%. Met andere woorden, de helft van de leerlingen die eind 
eerstee klas leesproblemen hadden, was in de screening als risicoleerling opgemerkt. 
Mett de gerapporteerde cijfers is ook de PPV te achterhalen. Deze komt, bij deze selec›
tieratio,, uit op 24% (namelijk 52% van 9% binnen de 19% geselecteerde leerlingen). 
Zouu men dus 19% van de leerlingen selecteren met het oog op interventie, dan krijgen 
driee van de vier leerlingen deze voor niets, terwijl toch de helft van de toekomstige 
uitvallerss gemist wordt. 

Veell trainingstudies selecteren leerlingen die zwak scoren op fonologische vaardig›
hedenn als kleuter of aan het begin van groep 3/klas 1. Als de cijfers uit de studie van 
Braamss & Bosman een goede indicatie geven, dan is het alleen al om die reden niet 
verwonderlijkk dat over het algemeen wel een gunstig effect op de auditieve vaardig›
heden,, maar weinig effect op de leesvaardigheid wordt gevonden. Er wordt immers 
vrijwell altijd gewerkt met slechts een klein deel van de populatie, bijvoorbeeld de 
zwakstee 10% van de leerlingen. Het aantal vals positieven wordt dan een veelvoud van 
hett aantal leerlingen dat werkelijk leesuitval zal gaan vertonen. 

Terr vergelijking, de EMT-score in februari groep 3 voorspelt de EMT-score eind groep 
33 al aanzienlijk beter (tabel 3.5). Een sensitiviteit van 100% wordt bereikt door selectie 
vann de 28% van de zwakste lezers. Wil men, met andere woorden, in februari groep 3 
gerichtee interventie inzetten, dan moet daarvoor ruim een kwart van de leerlingen 
wordenn geselecteerd, van wie, zonder interventie, uiteindelijk 10% eind groep 3 uit›
vallerr zou zijn geweest. Selectie van alleen de uitvallers in februari, de zwakste 10%, 
heeftt geen zin. Slechts de helft van hen zou, zonder interventie, eind groep 3 tot de 
uitvallerss behoren, de PPV wordt 53%, terwijl zes van de tien uitvallers eind groep 3 
gemistt worden, sensitiviteit 39%. Kennelijk is de leesvaardigheid zoals gemeten met 
dee EMT in februari groep 3 nog weinig stabiel. Zelfs voor eind groep 3 kan dat gezegd 
worden,, als gekeken wordt naar de stabiliteit op iets langere termijn, zoals de data van 
Dee Jong & Van der Leij (2003) laten dat zien (tabel 3.6). Van een groep leerlingen is 
dee leesvaardigheid eind groep 3 en eind groep 5 bepaald. Dit leverde een bij een 
selectiee ratio van 12 % eind groep 3 en een prevalentie van E-scores eind groep 5 van 
eveneenss 12%, zowel een positief predictieve waarde als een sensitiviteit op van 57%. 
Mett andere woorden ruim 40% van de uitvallers eind groep 3 is dat eind groep 5 niet 
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meerr (PPV), terwijl van de uitvallers eind groep 5 ruim 40% eind groep 3 niet als zo›
danigg is gesignaleerd (sensitiviteit). 

Mett betrekking tot de mogelijkheid van het vroegtijdig inzetten van targeted inter›
ventionsventions of secundaire preventie lijkt de conclusie van Wedell helaas nog altijd te 
gelden:: toekomstige uitvallers zijn op individueel niveau niet met voldoende zekerheid 
vroegtijdigg op te sporen, vooral omdat bij een lage selectieratio onverantwoord veel 
toekomstigee uitvallers worden gemist. Tot deze conclusie kwam, in een breder kader, 
ookk de Commissie Indicatiestelling Onderwijsachterstanden (1996). Zou men willen 
kiezenn voor hogere selectieratio opdat het aantal vals negatieven acceptabel wordt, dan 
lijktt het efficiºnte r is om de targeted intervention te vervangen door een universal 
intervention,intervention, ofwel gewoon een kwalitatief goed algemeen curriculum. 

Hett moment van interventie is ook bepalend voor de fase in de leesontwikkeling van 
dee leerlingen waarin men intervenieert. Dit is voorts bepalend voor de afstand tussen 
dee interventie-inhoud en het criteriumgedrag. Hoe groter die afstand is, hoe zwakker 
hethet verband en hoe zwakker het verband, des te groter het percentage leerlingen dat in 
dee interventie moet worden betrokken, zoals hiervoor is aangegeven. Onderzoek wijst 
opp fonologische vaardigheden die al bij kleuters gestimuleerd kunnen worden, dus nog 
voordatt instructie in aanvankelijk lezen begint. Een voor de hand liggende aanpak is 
goedee programma’s te ontwikkelen die als algemeen curriculum worden ingezet, dus 
alss universal interventions. Daar zullen als het goed is alle leerlingen van profiteren, 
maarr het is onwaarschijnlijk dat dit voldoende zal zijn voor de risicoleerlingen. Vol›
genss Lundberg e.a. (1988) is training in fonologische vaardigheden bij kleuters zeer 
effectief,, niet alleen verbeteren de getrainde vaardigheden, maar dit heeft ook een posi›
tieff effect op de ontwikkeling van het aanvankelijk lezen in de jaren daaropvolgend. 
Ditt positieve resultaat blijkt echter vooral door de gemiddelde en betere leerlingen 
veroorzaakt.. De zwakste 25% profiteerden nauwelijks van de training, noch had de 
trainingg effect op hun latere leesontwikkeling (Torgesen & Davis 1996). Torgesen & 
Daviss vonden met trainingprogramma’s voor fonologische vaardigheden bij de % 
zwakstee kleuters geen effect, terwijl de overige leerlingen sterke trainingeffecten lieten 
zien.. Dit bevestigt Stanovich’ conclusie met betrekking tot algemene verrijkings›
programma’s. . 

Inn de eerste fase van het aanvankelijk lezen in groep 3 kunnen, naast het gebruik van 
eenn effectief curriculum, leerlingen geselecteerd worden die uitvallen op klank-teken-
koppelingg en/of de auditieve deelvaardigheden en daarop extra training ontvangen. De 
tott hiertoe geschetste interventiemogelijkheden lopen parallel aan een inmiddels in 
Nederlandd gangbare leerlijn van voorbereidend en aanvankelijk lezen (Verhoeven & 
Aarnoutsee 1999). Kenmerken daarvan zijn ondermeer dat er duidelijke en evalueerbare 
tussendoelenn geformuleerd zijn. Een signaleringssysteem zorgt ervoor dat leerlingen 
diee een tussendoel niet tijdig dreigen te halen, zo snel mogelijk via re-teaching worden 
bijgespijkerd.. Een dergelijk pakket maatregelen is beschreven als het Protocol Lees›
problemenproblemen en Dyslexie (Wentink & Verhoeven 2001). Hiertegen is weinig in te 
brengenn en meestal wordt er op basis van een baat het niet, schaadt het niet opstelling 
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niett zo zwaar getild aan vals positieven, vooral niet als het een programma betreft dat 
doorr de klassenleerkracht kan worden uitgevoerd. Vraagt de training een extra, gespe›
cialiseerdee leerkracht, dan is een kosten-batenanalyse op zijn plaats. In die situatie zal 
ookk het aanwijzen van leerlingen als potentiºl e uitvaller meer gewicht krijgen en zal 
menn ook om die reden zwaarder tillen aan het aantal vals positieven. 

Eenn andere vraag is welke winst er door verbetering van het traject tot en met het 
aanvankelijkk leesonderwijs nog te behalen valt. Met alle gangbare leesmethoden 
beheerstt een meerderheid van de leerlingen na zeven maanden leesonderwijs alle 
klank-tekenkoppelingenn en auditieve synthese op het niveau van eenlettergrepige 
woordenn met een medeklinkercluster. Leerlingen zijn in staat om klankzuivere MKM2-

enn MKMM/MMKM-woorden die nog niet direct herkend worden, via het verklanken van 
dee afzonderlijke grafemen en auditieve synthese te ontsleutelen. Maar bovenal neemt 
vanaff dat moment het aantal woorden van zowel MKM- als MKMM/MMKM-niveau dat 
directt herkend wordt vanaf dat moment snel toe, evenals het tempo van benoemen. 
Daarentegenn ligt voor uitvallers de nadruk in de laatste periode in groep 3 nog steeds 
opp het ontsleutelen van MKM-woorden. Het MKMM/MMKM-niveau is - bij adaptief 
onderwijss - voor zwakke lezers pas vanaf begin groep 4 het tussendoel, zoals af te 
leidenn valt uit de normeringsgegevens van de AVl-kaarten (Visser 1997). Met het zich 
eigenn maken van woorden met een medeklinkerclusters (MM) lijkt bovendien een typi›
schee moeilijkheid van het Nederlands aan de orde te zijn, die voor leerlingen met lees›
problemenn een hardnekkig probleem kan vormen (Van der Leij & Van Daal 1999). 

Hett inzetten van gerichte interventies op het moment dat zich bij leerlingen lees›
problemenn in de directe woordherkenning openbaren, heeft zeker drie voordelen. In de 
eerstee plaats zullen er, hoe goed het onderwijs in de onderbouw ook is en hoe goed het 
zorgsysteemm van signalering en re-teaching ook functioneert, altijd uitvallers blijven, 
omdatomdat het verband tussen voorwaarden, deelvaardigheden en directe woordherkenning 
niett perfect is. Met andere woorden, vlotheid van directe woordherkenning heeft naast 
gedeeldee variantie met fonologische vaardigheden ook unieke variantie (Van den 
Broeckk & Ruijssenaars 1995, De Jong & Van der Leij 1999, Braams & Bosman 2000). 
Inn de tweede plaats is met het uitstellen van het moment van interventie het probleem 
vann de vals positieven en negatieven gereduceerd tot het niveau van de betrouwbaar›
heidd van de te gebruiken leestoets, omdat selectiecriterium en criteriumgedrag in deze 
fasee van de leesontwikkeling gaan samenvallen. Daardoor kan het aantal leerlingen dat 
voorr extra training in aanmerking komt, en daarmee het aantal vals positieven, worden 
beperkt,, terwijl de sensitiviteit van de screening toch hoog is en dus het aantal vals 
negatievenn acceptabel blijft. Maar ook het missen van de laatste leerlingen kan worden 
ondervangenn door regelmatige monitoring van de leesontwikkeling. Hiermee wordt 
voldaann aan de voorwaarden voor targeted interventions. Ten slotte kunnen gerichte 
interventiess bij geselecteerde zwakke leerlingen leiden tot een vermindering van 
verschillenn tussen leerlingen: uitvallers worden letterlijk bij de les gehouden. 

22 M staat voor medeklinker, K voor klinker. 
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Hett voorgaande is ook als volgt te formuleren. Tot en met de fase van de elementaire 
leeshandelingg zijn in de leesontwikkeling steeds kwalitatief verschillende aspecten aan 
dee orde. Het is daarom begrijpelijk dat er gedurende die tijd op individueel niveau nog 
weinigg betrouwbare voorspellingen mogelijk zijn. Gemiddeld vanaf ongeveer maart 
groepp 3 begint het direct herkennen van woorden zich te ontwikkelen, de kern van de 
leestechniek.. Vanaf dat moment is de ontwikkeling voornamelijk kwantitatief: steeds 
meerr woorden worden steeds accurater en sneller herkend. Aangezien de beste voor›
spellingenn altijd gedaan worden op basis van eerdere vergelijkbare prestaties, het zo›
genaamdee autoregressieve effect (Gollob & Reichardt 1987), ligt het voor de hand dat 
dee voorspelling van de toekomstige leesontwikkeling sterk verbetert als die ontwikke›
lingg zelf al enige tijd heeft kunnen plaatsvinden binnen eenzelfde domein. Daarbij 
vormtt de stap naar woorden met een dubbele medeklinker binnen de ontwikkeling van 
dee leestechniek in kwalitatieve zin mogelijk nog een laatste scharniermoment. Dan zal 
mett name de efficiºnti e waarmee leerlingen die stap nemen, de grootste voorspellende 
waardee blijken te hebben. Die stap speelt voor uitvallers in groep 4. Dit vormt nog een 
argumentt om remediering van geconstateerde leesproblemen daar te concentreren. 

Veell dyslexieonderzoek wordt gedaan met aanzienlijk oudere leerlingen die welis›
waarr een grote leesachterstand hebben, maar toch een leesniveau hebben bereikt boven 
hett aanvankelijke. De prognose bij behandeling van leerlingen met een leesniveau 
bovenn het aanvankelijke is aanzienlijk beter dan van leerlingen die nog op aanvankelijk 
niveauu lezen (Van der Leij 1983, Struiksma & Bakker 1996, Kappers 1997). Ook om 
diee reden lijkt het de moeite waard om interventie te richten op leerlingen die nog 
onderr die cruciaal lijkende grens zitten. Leerlingen die begin groep 4 tot de zwakste 
tienn procent lezers behoren, hebben maximaal een leesniveau dat vergelijkbaar is met 
gemiddeldee lezers na ongeveer vijf of zes maanden onderwijs. 

Tegenn interventie vanaf het moment dat problemen zich reeds hebben geopenbaard, 
kann nog ingebracht worden dat de leerling dan al een niet onaanzienlijke periode van 
falenn heeft doorgemaakt, met mogelijk gedrags- en/of emotionele problemen als 
gevolg.. In onderzoek van Chapman e.a. (2000) bleken de negatieve gevolgen van lage 
leesprestatiess op de zelfwaardering zich echter pas later te doen gelden, op zijn vroegst 
vanaff ongeveer klas3/groep 5. Dus ook met het oog op preventie van secundaire 
problematiekk lijkt juist interventie in groep 4 aangewezen, als het probleem van de vals 
negatievenn grotendeels kan worden opgelost. 

Bijj een gedeelte van de leerlingen met leesproblemen zal uiteindelijk sprake blijken 
tee zijn van dyslexie. Dyslexie is per definitie niet met schoolse middelen te voor›
komen,, omdat de definitie van dyslexie inhoudt dat deze pas kan worden vastgesteld 
nadatt het onderwijs alles gedaan heeft wat des onderwijs is; dyslexie moet blijken. Wat 
wel,, en zeker niet onbelangrijk, ten aanzien van dyslexie voorkomen kan worden, is 
datdat leerlingen ten onrechte als zodanig worden aangemerkt, omdat het onderwijstraject 
vann onvoldoende kwaliteit was. Ook kan voorkomen worden dat dyslexie bij leerlingen 
onnodigg veel te laat onderkend wordt en te laat maatregelen worden genomen. 



3.. Het rt-onderzoek, remedial teaching volgens protocol 

3.11 Inleiding 

HetHet doel van het eerste onderzoek was te onderzoeken in welke mate een ongunstige 
positiepositie op het continuüm  van technische leesvaardigheid op het moment van afronding 
vanvan de fase van het aanvankelijk leesonderwijs - een positie die een risicofactor 
inhoudtt voor het ontwikkelen van dyslexie - door gerichte interventie kan worden 
omgebogen.omgebogen. Deze interventie had de vorm van een geprotocolleerde vorm van indivi›
duelee remedial teaching (rt). Het onderzoek beoogde om in de praktijk van het basis›
onderwijss de omstandigheden voor de % zwakste lezers te optimaliseren door een 
geprotocolleerd,, individueel uit te voeren remediºren d traject te ontwikkelen en in te 
voeren,, in de verwachting dat hierdoor de technische leesvaardigheid voor een zo groot 
mogelijkk deel van de zwakke lezers weer binnen de normale bandbreedte komen. 

Hett rt-programma omvatte zowel het oefenen met losse woorden als met teksten, 
conformm de aanbevelingen van Grossen (1997), het National Reading Panel (2000) en 
Levyy (2001). De training op woordniveau, door projectmedewerkers, werd gedaan met 
behulpp van het computerprogramma woordtraining dat beschreven wordt in hoofdstuk 
4.. De remedial teaching, uitgevoerd door de remedial teachers van de projectscholen, 
wass toegespitst op het lezen van teksten. Remedial teaching heeft een aantal formele 
kenmerken:: setting, frequentie, duur van de sessies, lengte van het traject en de toe›
gepastee methodiek. 

3.22 Overwegingen 

methodologie e 
Dee opzet van een dergelijk onderzoek kent echter een aantal problemen. Swanson e.a. 
(1999)) noemen als belangrijkste methodologische valkuil van zogenaamd school based 
interventieonderzoekk de classroom by treatment confounds, dat wil zeggen treatment 
inn de ene klas en de controle in een andere. Dit kan worden opgelost door de klas als 
eenheidd van analyse te nemen en te rekenen met de gemiddelde klassescore in plaats 
vann individuele scores; deze oplossing wordt echter vrijwel niet toegepast. In ons 
onderzoekk is hiervoor en voor een eventueel schooleffect gecontroleerd door de wijze 
waaropp de groepen zijn samengesteld en over de condities zijn verdeeld. 
Ookk Lyon & Moats (1997) beschreven een aantal methodologische beperkingen van 
veell interventieonderzoek: 

-heterogeniteitt van de proefgroep en onduidelijke definiºring ; 
-- slecht beschreven interventies, waardoor deze niet gerepliceerd kunnen worden; 
-- inadequate controlegroep; 
-- te geringe duur van de interventie; 
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-- onvoldoende generalisatiemogelijkheid als onderdeel van de interventie; 
-onvoldoendee controle voor de leergeschiedenis van de leerlingen; 
-- onvoldoende controle op leerkrachtkenmerken en consistentie in de uitvoering van de 
methode; ; 

-- onvoldoende onderhoud na afloop van de interventie; 
-- effectmeting op te beperkte variabelen, met name alleen accuratesse en niet vlotheid. 

Inn het remedial teaching onderzoek is geprobeerd deze valkuilen zo goed mogelijk te 
omzeilen.. Als belangrijkste aandachtspunt wat betreft heterogeniteit van de proefgroep 
enn onduidelijke definiºrin g noemen Lyon & Moats heterogeniteit qua leesniveau bij 
aanvang,, omdat dit een rol zou kunnen spelen in de afhankelijkheid van leerlingen van 
bepaaldee typen instructie en de intensiteit en duur van de instructie. De remedial 
teachingg was erop gericht het technisch lezen te bevorderen bij leerlingen die de eerste 
fasee van het aanvankelijk lezen voorbij waren. Alle leerlingen waren qua leesvaardig›
heidd vergelijkbaar met gemiddelde leerlingen  halverwege groep 3. Ze waren in staat 
tekstenn op niveau 1 te lezen, al was dat meestal nog nadrukkelijk spellend en lang›
zaam,, overeenkomend met het zogenaamde frustratieniveau (Adams 1991, Wheldall 
e.a.. 1992, Rasinski 1999). Leerlingen van dit leesniveau beheersen de deelvaardig›
hedenn van het aanvankelijk lezen, met name klank-tekenkoppeling en auditieve synthe›
se,, conform de wijze waarop deze in het onderwijs gewoonlijk worden gevolgd en 
geïnstrueerd. . 

Zwakkee lezers hebben instructie nodig en uitbreiding van de daadwerkelijk bestede 
leertijd.. Gettinger (1984) schat dat de zwakste 10% van de leerlingen vier tot zes keer 
zoveell tijd nodig hebben als de beste 10% om dezelfde leerstof op hetzelfde niveau te 
gaann beheersen. Vergelijking van gerapporteerde effectgroottes valt uit in het voordeel 
vann individuele instructie ten opzichte van klasgebonden interventies (Nicolson e.a. 
1999).. Om die reden is voor individuele remedial teaching gekozen. 

Remediall teaching is vooral intensivering van instructie met toepassing van bewezen 
effectievee (ortho)didactische principes. Deze zijn: directe instructie, precision teaching 
enn toegepaste gedragsleer (Kozloff e.a. 1999). Frequentie op zichzelf lijkt geen thema 
inn evaluatieonderzoek. In trainingonderzoek waarin slechts de vraag aan de orde is ó f 
eenn bepaalde interventie effectief is, wordt een naar het lijkt arbitraire frequentie 
gehanteerdd (Nicolson e.a. 1999, Torgesen 2000). In enkele schoolverbeteringstrajecten 
(Clayy 1993, Slavin 1994) werd individuele remedial teaching dagelijks gegeven, 
zonderr dat de frequentie een experimentele variabele was. De keuze voor een frequen›
tiee van viermaal per week is dan ook overwegend een praktische: de hoogst haalbare 
frequentiee met de beschikbare medewerkers. Voorzover in onderzoeksrapportage de 
sessieduurr beschreven wordt, ligt deze vaak rond een half uur. Ook hier lijkt meer 
sprakee van gezond verstand, dan van iets anders. 

InIn trainingonderzoek wordt de lengte van het traject meestal uitgedrukt is het aantal 
urenn dat de training in zijn totaliteit duurde (Blok e.a. 2002), variºren d van 1 tot 20 uur 
inn totaal. In schoolverbeteringstrajecten vinden we meestal een trajectduur van een half 
off een heel schooljaar, zonder dat de trajectduur op zichzelf een experimentele variabe›
lee is. Vellutino e.a. (1998) beschrijven een meer flexibele opzet waarbij de vooruitgang 
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vann leerlingen na 25 weken geºvalueer d wordt en de training alleen bij onvoldoende 
resultaatt nog 10 a 15 weken wordt voortgezet met een totale trainingduur variºren d 
vann 35 tot 80 uur. 

Dee keuze voor een half schooljaar komt voort uit het gekozen design. Ook de leer›
lingenn van de controlegroep moest binnen het schooljaar een even intensief remediº ›
rendd traject kunnen worden aangeboden. Gebleken is dat in een schooljaar, ondanks 
zorgvuldigee planning, twee perioden van vijftien effectieve schoolweken op de meeste 
scholenn niet voor alle leerlingen gerealiseerd konden worden. Met een frequentie van 
viermaall per week en een sessieduur van een halfuur was in vijftien effectieve school›
wekenn de totale trainingtijd 30 uur. Dit aantal uren is relatief hoog in vergelijking met 
anderee trainingstudies, maar gering in het kader van schoolverbetering. 

inhoud:: accuratesse en vlotheid, spellen en raden 
Accuratessee en vlotheid zijns de twee meest in het oog springende kwaliteiten van 
leesgedrag.. Verschillende benamingen voor subtypen dyslexie suggereren dat een 
gestoordee leesontwikkeling een zaak is van het een of het ander, zoals speed dyslexia 
tegenoverr decoding dyslexia (Wimmer 1993) en de al genoemde accuracy disabled 
versuss rate disabled (Lovett 1987). Bij een onregelmatige orthografie zoals in het 
Engelss worden accuratesse en vlotheid lange tijd onderscheiden als afzonderlijk 
aspectenn van het lezen. Bij een regelmatige orthografie zoals het Duits en het Neder›
landss lijkt accuratesse slechts aanvankelijk een onderscheidend aspect. 

Bijj zwakke lezers wordt ook vaak een spellende of een radende voorkeurstrategie 
onderscheiden.. Het onderscheid tussen spellers en raders, als beschrijvende termen 
(Vann der Leij 1983), is eveneens onder verschillende andere benamingen bekend, 
bijvoorbeeldd dysphonetic dyslexia versus dyseidetic dyslexia (Boder 1973) of P-type 
dyslexiee versus L-type dyslexie (Bakker 1979). Dit onderscheid loopt niet parallel aan 
hett onderscheid tussen accuratesse en vlotheid, maar heeft er wel mee te maken. Als 
eenn leerling een sterk spellende leesstrategie hanteert, dan leidt dat tot een laag lees-
tempo,, maar ook zonder overmatig spellend lezen is een laag leestempo mogelijk. Aan 
dee andere kant leidt raden tot een geringe accuratesse. Aan raden zit de connotatie van 
ookk - te - snel lezen, maar raden is ook mogelijk bij een laag leestempo. Deze auteurs 
gaann verder dan een beschrijving van leesgedrag; bij hen is sprake van subtypering, 
waarbijj spellen of raden een min of meer stabiel kenmerk van de lezer zou zijn. 

Rispenss e.a. (1994) zijn van mening dat de waarde van subtypering in de gebruikelij›
kee betekenis van het woord twijfelachtig is, omdat de classificatie van leerlingen 
bijvoorbeeldd als speller of rader sterk afhankelijk is van de gekozen criteria en de wijze 
waaropp de categorieº n geoperationaliseerd zijn. Een alternatieve interpretatie is, dat het 
niett gaat om stabiele trek die altijd en in alle leesgedrag tot uiting komt, maar dat 
spellendd of radend lezen - of juist het ontbreken daarvan - worden uitgelokt door taak-
eisen,, zoals de relatieve moeilijkheidsgraad van de leesstof, of specifieke instructie- of 
aanbiedingscondities,, zoals flitsen of een wisselrij. Zelfs van de beste lezer kan immers 
eenn rader worden gemaakt, als de condities maar extreem genoeg zijn, bijvoorbeeld 



28 8 lezenlezen gaat voor 

doorr lange, laagfrequente woorden te laten lezen bij een zeer korte aanbiedingstijd. Het 
iss dus niet zozeer, in de woorden van Rispens, de classificatie als speller of rader die 
eenn functie is van de gevolgde classificatieprocedure, als wel het leesgedrag, in het 
bijzonderr de kenmerken spellen of raden, dat een functie is van verschillende stimulus-
enn bekrachtigingscondities en dat binnen de toegepaste gedragsleer in een functie-
analysee beschreven kan worden. Dit laat onverlet, dat leerlingen met bepaalde kenmer›
kenn een voorkeur kunnen ontwikkelen; zo toonden Van der Schoot e.a. (2000) een 
verbandd aan tussen impulsiviteit en de neiging tot raden. 

OpOp grond van welke leergeschiedenis vallen spellen en raden te begrijpen? Confron›
tatiee van een leerling met een woord dat niet herkend wordt levert, zeker in een school-
omgevingg waar dit wel verwacht wordt, spanning op. Spellen betekent in dit verband 
datdat de leerling teruggaat naar de route van de self-teaching, een arbeidsintensieve, 
maarr veilige weg. Raden betekent wel verwerking op woordniveau, maar er wordt een 
anderr woord gelezen dan er staat. Geen van beide zijn fraaie oplossingen, maar ze 
leverenn in ieder geval een resultaat op en de spanningsvermindering die daarop volgt, 
bekrachtigtt (-C")3 het kiezen van deze oplossing. Daarbij zullen juist leerlingen bij wie 
dee directe woordherkenning slecht op gang komt, aanvankelijk in verhouding veel 
meerr leerervaring opdoen met het spellend lezen. Door negatieve bekrachtiging kan 
zichh een gewoonte (habit) vormen die gaat functioneren als vermijdingsgedrag voor 
hethet oefenen op een ander niveau van verwerking, maar vooral voor het soepel schake›
lenn tussen verschillende niveaus van verwerking afhankelijk van de taakeisen. Een 
kenmerkk van vermijdingsgedrag is dat het star wordt toegepast, niet afgestemd op de 
taakeisen;; dat zou men een voorkeurstrategie kunnen noemen. 

Eenn spellende strategie is bij moeilijke woorden nog de geºigende , item-based oplos›
singg (vergelijk Spear & Sternberg 1994). Ook kan beargumenteerd worden dat een 
beetjee raden geen probleem is en hoort bij de normale leesontwikkeling; niemand leest 
onderr alle omstandigheden volledig foutloos. Maar er kan ook sprake zijn van rigide en 
niett langer adequate oplossingsstrategieºn . Van der Leij (1983) noemt spellen en raden 
noodoplossingenn om onbekende woorden te attaqueren bij gebrek aan interne represen›
tatiee en meer een gevolg van dat tekort dan de oorzaak. Ook Hendriks & Kolk (1997) 
sprekenn over spellen en raden als verschillende oplossingen voor het kernprobleem van 
eenn te traag verlopend leesproces. Zij beschreven spellend of radend lezen als een 
vormm van strategische adaptatie; een oplossing die de leerling kiest ter compensatie van 
zijnn tekort. Ook toonden zij aan dat de gekozen oplossing in zekere mate willekeurig 
is,, althans dat lezers kunnen overgaan van spellend lezen naar radend lezen en anders›
om,, afhankelijk van de vraag of zij de instructie kregen zo snel mogelijk of juist met zo 
weinigg mogelijk fouten te lezen. Met andere woorden een hoger leestempo gaat ten 

33 c staat voor gevolg of consequent, C betekent een positieve, c" een negatieve consequent. Het 
eerstee plus- of minteken betekent dat deze wordt toegevoegd/ontvangen of weggenomen/ver›
loren.. +C staat zo voor een positieve beloning, dat wil zeggen dat op de respons een positieve 
consequentiee volgt. +c" staat voor een positieve straf, dat wil zeggen dat op de respons een nega›
tievee consequentie of straf volgt. -C" is een negatieve beloning, een negatieve consequentie wordt 
weggenomen.. -C ten slotte is de negatieve straf, een beloning wordt weggenomen. 
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kostee van de accuratesse en andersom. Stanovich & Pachella (1976) toonden deze 
speed-accuracyspeed-accuracy trade-off aan bij het benoemen van alfanumerieke stimuli. Gegeven de 
combinatiee van te hoge taakeisen in verhouding tot de mogelijkheden of beperkingen 
vann de leerling, zijn spellen en raden als voorkeurstrategieº n voorbeelden van aanpas›
singg en een hervonden evenwichtstoestand, zoals vanuit de dynamische systeemtheorie 
aangereikt. . 

Inn de praktijk van de dyslexiebehandeling is bekend dat hardnekkig spellende lezers 
viaa allerlei maatregelen van overmatig spellen afgebracht kunnen worden, maar dan 
helaass nogal eens radende lezers worden. Op grond van de hiervoor gegeven interpre›
tatiee vanuit de leergeschiedenis is te verwachten dat bij alle lezers - in Nederland bij de 
vigerendee leesdidactiek - spellend lezen met de leeftijd van de leerlingen af zal nemen 
enn dat bij zwakke lezers radend lezen toeneemt. Als in de toegepaste didactiek de 
spellendee route alleen maar wordt gestraft, en de leerling is niet in staat het gewenste 
gedrag,, correcte directe woordherkenning, te laten zien, dan is raden nog de enige uit›
wegg om te voldoen aan de eis van vlotheid. Vooral een toename van radend lezen is 
dann een indicatie dat de leerling zich ontwikkelt in de richting van een nieuw, maar 
eveneenss ongewenst evenwicht. Het betekent dat de toegepaste didactiek tekortschiet 
enn het met de leesontwikkeling van een leerling niet goed gaat. Wanneer leestaken zo 
zorgvuldigg zijn afgestemd op de instructiebehoeften van de leerling dat hij overwegend 
inn staat is de leestaak voldoende accuraat uit te voeren en het snelheidsaspect kan 
oefenen,, zal snelheidswinst niet ten koste gaan van de accuratesse. 

Inn Angelsaksisch onderzoek wordt meestal slechts gebruikgemaakt van een accura-
tessemaat,, zoals Lyon & Moats (1997) aangaven. Als accuratesse en vlotheid wel 
wordenn onderscheiden, dan worden deze lange tijd gezien als afzonderlijk aspecten van 
hett lezen en als aspecten waartussen mogelijk een zogenaamde trade-off btstdoX In het 
Nederlandss lijkt accuratesse slechts in het begin van de leesontwikkeling een onder›
scheidenn aspect. Beide aspecten worden als afhankelijke variabelen meegenomen 

methodiek k 
Meyerr & Felton (1999) geven een opsomming van effectieve methodiekcomponenten: 

-- naast decodeerinstructie aparte aandacht voor leestempo; 
-- kort en frequent trainen op vlotheid; 
-herhaaldd lezen van losse woorden; 
-veell lezen van tekst op instructieniveau; 
-herhaaldd lezen van tekst; 
-vooruitgangg meten; 
-hoee zwakker de leesvaardigheid, hoe groter de noodzaak van adult guidance: 
-- vooraf oefenen van woorden uit de te lezen tekst, oefenen van korte passages, voordoen 
vann expressief lezen - modeling. 

Herhaaldd lezen kent verschillende vormen, met als meest voor de hand liggende een 
tekstt een aantal malen achterelkaar lezen (Samuels 1979). Sindelar e.a. (1990) toonde 
eenn positief effect hiervan aan op accuratesse, vlotheid en recall, zowel bij derde- als 
vijfdeklassers,, zowel bij learning disabled als bij gemiddelde lezers en zowel met 
tekstenn op instructie- als op beheersingsniveau. Dowhower (1987) vond dat zowel 
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samenn lezen, ook paired reading of duolezen genoemd, als independent practise de 
leessnelheid,, de accuratesse, het leesbegrip en de leestoon van zwakke tweedeklassers 
bevorderden,, maar dat beide vormen niet verschilden in effectiviteit. Homan e.a. 
(1993)) vergeleken herhaald lezen met verschillende assisted nonrepetitive oefen›
vormen:: echo lezen (leerkracht lees zin voor zin voor, leerling leest zin na zin na), 
samenn lezen, cloze reading (leerkracht leest, laat stiltes vallen waarin de leerling het 
volgendee woord leest, waarna de leekracht weer verder gaat). Het onderzoek betrof 
zwakkee zesdeklassers; alle vormen waren effectief en verschilden onderling niet qua 
effectiviteit.. Levy e.a. (1997) combineerden het trainen van inhoudswoorden uit een 
tekstt met herhaald lezen van de tekst en rapporteren positieve effecten op accuratesse, 
tempoo en begrip bij zwakke vierdeklassers. 

Dee hier beschreven methodieken betreffen zogenaamde antecedente technieken; het 
aanbodd van het leesmateriaal en de instructie worden zo ingericht dat de kans op een 
juistee repons zo groot mogelijk wordt. Ook verschillende vormen van feedback, 
consequentee technieken, zijn onderzocht. Feedback is effectiever dan geen feedback 
(Merrettt & Thorpe 1996). Een fout gelezen woord juist voorzeggen (modeling) en 
voordoenn van sounding out zijn effectiever dan niet-specifieke feedback. Modeling is 
effectieverr dan prompting Perkins (1988). De effectiviteit van de beschreven 
methodiekcomponentenn lijkt groter als de methodiek wordt toegepast door profes›
sionalss in vergelijking met vrijwilligers of medeleerlingen en ook bij individuele toe›
passingg in vergelijking tot groepjes leerlingen (National Reading Panel 2000). 

Watt opvalt is dat het gewenste instructiegedrag zelden op microniveau wordt 
beschreven.. Een uitzondering hierop vormt de methodiek pause, prompt, praise (Mc-
Naughtonn e.a. 1987, Glynn e.a. 1992). Deze methodiek is in oorspronkelijke vorm 
gepresenteerdd als een, in TGL-termen, functieanalyse van Clay’s programma (1993). 
Haarr programma had weliswaar een sterk whole language accent, maar de kern van 
pause,pause, prompt, praise was een consequentie toepassing van gedragstherapeutische 
principess op het geven van leesinstructie. Om die reden is voor deze methodiek 
gekozenn als basis voor de geprotocolleerde remedial teaching onder de naam wacht, 
hint,hint, prijs (WHP). 

Dee essentie van WHP is de toepassing van effectieve gedragstherapeutische technie›
kenn binnen de context van individuele leesinstructie. De functieanalyse is, in vergelij›
kingg met het oorspronkelijke pause, prompt, praise, veel strikter gebaseerd op de 
leerproceduree voor woordherkenning. Dat betekende vooral een veel nadrukkelijker 
toepassenn van decodeerhints en een beperkte plaats voor betekenis- en taalhints. 
Dee methodiek is in vele toepassingen onderzocht en effectief gebleken: toepassing 
doorr een gekwalificeerde remedial teacher, toegepast door niet-gekwalificeerde lees›
hulpen,, binnen peer tutoring met goed lezende oudere leerlingen als tutor, met oudere 
zwakkee lezers als tutor of met goede lezers van ongeveer dezelfde leeftijd (Wheldall 
e.a.. 1987, Merrett 1988a, Medcalf 1989, Leach & Siddal 1990, Houghton & Bain 
1993).. Zonder uitzondering betrof de toepassing in de aangehaalde onderzoeken 
ouderee leerlingen met een achterblijvende leesvaardigheid, vanaf klas 4 tot en met 
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leerlingenn van het voortgezet onderwijs en zelfs volwassenen. 

wacht,wacht, hint, prijs 
Alss een leerling bij het lezen hapert of een fout maakt, is de gebruikelijke reactie van 
leerkrachtenn om onmiddellijk in te grijpen (Allington 1980, Shake 1986, Wheldall e.a. 
1992).. Dit heeft twee negatieve effecten. Ten eerste bevestigt het de incompetentie van 
dee leerling; het falen van de leerling krijgt nadruk. Ten tweede ontneemt het de leerling 
dee mogelijkheid om op eigen kracht toch het moeilijke woord te vinden en daarmee 
voorr zichzelf een oefenmoment te creºren . Dit kan door bijvoorbeeld het verklanken 
vann het woord in delen en het woord daarna via auditieve synthese alsnog te vinden. 
Dee andere mogelijkheid is de zin uit te lezen en zo een semantische en/of syntactische 
contextt te laten ontstaan, waardoor de leerling het woord toch kan lezen. W o o r d e n 
wordenn in zinsverband beter, dat wil zeggen sneller en met minder fouten gelezen (Van 
derr Leij 1983), mits de moeilijkheidsgraad van de tekst aansluit bij het niveau van de 
leesvaardigheidd (Adams 1991). 

Inn plaats van direct ingrijpen schrijft de WHP-methodiek voor dat de leerkracht de 
eerstee vijf seconde helemaal niets doet: wacht. Afgezien van het effect dat het wachten 
dee leerling de kans geeft om op eigen kracht het juiste woord te vinden, brengt het rust 
enn ontspanning in de interactie tussen leerkracht en leerling. Lukt het de leerling niet 
binnenn vijf seconden een bepaald woord te lezen, dan geeft de leerkracht een hint. De 
essentiee van een hint is dat het een discriminatieve stimulus (Sd) is, die het aantal 
responsalternatievenn beperkt, waardoor de kans op een juiste respons toeneemt. Op 
dezee begrippen uit de toegepaste gedragsleer zal in paragraaf 4.2 nader worden in›
gegaan.. Ten slotte krijgt de leerling feedback omtrent de juistheid van zijn respons: 
prijs.prijs. De methodiek is in bijlage 1 nader beschreven en in schema gezet. 

Dee leerling leest teksten op zogenaamd instructieniveau, dat wil zeggen een niveau 
waaropp de leerling 80 a 90 % van alle woorden voldoende snel en direct goed leest en 
duss met 10 a 20% van de woorden nog moeite heeft (Merrett 1988b, Adams 1991), 
mett als vuistregel: gemiddeld nog ØØn moeilijk woord per zin. Alleen dan leveren het 
lezenn van tekst en het uitlezen van een zin de context die het de leerling mogelijk 
maaktt om een te moeilijk woord toch op eigen kracht te vinden. Maar hoe zorgvuldig 
dee leesboeken ook gekozen zijn, een tekst kan toch te moeilijk zijn. Niet omdat deze 
verkeerdd gekozen is, in dat geval neemt men een andere, maar omdat een bepaalde 
passagee moeilijk is of omdat de leerling moe is of wordt, bijvoorbeeld in de tweede 
helftt van de remedial teaching sessie. Daarom is de remedial teachers ook een reeks 
mogelijkhedenn aangereikt waarvan uit onderzoek bekend is dat deze effectieve orthodi-
dactischee maatregelen zijn, zodat zij op elk moment de moeilijkheidsgraad van de 
leestaakk naar de behoefte van de leerling aan kunnen passen. Deze zijn ontleend aan 
dee hiervoor beschreven andere methodieken: een passage meer dan ØØn keer laten 
lezen,, eenmaal voorlezen, moeilijke woorden voorzeggen, zinnen om-en-om lezen, 
duo-lezen,, moeilijke woorden vooraf geïsoleerd oefenen. De remedial teacher kan 
daarbinnenn zelf een keuze maken, of overlegt de keuze met de leerling, wat over het 
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algemeenn de motivatie ten goede komt (Van Bilsen 1992). 
Dee verwachting was dat de zwakke lezers de neiging zouden hebben tot taakvermij-

dendd gedrag. Hieronder wordt verstaan passief vermijdingsgedrag of hulpeloosheid, 
actieff vermijdingsgedrag of taakirrelevant gedrag en gebrek aan doorzetting (Onatsu-
Arvilommii & Nurmi 2000). Voldoende time-on-task was daarom steeds een belangrijk 
aandachtspunt. . 

Essentiºl ee kenmerken van de remedial teaching waren setting: individueel, frequen›
tie:: viermaal per week, duur: een halfuur, lengte: een half (school)jaar, time-on-task: 
minstenss 80% en adequate toepassing van wacht, hint, prijs. 

3.33 Opzet 

Hett onderzoek naar de effectiviteit van de remedial teaching vond plaats binnen de 
contextt van de gewone basisonderwijspraktijk. In het remedial teaching onderzoek ont›
vingg de helft van alle zwakke lezers in de groepen 4 naast care as usual gedurende een 
halff (school)jaar extra viermaal per week een halfuur individuele remedial teaching in 
dee periode september tot februari. De andere helft was in die periode controlegroep. 

instrumenten n 
Hett instrument dat primair gebruikt is voor screening en selectie en voor het vaststellen 
vann vooruitgang in technische leesvaardigheid is de Drie-Minutentoets (DMT), kaart 2, 
parallelversiess A,B,C (Verhoeven 1993). Leerlingen lezen een rij losse woorden 
gedurendee ØØn minuut, de score is het aantal goed gelezen woorden. 

Voorr de selectie van leerlingen is tevens gebruik gemaakt van de AVi-kaarten 1 en 2 
(Visserr e.a. 1994). Dit zijn korte teksten met respectievelijk uitsluitend MKM-woorden 
enn ongeveer 80% MKM- en 20% MMKM/MK.MM-woorden. 

Behalvee de gebruikelijke ruwe score op de DMT-2 hebben de leerlingen ook standaard 
dee eerste 25 woorden gelezen. Hiervan zijn zowel het aantal goed gelezen woorden 
gescoordd als de tijd die de leerling er voor nodig had. Het aantal goed gelezen woorden 
iss omgerekend naar het percentage goed gelezen woorden als accuratessemaat. De be›
nodigdee tijd is omgerekend naar het aantal gelezen woorden per minuut, dus inclusief 
dee fouten, als tempomaat. 

Naastt de DMT zijn vier gangbare RAN-taken afgenomen: benoemen van letters, 
cijfers,, plaatjes en kleuren (Denckla & Rudell 1974). De toetskaarten bestonden steeds 
uitt 9 x 4 elementen die zo snel mogelijk benoemd moesten worden: een traditionele 
toetskaartt letterbenoemen met de 36 verschillende grafemen, de cijfers 1-9 in wille›
keurigee volgorde, vier verschillende plaatjes en vier verschillende gekleurde balkjes. 
Dee tijd die de leerlingen voor elke kaart nodig hadden is omgerekend naar het aantal 
benoemdee eenheden per minuut. 

Dee remedial teaching is afgesloten met het maken van een bandopname van 15 minu›
tenn lezen door elke leerling uit de getrainde groep van een niet eerder gelezen passage 
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uitt het boek waar hij of zij aan het einde van de onderzoeksperiode mee bezig was. 
Daarnaa las de leerling uit de controlegroep met wie hij een matched pair vormde 
hetzelfdee stuk tekst. Op deze wijze zijn accuratesse, het percentage goed gelezen 
woorden,, en tempo, het gemiddelde aantal gelezen woorden per minuut, vastgesteld 
vann het lezen van tekst aan het einde van de trainingperiode. 

Tenn slotte zijn ongeveer halverwege de onderzoeksperiode nog eenmalig de woor-
denschattoetss uit het CITO-Ieerlingvolgsysteem en de Schoolgedrag Beoordelingslijst 
(SCHOBL-R,, Bleichrodt e.a. 1993) afgenomen. 

selectiee van de scholen 
Omm te kunnen werken met een controlegroep en daarbij te kunnen controleren voor de 
factorr school, kwamen alleen grote scholen in aanmerking met minimaal 50 leerlingen 
inn de toekomstige groep 4. Daarbij werden ook op voorhand uitgesloten de grote 
scholenn die uit een fusie zijn ontstaan. Om te beginnen is een uitdraai gemaakt van alle 
scholenn op basis van hun totale aantal leerlingen op de meest recente teldatum. Ver›
volgenss is aan schoolcontactpersonen van het Centrum Educatieve Dienstverlening 
gevraagdd welke scholen in groep 3 een effectieve methode voor aanvankelijk lezen 
gebruiktenn (Hol e.a. 1995) en daarbij een adequaat systeem van leerlingzorg voerden. 
Alss belangrijkste indicator daarvoor is genomen of de school reeds enkele jaren een 
leerlingvolgsysteemm hanteert, de resultaten daarvan in overzichten verwerkt en ook 
gebruiktt als basis voor de leerlingzorg (Houtveen 1992). Dit resulteerde in een lijst van 
achttienn potentiºl e projectscholen. De scholen zijn in volgorde van grootte benaderd. 

Inn een kennismakingsgesprek is uitvoerig gesproken over de voorwaarden voor deel›
namee en de wederzijdse verplichtingen. Aan de kant van de scholen ging dit om: 

-- het informeren van ouders en regelen van toestemming van ouders voor deelname aan 
hett onderzoek op eenn wijze die paste binnen het beleid van de school; 

-hett aanleveren van de meest recente DMT-gegevens van alle leerlingen uit groep 3; 
-err zouden minimaal zes leerlingen moeten zijn die aan de criteria voldeden; 
-- scholen - en ouders - moesten accepteren dat leerlingen door loting zouden worden toe›
gewezenn aan de eerste of de tweede experimentele periode, respectievelijk deelonder›
zoekk 3 of 4; 

-dee leerlingen van de tweede experimentele groep vormden de controlegroep voor on›
derzoekk 3; 

-hett onderwijs aan alle leerlingen uit de experimentele en de controlegroep gedurende 
hett eerste halfjaar, onderzoek 3, diende gelijk te zijn en volgens de normale gang van 
zakenn te verlopen; 

-- het organiseren van individuele remedial teaching voor de leerlingen uit de experimen›
telee groepen, zowel onderzoek 3 als 4, tweemaal per week gedurende 30 minuten; 

-garanderenn dat de remedial teaching in minstens twaalf van de vijftien weken tweemaal 
perr week door zou gaan; 

-- de remedial teaching diende volgens protocol te verlopen; 
-dee remedial teachers in de gelegenheid stellen deel te nemen aan acht cur-
sus/coachingsbijeenkomstenn in de loop van het projectjaar. 

Hett Pedologisch Instituut verplichtte zich: 

-- de school, indien daaraan behoefte bestond, te voorzien van informatie die gebruikt zou 
kunnenn worden voor het informeren van de ouders; 
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-dee leerlingen in het kader van de deelonderzoeken 3 en 4 een additionele experimentele 
computergestuurdee woordtraining te geven, tweemaal per week gedurende een half uur 
doorr daartoe specifiek opgeleide logopedisten; 

-- gratis een cursus- en coachingstraject aan te bieden voor twee deelnemers per school, 
hetzijj twee remedial teachers, dan wel een remedial teacher en de intern begeleider; 

-bijj positief resultaat de scholen een exemplaar aan te bieden van het computergestuurde 
woordtrainingprogramma. . 

Dee eerste tien benaderde scholen bevestigden allemaal mee te willen doen, waarna de 
wervingg is gestopt, omdat met deze tien scholen het maximaal aantal plaatsbare leer›
lingenn al bereikt zou zijn. Hiervan is een school later alsnog uitgesloten, omdat er dat 
jaarr in groep 3 slechts drie uitvallers bleken te zijn. 

Eenn onderzoek in de dagelijkse praktijk van scholen levert vele praktische overwe›
gingenn en problemen op. Op een aantal punten was het daarom niet mogelijk op alle 
scholenn dezelfde lijn te trekken. Voor het onderzoek kwamen leerlingen in aanmerking 
diee 10 maanden leesonderwijs hadden genoten, didactische leeftijd (DL) 10. Dat 
betekendee dat leerlingen die een jaar langer hadden gekleuterd mee mochten doen. Ook 
leerlingenn die zouden blijven zitten in groep 3 mochten meedoen, hun didactische 
leeftijdd was immers ook 10 en ze behoorden tot de doelgroep. Maar leerlingen die al 
eerderr in groep 3 of groep 4 waren blijven zitten werden uitgesloten van deelname, 
omdatt zij inmiddels 20 maanden leesonderwijs achter de rug hadden. Twee scholen 
kozenn er echter nadrukkelijk voor het onderzoek te beperken tot leerlingen uit de groe›
penn 4. Men meende dat deze leerlingen door het doubleren al veel extra leesinstructie 
zoudenn krijgen. Deze acht leerlingen zijn wel gevolgd met het oog op deelname in 
deelonderzoekk 4. 

Tenn slotte verschilde de organisatorische invulling van de remedial teaching nog op 
dee volgende wijze: 

-11 remedial teacher deed alle leerlingen 2 x per week; 
-dee leerlingen waren verdeeld over 2 remedial teachers, elk deed haar eigen leerlingen 2 
xx per week; 

-- 2 remedial teachers zagen alle leerlingen ieder 1 x per week. 

kenmerkenn van de scholen 
Enkelee gegevens van de negen scholen die in het onderzoek participeerden, zijn weer›
gegevenn in tabel 4. De scholen hadden de volgende kenmerken: 4 scholen waren over›
wegendd ’witte’ scholen, 3 scholen hadden een gemengde populatie en 2 scholen waren 
overwegendd ’zwarte’ scholen. Er waren een jenaplanschool en twee montessorischolen. 
Zevenn scholen werkten met de methode Veilig leren lezen (Zwijsen 1991), een school 
mett de methode Leessleutel (Malmberg 1990) en een school met het Zwaluwprogram›
maa (Bekadidact 1993). 

Dee leerlingen zijn getoetst met de DMT, kaart 2. Voor de verschillende toetsmomen›
tenn geeft de normtabel een scorebereik voor het zogenaamde E-niveau, dat wil zeggen 
dee scores die behaald worden door de zwakste 10% van alle leerlingen in Nederland op 
datdat moment. De leerlingen die op E-niveau scoren worden in het algemeen gezien als 
uitvallers.. Als de geselecteerde scholen representatief zouden zijn voor de basisscholen 
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inn Nederland, dan zou 10% van de leerlingen eind groep 3 op E-niveau moeten scoren. 
Hett gemiddelde aantal E-Ieerlingen (tabel 4), was 12,2 ofwel 14,6%. Dit wijkt signifi›
cantt af van de verwachte 10% (?(8) = 4,440, p < .01). Het percentage uitvallers op 
technischh lezen eind groep 3 ligt op de deelnemende scholen boven het landelijk 
gemiddelde. . 

Tabell 4: Aantallen en leesniveaus van de leerlingen in de negen geselecteerde scholen. 

totaall aantal leerlingen 

totaall aantal leerlingen in groep 3 

aantall E-leerlingen in groep 3 

percentagee E-leeriingen in groep 3 

Min. . 

410 0 

52 2 

7 7 

10% % 

Max. . 

859 9 

125 5 

16 6 

22% % 

Som m 

5576 6 

780 0 

110 0 

MM (SD) 

6200 (165) 

877 (26) 

12,22 (3,0) 

14,6%% (3,1) 

selectiee van leerlingen 
Medewerkerss van de scholen hebben tegen het einde van het schooljaar aan alle leer›
lingenn met een didactische leeftijd van 10 de DMT-2 afgenomen. Hieruit is het zwakste 
eenderdee deel geselecteerd voor toetsing eind augustus door de medewerkers van het 
project.. Op voorhand werden van verdere deelname uitgesloten de acht zittenblijvers in 
groepp 3 op twee van de negen scholen, drie leerlingen van wie al bekend was dat zij in 
dee loop van het projectjaar van school zouden gaan wegens verhuizing en twee leer›
lingenn die reeds aangemeld waren voor plaatsing in het speciaal (basis)onderwijs. 

Bijj een score in augustus op de DMT boven D-niveau werd het onderzoek gestaakt. 
Aann leerlingen met een D- of E-score werd een uitgebreider serie toetsen afgenomen, 
waaronderr de AVi-kaarten 1 en 2. Uiteindelijk is de selectie van leerlingen voor het 
onderzoekk gemaakt op basis van de DMT-score in augustus. Als aanvullend selectie›
criteriumm gold een AVi-beheersingsniveau van maximaal 1. AVi-1 beheersing kan, met 
dee nodige voorzichtigheid, bij een didactische leeftijd van 11 maanden als een score op 
D-niveauu worden aangemerkt, AVI-2 als een score op C- of B-niveau. De combinatie 
vann een DMT-score op E-niveau en een AVi-beheersingsniveau 2 kwam niet voor en. 
Slechtss vier leerlingen haalden AVl-kaart 1, de overige haalden kaart 1 nog niet. 

Perr school werden de zwakste acht of tien lezers gekozen voor deelname in het 
onderzoek,, in totaal 78 leerlingen. Daarnaast zijn op acht van de negen scholen de vier 
off vijf leerlingen geselecteerd die op de DMT net boven de experimentele groepen 
scoorden,, in totaal 34 leerlingen. Deze leerlingen werden als een quasi-controlegroep 
gedurendee de projectperiode gevolgd met het oog op de follow up en om de kwaliteit 
vann de selectie begin groep 4 vast te kunnen stellen, met name de vraag of het aantal 
zogenaamdd vals negatieven acceptabel was, zie hoofdstuk 2. 

leerlingkenmerken n 
Dee 78 leerlingen die werden geselecteerd, waren afkomstig uit minimaal twee en maxi›
maall vijf parallelgroepen per school. Zij zijn ingedeeld in 39 matched pairs op basis 
vann hun ruwe score op de DMT-2 in augustus, DL 11. Per school werden twee vergelijk-
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baree groepen samengesteld door de leerlingen per matched pair aan een van beide toe 
tee wijzen. 29 koppels waren van hetzelfde geslacht. Daarvan hadden 10 ook dezelfde 
leerkracht.. Zij werden door loting aan een groep toebedeeld. De overige leerlingen 
werdenn zo toegewezen dat de groepen per school op het punt van de leerkracht en op 
hethet punt van de sekse van de leerlingen zo vergelijkbaar mogelijk waren. Uiteindelijk 
werdd door loting bepaald welke groep in de periode september-februari de training zou 
krijgen.. Deze groep wordt aangeduid met de code Tl 1; zij ontvingen remedial teaching 
vanaff een didactische leeftijd van 11 maanden. Halverwege de onderzoeksperiode is 
eenn van de leerlingen vertrokken, waardoor groep Tl 1 uiteindelijk 38 leerlingen telde. 
Dee groep die in de periode september-februari controlegroep was, zou vanaf februari 
voorr training in aanmerking komen, dus vanaf een didactische leeftijd van 16 maan›
den.. Daarom is deze groep aangeduid als Tl6. 

Tabell 7: Beschrijvende informatie over de deelnemende leerlingen aan het rt-onderzoek. 

VARIABELE E 

SEKSEE (0=meisje; 1=jongen) 

DMT-2,, ruwe score, DL=11 

CITO-woordenschat,, ruwe score 

Woordenschat,, niveau E=1, D=2, C=3, 

SCHOBL-extraversie,, Z-scores 

SCHOBL-- werkhouding, Z-scores 

SCHOBL-aangenaamm gedrag, Z-scores 

B=4,A=5 5 

SCHOBL-- emotionele stabiliteit, Z-scores 

leerling--
qewicht t 

1,00 0 
SS E-score -\ 25 

1,90 0 

Totaal l 

T11 1 

21 1 

7 7 

6 6 

34 4 

GROEP P 
T16 6 

22 2 

5 5 

5 5 

32 2 

groep p 

T11 1 
T16 6 
C4 4 

T11 1 
T16 6 
C4 4 

T11 1 
T16 6 
C4 4 

T11 1 
T16 6 
C4 4 

T11 1 
T16 6 
C4 4 

T11 1 
T16 6 
C4 4 

T11 1 
T16 6 
C4 4 

T11 1 
T16 6 
C4 4 

C4 4 

19 9 

5 5 

5 5 

29 9 

N N 

39 9 
39 9 
34 4 

39 9 
39 9 
34 4 

36 6 
38 8 
34 4 

36 6 
38 8 
34 4 

29 9 
27 7 
25 5 

29 9 
27 7 
25 5 

29 9 
27 7 
25 5 

29 9 
27 7 
25 5 

N N 

62 2 

17 7 

16 6 

95 5 

M M 

0,67 7 
0,62 2 
0,50 0 

7,03 3 
7,21 1 

12,47 7 

41,17 7 
42,11 1 
40,06 6 

3,03 3 
3,32 2 
2,97 7 

0,17 7 
0,10 0 
0,00 0 

-0,30 0 
-0,49 9 
-0,36 6 

0,11 1 
-0,15 5 
0,32 2 

0,21 1 
0,18 8 
0,01 1 

(SD) ) 

0,48 8 
0,49 9 
0,51 1 

2,96 6 
2,96 6 
2,00 0 

4,93 3 
5.30 0 
7,28 8 

1,18 8 
1,12 2 
1,38 8 

0,94 4 
0,95 5 
1,01 1 

0,68 8 
0,71 1 
0,63 3 

1,10 0 
1.05 5 
0,94 4 

0,98 8 
0,90 0 
0,83 3 

Totaal l 

% % 
65,3% % 

17,9% % 

16,8% % 

100% % 
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Tenn slotte waren er nog de 34 leerlingen uit groep 4 van de quasi-controlegroep. Zij 
wordenn aangeduid met de code C4. In alle gevallen waren deze leerlingen op hun 
schoolschool de net iets betere lezers dan de leerlingen uit de groepen Ti l en Tl6, maar 17 
vann de 34 leerlingen uit groep CA hadden in augustus eveneens een DMT-score op 
E-niveau.. De leerlingen waren op het moment van screening en selectie uitsluitend 
bekendd onder een code. De volgende beschrijvende informatie is over de leerlingen 
verzameldd (tabel 7). 

-- In groepen Til en Tl6 bleek de sekseratio ongeveer 2:1, in quasi-controlegroep C4 1:1. 
-- De drie groepen zijn vergelijkbaar qua SE-score, het zogenaamde leerlinggewicht in het 

kaderr van het onderwijsachterstandsbeleid. 
-- De woordenschattoets uit het ClTO-leerlingvolgsysteem is afgenomen om vast te stellen 

datt bij geen van de deelnemende leerlingen sprake is van een te geringe Nederlandse 
woordenschat.. De normering van de woordenschattoets volgt de schaal die bij het CITO-
LVSS gebruikelijk is. Meer leerlingen haalden een E/D-score, 12,0 + 20,3% in plaats van 
100 + 15%, 25% een C-score, 29,6% een B-score en 13,1 % een A-score in plaats van de 
tee verwachten 25%. De gemiddelde woordenschatscore ligt iets onder het landelijk 
gemiddeldee (f(107) = -2,666; p < .01). 

-- Ten slotte is op zeven scholen de SCHOBL-R afgenomen. Het afnemen van deze gedrags›
vragenlijstt in dit kader had tot doel ernstige verdenking uit te sluiten van co-morbide 
problematiekk waarvan bekend is dat deze dikwijls met leesproblemen samengaat (Van 
Leeuwenn & Vieijra 1996, Koot 2000, Vieijra e.a. 2002) en de aanpak van de betreffende 
leerlingenn sterk kunnen bepalen. In tabel 7 zijn de standaardscores als z-scores 
weergegevenn op de vier factoren die de SCHOBL onderscheidt: extraversie, werkhouding, 
aangenaamm gedrag en emotionele stabiliteit. Een lage score geeft steeds de negatieve 
pooll van de dimensie aan. De handleiding van de SCHOBL geeft geen criteria voor de 
interpretatiee van de factorscores. Gebruikelijk is een afwijking van meer dan twee 
standaarddeviatiess van het gemiddelde als klinische range aan te duiden (Verhulst e.a. 
1996)) en een score in de klinische range of meer dan een score bij de meest extreme 
10%% op te vatten als een indicatie voor een stoornis (Resing e.a. 2002). De drie groepen 
verschildenn onderling op geen van de factoren. Maximaal drie leerlingen per subgroep 
scoordenn op een van de factoren bij de meest extreme 10%, geen enkele leerling op meer 
dann een factor en geen enkele leerling behaalde een klinische score op enige factor. 

Afgezienn van een verschil in technische leesvaardigheid zijn de geselecteerde leerlin›
genn op de gekozen variabelen niet afwijkend van de norm. Dit geldt ook voor de woor›
denschatscores,, als rekening wordt gehouden met het feit dat de leerlingen afkomstig 
zijnn uit een van de grote steden. Voorts verschilden de experimentele groepen T11 en 
Tl66 op geen van de onderzochte variabelen van elkaar. 

Dee opzet was dat alle leerlingen zouden meedoen die bij aanvang van het nieuwe 
schooljaarr op E-niveau scoorden op de DMT. De aanduiding E-niveau is conform de 
normeringg die gebruikt wordt binnen het ClTO-leerlingvolgsysteem. De zwakste 10% 
vann de leerlingen worden E-leerlingen genoemd, de 15% daarboven D-leerlingen. De 
scholenn hadden echter op voorhand aangegeven wat de maximale remedial teaching 
capaciteitt was die zij voor het onderzoek konden vrijmaken; voor zes scholen lag dit 
opp vier leerlingen per halfjaar, voor drie scholen op vijf leerlingen. Dit aantal bleek 
meestall lager en bij geen van de scholen hoger dan het aantal leerlingen dat op grond 
vann hun leesscore in aanmerking zou komen. De leerlingen die uiteindelijk voor 
deelnamee geselecteerd zijn, haalden aan het begin van de onderzoeksperiode een 
gemiddeldee score op de DMT-2 van 7,12 (SD 2,94). Dit komt overeen met een z-score 
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vann -1,93 (SD .42) en een percentielscore van .03, dit is significant lager dan de 
verwachtee waarde van -1,65 (f(76)=-75,424, p < .001). 

3.44 Ontwikkeling 

Ookk in het ontwikkelingsproces van de remedial teaching is waar mogelijk gebruik 
gemaaktt van elementen ontleend aan de toegepaste gedragsleer. 

cursus s 
Inn het schooljaar dat het rt-onderzoek liep zijn acht instructie- en coachingbijeenkom-
stenn van 2/4 uur gehouden. Deelnemers waren dertien remedial teachers die in het 
onderzoekk als zodanig participeerden, van wie er twee tevens intern begeleider waren 
enn naast remedial teacher ook deeltijds klassenleerkracht, en vier intern begeleiders die 
geenn remedial teacher waren of niet als zodanig in het onderzoek participeerden. Ook 
namenn de vier logopedisten deel die de woordtraining verzorgden. Twee remedial 
teacherss die wel als zodanig in het onderzoek participeerden, hebben, om verschillende 
redenen,, niet aan de cursus deelgenomen. 

Doorr deze samenstelling hebben de inzichten, handreikingen en bejegening van de 
leerlingenn binnen de scholen een bredere verspreiding gekregen dan alleen de remedial 
teachingg sessies. Deze varieerde van toepassing bij andere leerlingen tot het doorgeven 
vann de wacht, hint, prijs methodiek in het kader van peer tutoring. Dit is aangemoe›
digdd en waar mogelijk ondersteund, omdat het eraan bijdroeg te voorkomen dat de 
manierr van werken een geïsoleerde activiteit zou worden. 

Alss mensen zeggenschap krijgen over veranderdoelen, bevordert dat de motivatie tot 
veranderingg (Van Bilsen 1992). Tijdens de eerste bijeenkomst zijn daarom persoon›
lijkee leerdoelen geïnventariseerd. Deze zijn thematisch gegroepeerd en vormden zo de 
basiss voor het cursusprogramma. De deelnemers is een certificaat in het vooruitzicht 
gesteldd op voorwaarde van minimaal 80% aanwezigheid en voldoende beoordeling van 
dee uitvoering van de wacht, hint, prijs methodiek. 

logboekk en nieuwsbrief 
Hett Reading Recovery Programma (Clay 1993) is een van de eerste onderzochte 
systematischee invoeringen van intensieve individuele remedial teaching in de reguliere 
onderwijspraktijk.. De achilleshiel van haar opzet bleek de moeite die het kost om de 
remediall teaching voldoende vaak door te laten gaan en de tijd te laten duren die 
ervoorr staat. Individuele zorg aan leerlingen vervalt dikwijls als eerste wanneer op een 
schooll organisatorische problemen moeten worden opgelost, zoals het invallen bij 
ziektee van klassenleerkrachten. Om het niet doorlaten gaan van de afgesproken reme›
diall teaching en/of het niet volmaken van het afgesproken halfuur tegen te gaan, is om 
tee beginnen voor het hele schooljaar een rooster gemaakt met werkbare weken, dat aan 
allee betrokkenen is gegeven. Verder is gewerkt met een logboek. Dit had de simpele 
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vormm van een scheurblok, per leerling moest per sessie een blaadje worden ingevuld. 
Tijdenss de cursusbijeenkomsten werden deze ingeleverd. Om het blijven invullen van 
hethet logboek te bekrachtigen is, bij wijze van monitoring, in het begin van het project-
jaarr een samenvatting van de resultaten kort na iedere cursusbijeenkomst in de vorm 
vann een nieuwsbrief aan de deelnemers toegestuurd. Het logboek bood ook ruimte om 
inhoudelijkee vragen stellen of opmerkingen te maken. Dit gaf de gelegenheid om in de 
nieuwsbrieff op inhoudelijk thema’s in te gaan. Regelmatig kon op deze wijze stof die 
tijdenss de cursusbijeenkomst aan de orde was geweest, herhaald worden in de vorm 
vann concrete gedragsinstructies. Het logboek is ook gebruikt om de remedial teachers 
scherpp te houden op de cruciale elementen in elke remedial teaching sessie: het bewa›
kenn van voldoende time-on-task en toepassing van de WHP-methodiek. 

observaties s 
Err zijn twee observatierondes gehouden. Gedurende de eerste ronde, halverwege de 
onderzoeksperiode,, zijn bij elk van de dertien remedial teachers twee sessies met twee 
verschillendee leerlingen geobserveerd, in totaal 26 sessies. De observatiegegevens van 
dezee ronde zijn gebruikt voor nadere analyse. Een tweede observatieronde had slechts 
alss doel het volhouden van de verworven vaardigheden te bekrachtigen. De gegevens 
uitt deze observaties zijn alleen gebruikt voor het geven van persoonlijke feedback. 

Tevorenn is verteld dat de observaties gericht zouden zijn op de time-on-task en de 
juistee toepassing van wacht, hint, prijs. Voor het meten van time-on-task was een 
eenvoudigee methode beschikbaar (Vonk 2000), zie bijlage 2. De observator turft per 
minuutt eenmaal of de leerling on task dan wel off task was. Deze vorm van time 
samplingsampling bleek binnen de context van dyslexiebehandelingen een betrouwbare meting 
opp te leveren, met als criterium event sampling tijdens continue observatie. 

Dee interbeoordelaarbetrouwbaarheid van de observaties is ook voor de remedial 
teachingg vastgesteld. Drie remedial teachers meldden zich in de eerste weken van de 
onderzoeksperiodeonderzoeksperiode vrijwillig met een door henzelf voorgedragen moeilijke leerling 
voorr het laten maken van een video-opname. De opnamen zijn door twee observatoren 
afzonderlijkk tweemaal gescoord. Eenmaal op basis van een continue observatie en 
eenmaall op basis van time sampling: een score op elke hele minuut. Bij de continue 
observatiee zijn elke minuut twee perioden van 20 seconde beoordeeld op een vierpunt-
schaal:: 0 geheel off task, 1 minder dan de helft van de tijd on task, maar niet 0, 2 meer 
dann de helft van de tijd on task, maar niet 3, 3 geheel on task. Voor de vergelijking 
tussenn de twee methoden van observeren is de gemiddelde score gedichitomiseerd, 
gemiddeldee score 0 of 1 off tast, score 2 of 3 on task. Op basis van de continue obser›
vatiee waren deze leerlingen gemiddeld 68,3% van de tijd on task, de time sampling 
methodee leverde 73,2% van de tijd on task op. De beoordelingen op basis van continue 
observatiee stemden voor 97% overeen, op basis van time sampling voor 96%; de over›
eenstemmingg tussen de scores volgens de twee verschillende methodes was 70,7% 
(X2(l)) = 7,242; p<.01). 
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Hett tweede doel van de observaties was vast te stellen in welke mate de wacht, hint, 
prijsprijs methodiek volgens protocol werd toegepast. Daartoe werd een observatieformu›
lierr ontwikkeld met instructie op basis van Wheldall e.a. (1992), bijlage 2. Dezelfde 
video-opnamenn zijn ook met dit observatieschema door twee observatoren onafhanke›
lijkk van elkaar gescoord. Als maat is genomen het aantal adequate toepassingen van 
eenn aspect van de methodiek, bijvoorbeeld de toepassing van wacht, als percentage van 
hett aantal keren dat dat aspect naar het oordeel van de observator aan de orde was. De 
interbeoordelaarbetrouwbaarheidd bij de verschillende categorieº n varieerde van .64 
voorr het aspect ’prijs aan het einde van de zin’ tot .77 voor het aspect ’wacht’. Het 
percentagee adequate toepassingen van het prijzen aan het einde van elke zin was bij 
allee observaties zeer hoog, minimaal 85%, zodat de relatief lage correlatie voor deze 
gemakkelijkk te beoordelen gedragscategorie waarschijnlijk vooral het gevolg is van 
eenn geringe spreiding van de scores. 

Tabell 5: Indicatoren voor de mate van behandelingsintegriteit van de remedial teaching volgens 
protocoll zoals gemeten bij twee observaties per deelnemer, bij de elf cursusdeelnemers en 
dee twee niet-deelnemers afzonderlijk. 

ïdeelnerr r 

ja a 
nee e 

ja a 
nee e 

ja a 
nee e 

ja a 
nee e 

ja a 
nee e 

ja a 
nee e 

ja a 
nee e 

lerr N 

22 2 
4 4 

22 2 
4 4 

22 2 
4 4 

22 2 
4 4 

22 2 
4 4 

22 2 
4 4 

22 2 
4 4 

Minimum m 

92 2 
73 3 

52 2 
23 3 

83 3 
36 6 

78 8 
86 6 

51 1 
19 9 

29 9 
19 9 

65 5 
48 8 

Maximum m 

100 0 
100 0 

93 3 
100 0 

100 0 
100 0 

100 0 
100 0 

100 0 
98 8 

34 4 
36 6 

100 0 
94 4 

M M 

99,1 1 
90,8 8 

71,1 1 
63,8 8 

96,5 5 
70,3 3 

94,1 1 
91,8 8 

86,4 4 
65,8 8 

31,3 3 
27,8 8 

87,4 4 
71,3 3 

(SD) ) 

2,0 0 
12,7 7 

12,5 5 
42,0 0 

5,7 7 
34,6 6 

6,7 7 
7,0 0 

15,8 8 
38,3 3 

2,1 1 
3,8 8 

7,9 9 
18,8 8 

Tijdenss de eerste ronde van observaties duurden de sessies gemiddeld 28 minuten met 
eenn spreiding van slechts 4 minuten. De gemiddelde time-on-task was 85%, met een 
spreidingg van 11,4%, maar bij de elf remedial teachers die ook aan de cursus deelna›
menn kwam deze uit op een gemiddelde van 87,4% (SD 7,9). Uitgaande van de vuistre›
gell dat doelgedrag in 80% van de gevallen aanwezig moet zijn, waren zowel de duur 
vann de sessies als de time-on-task in een ruime meerderheid van de gevallen voldoen›
de.. Bij de twee remedial teachers die de cursus niet volgden, was de time-on-task ge›
middeldd 72%. Zij bleken ook verantwoordelijk voor de uitbijters bij de meeste andere 
maten.. In tabel 5 zijn daarom de resultaten afzonderlijk weergegeven voor de elf deel›
nemerss en de twee niet-deelnemers. Van elke methodiekcomponent (wacht, prijzen na 

%% juist wachten 

%% juist prijzen na wacht 

%% juiste hints 

%% juist prijzen na hint 

%% juist prijzen aan einde van 

sessieduur,, minuten 

%% time-on-task 
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wachten,, hint, prijzen na een hint, prijzen aan het einde van elke zin) is steeds gescoord 
off deze terecht en juist werd uitgevoerd, niet terecht en/of niet juist werd uitgevoerd of 
datt deze uitgevoerd had moeten worden, maar niet is gedaan. 

Omdatt de remedial teachers met verschillende leerlingen, van verschillend lees›
niveau,, met verschillende leesstof werkten, zijn alleen de percentages juist uitgevoerde 
interventiess ten opzichte van het totaal van juist, niet juist en ten onrechte niet uit›
gevoerdegevoerde elementen met elkaar vergelijkbaar. Op basis van de gegevens wordt gecon›
cludeerdd dat behandelingsintegriteit van de remedial teaching voor het overgrote deel 
ruimm voldoende was; de methodiek werd volgens het boekje uitgevoerd. 

Hett gemiddelde resultaat van de deelnemers is in de volgende cursusbijeenkomst 
besproken.. Uitvoerig is stilgestaan bij het snelle en boven verwachting goede resultaat. 
Dee resultaten van de twee niet-cursisten zijn besproken met de intern begeleiders van 
dee betreffende scholen. Met deze remedial teachers zijn tevens aparte individuele 
instructiebijeenkomstenn georganiseerd. 

Enkelee deelnemers meldden tijdens een cursusbijeenkomst moeite te hebben met het 
wachten.. Op een van opnames van de remedial teachers viel op dat zij dit voortreffelijk 
deed.. De rust die daarvan uitging en de ruimte die de leerling daardoor kreeg waren als 
hett ware voelbaar. Van deze band zijn clips waarop het gewenste leerkrachtgedrag 
duidelijkk te zien was, met toestemming van de betreffende remedial teacher, leerling en 
ouder,, in de volgende cursusbijeenkomst aan allen getoond en besproken, bij wijze van 
modelleren. . 

Tabell 6: Principale componentenanalyse met varimaxrotatie op verschillende geobeserveerde 
gedragscategorieº nn bij de toepassing van de wacht, hint, prijs methodiek. 

Gedragscategorie e 

%-agee juist wachten 

%-agee juist prijzen na wachten 

%-agee juiste hints 

%-agee juist prijzen na hint 

%-agee juist prijzen aan einde van elke zin 

Component t 

11 2 

.944 -.07 

-.433 .81 

.911 -.22 

.055 .77 

-.199 .73 

Verschillendee deelnemers meldden dat zij specifiek moeite hadden met een bepaald 
aspectt van de methodiek. Sommigen zeiden nog steeds het wachten moeilijk te vinden, 
anderenn hadden juist moeite met het geven van veel positieve feedback, het prijzen. In 
dee literatuur wordt de aard van de methodiek wel beschreven, maar niet de behande›
lingsintegriteit,, en deze dus ook niet op een gedifferentieerde manier. Het idee dat de 
WHP-methodiekk aan verschillende vaardigheden appelleert is uit de samenwerking met 
dee remedial teachers naar voren gekomen. Met behulp van een factoranalyse is 
geºxploreer dd of een dergelijke structuur in de data is terug te vinden. Op de accurates-
sematenn is een principale componenten analyse uitgevoerd met varimaxrotatie. Dit 
leverde,, op basis van het gebruikelijke criterium van een Eigenwaarde > 1, twee goed 
interpreteerbaree factoren op; het percentage verklaarde variantie varieerde van 57% 
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voorr juist prijzen aan het einde van een zin tot 90% voor juist wachten. De eerste 
factorr wordt gevormd door de variabelen wacht en hint, de drie vormen van prijzen 
vormdenn de tweede factor (tabel 6). 

Dee scores van de remedial teachers die in het onderzoek participeerden, lijken inder›
daadd twee relatief onafhankelijke factoren te reflecteren. Binnen deze groep hing de 
vaardigheidd om adequaat te wachten wel sterk samen met de vaardigheid om de juiste 
hintss te geven. Het geven van adequate positieve feedback, prijs, was voor de leden 
vann deze groep echter iets anders. In termen van het basisschema van operante con›
ditionering,, zie paragraaf 4.2, zijn ’wacht’ en ’hint’ beide zogenaamde antecedente tech›
nieken,, het prijzen is een consequente techniek. Voor het trainen in de WHP-methodiek 
enn in het beoordelen van iemands bekwaamheid in het toepassen ervan, lijkt het aan te 
bevelenn de verschillende deelaspecten afzonderlijk te behandelen. 

3.55 Resultaten 

algemeen n 
Allereerstt werd de hypothese getoetst dat de intensieve remedial teaching in aanvulling 
opp het reguliere onderwijsaanbod de technische leesvaardigheid bevordert. Vooraf›
gaandd aan en volgend op de training werd de DMT-2 afgenomen (kolom 1 van tabel 8). 
188 van de 38 leerlingen uit groep Til behaalden aan het einde van de trainingperiode 
eenn score op D-niveau, tegen 9 van de 39 leerlingen van groep T16. De vooruitgang 
vann de twee groepen Tl 1 en Tl6 werd getoetst in een variantieanalyse met herhaalde 
metingg en wel/geen remedial teaching als fixed factor. De interactie van DMT-score x 
traininggroepp is significant (F(l,75) = 6,532; p < .01). Leerlingen die de extra training 
ontvingenn zijn meer vooruit gegaan in technische leesvaardigheid dan leerlingen die 
geenn remedial teaching ontvingen. 

Tabett 8: Herhaalde meting op DMT-2 ruwe score, aantal gelezen woorden per minuut (wpm) en 
percentagee goed gelezen woorden (accuratesse). 

Groepp T11,dl=11 
Groepp T11,dl=16 
Groepp T16, dl=11 
Groepp T16, dl=16 

Variabele: : DMT-2 2 
ruwee score 

MM (SD) 

7,22 (3,0) 
23,33 (11,1) 

7,22 (2,9) 
18,33 (6.9) 

DMT-2 2 
wpm m 

MM (SD) 

9,55 (3,1) 
27,66 (12,9) 
10,22 (3,3) 
20,66 (7,5) 

DMT-2 2 
accuratesse e 

MM (SD) 

69,22 (18,7) 
83,44 (12,1) 
66,11 (20,9) 
84,44 (10,6) 

Dee vooruitgang op de DMT-2 is een globale maat voor het totaaleffect. Het gemiddelde 
verschill in ruwe score op de posttest tussen de twee groepen was 5,04. Ten opzichte 
vann de spreiding van 6,93 op de nameting binnen de controlegroep levert dit een 
effectgroottee op van .73 (Kavale &Forness 1996); ten opzichte van de spreiding van 
9,511 op de nameting in de experimentele en controlegroep samen is de effectgrootte 
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.533 (Cohen 1969). Effectgroottes van rond de .50 tot .80 worden als moderate be›
schouwd. . 

lezenn van tekst 
Dee leerlingen in de Tll-groep kregen instructie met teksten op hun instructieniveau. 
Dee remedial teaching periode is afgesloten met een bandopname van 15 minuten lezen 
doorr elke leerling van een tekst op het instructieniveau van iedere Tl 1-leerling op dat 
moment.. Daarna las ook de T16-leerling met wie hij een matched pair vormde hetzelf›
dee stuk tekst. Door het uitvallen van ØØn leerling uit de Tl 1-groep resteerden 38 paren. 

Eenn eerste observatie van de remedial teachers was dat de getrainde leerlingen zonder 
uitzonderingg in staat waren een half uur geconcentreerd te lezen, terwijl vele van de 
leerlingenn uit de Tl6 groep grote moeite hadden om het lezen een kwartier vol te 
houden.. Daarom zijn alleen de eerste 10 minuten van de opnamen van de T11 leerlin›
genn geanalyseerd. Van de Tl6 leerlingen is vervolgens het zelfde stuk tekst genomen. 
Voorr het lezen van dezelfde teksten hebben de T16-leerlingen gemiddeld 767 sec. 
(SDD 422) of gemiddeld ruim 25% meer tijd nodig. Dit verschil is statistisch significant 
(/(37)) = 2,44; p < .05). 

Dee teksten die de leerlingen lazen waren voor de Til-leerlingen steeds teksten op 
instructieniveau.. Hoe moeilijker een tekst voor een leerling is, hoe sterker met name 
radendd lezen wordt uitgelokt, zie paragraaf 3.2. Daarom is, door een onafhankelijke 
beoordelaar,, de accuratesse gescoord. De eerste respons op elk woord van de leer›
lingenn is steeds beoordeeld als goed of fout, waarbij spellend lezen goed gerekend 
werd,, mits het geheel of gedeeltelijk verklanken juist was en direct werd gevolgd door 
hethet juiste woord. De accuratessemaat is het percentage goed gelezen woorden. Gemid›
deldd lazen de leerlingen uit de Tl 1-groep 93% (SD 4,1) van alle woorden de eerste keer 
goed,, tegen 89,7% (SD 8,1) in groep Tl6. De spreiding in accuratesse in groep Tl 1 half 
zoo groot als in groep Tl6, waarschijnlijk als gevolg van een plafondeffect; dit verschil 
iss statistisch significant (F(l,74) = 5,740; p < .05). Ook het verschil in accuratesse is, 
hoewell niet groot, statistisch significant onder de aanname van ongelijke variantie 
(/(54,7)) = 2.26; p < .05). De ondergrens van de accuratesse op beheersingniveau kan 
wordenn gesteld op 90%. Van de 38 leerlingen uit groep Tl6 lazen er 16 (42,1%) met 
eenn accuratesse lager dan 90%, in groep Tl 1 waren dat er 6 (15,8%). Ook dit verschil 
wass significant (X2(l) = 6,397; p < .01). De getrainde leerlingen lezen teksten gemid›
deldd sneller en accurater dan de niet getrainde leerlingen. 

accuratessee en vlotheid 
Dee ontwikkeling van de technische leesvaardigheid van de leerlingen uit de groepen 
Ti ll en Tl6 is ook gevolgd door de leerlingen van de DMT-2 standaard de eerste 25 
woordenn te laten lezen. Het percentage goed gelezen woorden gold als accuratesse›
maat,, het aantal gelezen woorden, inclusief fouten, per minuut als tempomaat. Op deze 
tweee maten (kolom 2 en 3 van tabel 8) is de variantieanalyse herhaald en in een grafiek 
uitgezetuitgezet (figuur 1). Het patroon op de tempomaat is identiek en levert dezelfde signifi-
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cantee interactie tussen traininggroep en eindmeting op {F(\,1S) = 12,620; p < .001). 
Beidee groepen lieten echter geen verschil zien, noch aan het begin, noch aan het eind 
vann de trainingperiode op accuratesse (F(l,75) = .012; n.s.). Beide groepen zijn gedu›
rendee de trainingperiode evenveel vooruitgegaan in accuratesse van gemiddeld 68% 
naarr gemiddeld 84%. De hogere leessnelheid bij het lezen van losse woorden van de 
getraindee leerlingen aan het eind van de training is in ieder geval niet ten koste gegaan 
vann de accuratesse. 
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Figuurr 1: De ontwikkeling van de DMT-2 ruwe score (rs), aantal woorden per minuut (wpm) en 
accuratessee (ac) bij de getrainde groep (T11) en de niet-getrainde groep (T16). 

Aann het einde van de trainingperiode zijn accuratesse en tempo ook bepaald in het 
lezenn van tekst. Om de aspecten accuratesse en vlotheid verder te exploreren is een 
principalee componenten analyse met varimax rotatie uitgevoerd voor de groepen Ti l 
enn T16 afzonderlijk (tabel 9). In controlegroep T16 zijn volgens het gangbare criterium 
vann Eigenwaarde > 1 twee factoren te onderscheiden die samen 69,5% van de variantie 
verklaren.. De technische leesvaardigheid zoals standaard gemeten met de DMT van 
zwakkee lezers met een didactische leeftijd van 11 maanden, hangt samen met de ver›
schillendee accuratessematen, zowel na 11 als na 16 maanden leesonderwijs en zowel bij 
hethet lezen van losse woorden als bij het lezen van tekst. 

Dee technische leesvaardigheid op een didactische leeftijd van 16 maanden hangt 
daarentegenn sterk samen met de verschillende tempomaten na 11 en na 16 maanden 
leesonderwijss en zowel bij losse woorden als bij tekst. Het betreft hier de 10% zwakste 
lezerss die geen gerichte training ontvingen gedurende de eerste helft van groep 4. 
Mogelijkk is de eerste helft van groep 4 voor E-leerlingen de periode waarin de kwaliteit 
vann de leestechniek verandert van primair een zaak van accuratesse naar primair vlot›
heid.. De leesvaardigheid van E-leerlingen aan het begin en het eind van die periode is 
tee vergelijken met de leesvaardigheid van gemiddelde leerlingen tussen ongeveer vijf 
enn acht maanden leesonderwijs. 

Inn groep Til verklaren twee factoren een evengroot deel van de totale variantie 
(69,8%).. Groep Ti l ontving in de onderzoeksperiode intensieve remedial teaching 
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gerichtt op verhoging van de vlotheid van woordherkenning, waarbij al is vastgesteld 
datt dit niet ten koste in gegaan van de accuratesse. Het patroon van samenhang in 
groepp Tl 1 wijkt af van dat in controlegroep Tl 6. De verschillende maten hangen op de 
tweee meetmomenten onderling sterk samen, terwijl er nauwelijks samenhang bestaat 
tussenn de resultaten op de verschillende meetmomenten. 

Tabell 9: Gemiddelden en spreiding, correlaties en principale componentenanalyse met varimax-
rotatiee van ruwe score (rs), tempo {wpm) en accuratesse (accur.) bij het lezen van losse 
woordenn (DMT-2) en tekst, op didactische leeftijden 11 en 16 maanden van de groep 
getraindee leerlingen (T11) en de controlegroep (T16) afzonderlijk. 

Groep: : 

Dmt2-rs,, dl 11 

Dmt2-rs.dlll 6 

Dmt2-wpm,, dh 1 

Dmt2-wpm,, dl16 

Tekst-wpm,, dl 16 

Dmt2-accur.,, dl11 

Dmt2-accur.,, dl16 

Tekst-accur.,, dl16 

Correlatiematrix x 

1.Dmt2-rs.dlll 1 

2.Dmt2-rs,, dl 16 

3.Dmt2-wpm,, dl 11 

4.Dmt2-wpm,, dl16 

5.Tekst-wpm,, dl16 

6.Dmt2-accur.,, dl 11 

7.Dmt2-accur.,, dl16 

8.Tekst-accur.,, dl 16 

Componentmatrix x 

Dmt2-rs,, dl 11 

Dmt2-rs,, dl16 

Dmt2-wpm,, dl11 

Dmt2-wpm,, dl16 

Tekst-wpm,, dl16 

Dmt2-accur.,dl11 1 

Dmt2-accur.,, dl 16 

Tekst-accur.,, dl16 

* "" p < .001 " p < .01 

T11:welRTT {N=38) 

M M 

7,03 3 

23,32 2 

9,46 6 

27,63 3 

32,82 2 

69,16 6 

83,37 7 

93,05 5 

22 3 4 

.100 .68"* .12 

.45"" .96*** 

-- .45" 

--

(SD) ) 

(3,00) ) 

(11,11) ) 

(3,14) ) 

(12,99) ) 

(13,33) ) 

(18,67) ) 

(12,07) ) 

(4,09) ) 

55 6 7 

.200 .71"* .15 

.76**** .02 .62’" 

.34** .32* .31* 

.74" ’’ .03 .43" 

.222 .40" 

.15 5 

--

Component t 

11 2 

.06 6 

.97 7 

.41 1 

.92 .92 

.84 4 

.02 2 

.67 7 

.54 4 

** p < .05 

.94 4 

.00 0 

.64 4 

.02 2 

.17 7 

.87 7 

.15 5 

.31 1 

88 2 

.200 .52*" 

.39"" ~ 

.15 5 

.33* * 

.58" " 

.39** * 

.44" " 

--

T16:geenRTT (N=38) 

M M 

7,37 7 

18,63 3 

10,32 2 

20,90 0 

29,64 4 

66,42 2 

84,74 4 

89,68 8 

33 4 

.49"" .45" 

.39*** .87*" 

.47" " 

---

(SD) ) 

(2,93) ) 

(7,13) ) 

(3,23) ) 

(7,36) ) 

(12,49) ) 

(21,01) ) 

(10,56) ) 

(8,19) ) 

55 6 7 

. 5 1 "" .57"* .46** 

.65*"" .21 .60"* 

.48"" -.11 .20 

.61* "" .07 .34* 

-- .17 .53*" 

-- .55"* 

--

Component t 

11 2 

.46 6 

.80 0 

.76 6 

.87 7 

.75 5 

-.17 7 

.31 1 

.41 1 

.68 8 

.35 5 

.02 .02 

.13 3 

.36 6 

.94 4 

.74 4 

.61 1 

8 8 

.53*" " 

.38** * 

.47** * 

.32’ ’ 

.52*" " 

.45" " 

.43" " 

--

Groepp Tl6 ontving in de periode september tot februari care as usual. In deze groep 
vindenn we het gebruikelijke sterke verband tussen pre- en posttest (r = .52; p < .001): 
hoee beter een leerling in september las, hoe beter hij ook in februari leest, in overeen›
stemmingg met het Mattheuseffect (ook Gollob & Reichardt, 1987). In de getrainde 
groepp is dit verband er niet (r = . 10, n.s.). 
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Err lijkt ook een kwalitatief verschil te zijn ontstaan tussen de wel en niet-getrainde 
leerlingenn en de werking van het Mattheuseffect lijkt in de getrainde groep met enig 
success tegengegaan 

benoemsnelheid d 
Opp de vier gangbare RAN-taken is de variantieanalyse met herhaalde meting herhaald 
zoalss ook uitgevoerd op de DMT- en de daarvan afgeleide scores, weergegeven in tabel 
10.. De toename in benoemsnelheid op elk van de vier taken is significant (letters 
F(l,75)) = 169,99; cijfers F(l,75) = 186,43; plaatjes F(\,75) = 86,43; p < .001 ; kleuren 
F(\,75)F(\,75) = 7,12; p .009), maar op geen van de vier maten is een interactie-effect aan›
toonbaarr tussen voor- en nameting en wel of geen training. 

Tabell 10: Herhaalde meting op vier RAN-taken in aantal benoemde eenheden per minuut. 

Variabele;; [etters Per min, cijfers per min. plaatsjes per min, kleuren per min. 

MM (SD) M (SD) M (SD) M (SD) 

38.66 (10,2) 64,3 (16,7) 31,2 (6,7) 30,7 (7,0) 
59.77 (16,1) 85,5 (18,0) 37,0 (6,0) 37,2 (7,8) 
39,77 (9,3) 55,6 (13,0) 28,9 (6,1) 28,6 (6,5) 
60,33 (13,4) 82,3 (15,9) 35,8 (6,4) 36,0 (6,6) 

OokOok is gekeken naar de samenhang tussen de RAN-taken onderling en met de leesvaar›
digheid.. De vier RAN-taken blijken onderling sterk samen te hangen, een principale 
componentenanalysee levert ØØn centrale factor op die 67% van de variantie verklaart, 
maarr van samenhang met de technische leesvaardigheid zoals gemeten met de DMT-2 
iss op het moment van de voormeting geen sprake (correlaties variºren d van .02 tot 
.12).. Evenmin hebben de prestaties op de RAN-taken van de leerlingen uit de controle›
groepp voorspellende waarde voor de leesvaardigheid na een halfjaar aan het einde van 
dee onderzoeksperiode. RAN-taken voorspellen ook niet welke leerlingen uit de experi›
mentelee groep meer of minder van de training profiteren. 

followw up 
Eenn jaar na afronding van het onderzoek, de leerlingen hadden inmiddels een didacti›
schee leeftijd van 29 maanden, is de scholen over de 120 leerlingen die tijdens het rt-
onderzoekk zijn gevolgd, een aantal vragen voorgelegd. Hierin werden de meest recente 
toetsgegevenss uit het leerlingvolgsysteem opgevraagd en voorts een korte beschrijving 
vann eventuele extra maatregelen die het afgelopen schooljaar nog genomen zijn. Op 
grondd van deze informatie is het schooloordeel vastgelegd over de vraag of de betref›
fendee leerling aan het eind van zijn vijfde leerjaar nog tot de uitvallers gerekend moest 
wordenn wat betreft technische leesvaardigheid. Toetsgegevens zijn beoordeeld aan de 
handd van de normen voor eind groep 5, ook al was er sprake van zitten blijven. 

Dee groepen Ti l en Tl6 en een deel van groep C3 ontvingen remedial teaching. De 
groepp C4 was de quasi-controlegroep, de leerlingen die op de deelnemende scholen net 

Groepp T11,dl=11 
Groepp T11,dl= 16 
Groepp T16, dl=11 
Groepp T16, dl=16 
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ietss beter scoorden dan de geselecteerde leerlingen. Acht leerlingen vormden subgroep 
C3.. Zij waren de leerlingen van twee deelnemende scholen die in groep 3 doubleerden. 
Zijj voldeden aan de criteria voor deelname aan het rt-onderzoek, maar de schoolleiding 
vann deze scholen wenste ze van deelname in het eerste onderzoek uit te sluiten, met als 
argumentt dat zij door het doubleren reeds veel extra leesinstructie zouden krijgen. 
Voortss is de scholen gevraagd welke leerlingen uit de groep met een didactische leef›
tijdd van 29 op dat moment tot de uitvallers gerekend zouden moeten worden, die bij het 
beginn van het onderzoek, DL 11, niet als zodanig zijn gesignaleerd. De resultaten zijn 
samengevatt in tabel 11. 

Tabell 11: Follow up gegevens, aantallen uitvallers op technisch lezen eind groep 5. 

Subgroep p 

T11+T16 6 

C3 3 

C4 4 

C5 5 

Leesniveauu op DL= 

E E 

E E 

E E 
D D 

D D 

11 1 

TOTAAL L 

E E 

27 7 

7 7 

1 1 

2 2 

1 1 

38 8 

DL= = =29 9 

D D 

44 4 

1 1 

13 3 
15 5 

73 3 

Totaal l 

71 1 

8 8 

14 4 
17 7 

1 1 

111 1 

Inn totaal waren van 111 leerlingen follow up gegevens te achterhalen. Twee leerlingen 
warenn inmiddels verwezen naar een school voor speciaal basisonderwijs. Deze twee 
leerlingenn zijn in het overzicht opgenomen als uitvaller op lezen (E), ook al ontbrak de 
informatiee over het leesniveau op dat moment. Negen leerlingen zaten niet meer op 
dezelfdee school wegens verhuizing. 

Dee scholen beoordelen een jaar later minder leerlingen als uitvaller (38) dan de toet›
singg aan het einde van de onderzoeksperiode aangaf (55). De sekseratio in de groep 
uitvallerss is onveranderd 2:1. Slechts ØØn leerling, aangeduid als C5, die bij het begin 
vann het onderzoek niet als uitvaller is gesignaleerd, wordt een jaar later door de school 
alss uitvaller aangemerkt. Dit lijkt onwaarschijnlijk laag, maar ook van de zwakste 
lezerss die net niet tot de uitvallers gerekend werden bij het begin van het onderzoek, de 
D-lezerss uit subgroep C4, behoren eind groep 5 slechts twee van de vijftien leerlingen 
tott de uitvallers. Maar toch, ter relativering van deze gegevens, wordt verwezen naar 
hethet onderzoek van De Jong & Van der Leij (2003) waaraan in hoofdstuk 2 reeds is 
gerefereerd,, die een minder rooskleurig beeld van de stabiliteit van de leesscores van 
zwakkee lezers. Hierbij moet wel weer worden opgemerkt, dat tussen eind groep 3 en 
beginn groep 4 een aantal cruciale onderwijsmanden kunnen zitten. 
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3.55 Discussie 

implementatiee van de methodiek 
Dee gerealiseerde remedial teaching voorzag in een sterke uitbreiding van de instructie›
tijdd rond technisch lezen. De werkwijze was expliciet gebaseerd op de toegepaste 
gedragsleer,, evenals de manier waarop deze is geïmplementeerd. De samenwerking 
mett de remedial teachers heeft geleid tot differentiatie binnen de instructie van het 
wacht,wacht, hint, prijs protocol in antecedente en consequentie technieken. Door gebruik te 
makenn van verschillende implementatiebevorderende maatregelen is een hoge behan-
delingsintegriteitt gerealiseerd: gedetailleerde handelingsvoorschriften, directe instruc›
tiee tijdens cursusbijeenkomsten, observatie van de uitvoering, systematische feedback 
opp basis van de uitgevoerde observaties en de bijgehouden logboeken. De ervaring met 
tweee remedial teachers die wel training gaven, maar, overigens om verschillende 
redenen,, niet aan de cursus deelnamen, suggereren dat het bereiken van voldoende 
behandelingsintegriteitt niet lukt op basis van instructie uit de tweede hand. 

Dee zorg van Lyon & Moats (1997) omtrent controle voor de leergeschiedenis van de 
leerlingen,, lijkt mij begrepen te moeten worden vanuit de Amerikaanse onderwijscon›
textt van de meeste trainingstudies en de gemiddeld hoge leeftijd van proefpersonen. In 
Nederlandd krijgen - vrijwel - alle kinderen kleuteronderwijs en de gebruikelijke metho›
denn voor aanvankelijk lezen verschillen niet wezenlijk van elkaar. Als belangrijkste 
aandachtspuntt bij interventieonderzoek noemen Lyon & Moats heterogeniteit qua 
leesniveauu bij aanvang, omdat dit een rol zou kunnen spelen in de afhankelijkheid van 
leerlingenn van bepaalde typen instructie en de intensiteit en duur van de instructie. De 
leerlingenn in ons onderzoek vormden in die zin een homogene groep. Ze zijn allen 
voorr deelname geselecteerd na tien maanden leesonderwijs en behoorden volgens de 
landelijkee norm tot de 10% zwakste lezers. Voor andersoortige verschillen tussen 
individuelee scholen is door de samenstelling van experimentele en controlegroep 
gecontroleerd. . 

Dee interventie duurde een half (school)jaar en bestond in totaal uit 30 uur training, 
remediall teaching plus computergestuurde woordtraining. Dit is lang ten opzichte van 
dee meeste trainingstudies, maar er zijn voorbeelden van school based programma’s die 
eenn veelvoud hiervan realiseerden (Vellutino e.a. 1998, Torgesen e.a. 2001). Als het 
waarr is dat de 10% zwakste lezers vier tot zesmaal zoveel instructietijd nodig hebben 
alss de 10% beste lezers (Gettinger 1984), dan waren de gerealiseerde 30 uur slechts een 
aanzet.. Wel is maximaal gepoogd generalisatie als onderdeel van de interventie op te 
nemen,, door twee belangrijke aspecten van technisch lezen, het oefenen met woorden 
enn de toepassing daarvan bij het lezen van teksten, naast elkaar en in dezelfde inten›
siteitt aan bod te laten komen. 

Mett een cursus, het bijhouden van een logboek, observaties en coaching is de con›
trolee op leerkrachtkenmerken en consistentie in de uitvoering van de methode, ofwel 
dee behandelingsintegriteit, zo goed mogelijk gegarandeerd. Het is een gegeven dat ook 
dee meest succesvolle implementaties gewoonlijk nog een aantal jaren ondersteuning 
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vragenn alvorens sprake is van volledige incorporatie (Slavenburg 1997). Voor onder›
houdd na afloop van de interventie was in dit onderzoek helaas geen mogelijkheid. 

effectiviteit t 
Hett probleem van te eenzijdige effectmeting is ondervangen doordat Nederlandstalige 
testss voor technische leesvaardigheid altijd een combinatiemaat zijn voor accuratesse 
enn vlotheid. Daarbij is de accuratesse ook apart geanalyseerd. Bovendien is tekstlezen 
toegevoegdd en is er een follow up meting geweest. 

Dee accuratesse bij het lezen van woorden is aan het einde van de trainingperiode 
hoogg en wordt door de training niet beïnvloed. Het lijkt zo te zijn dat, in de Neder›
landstaligee context, voor de zwakste lezers in de eerste helft van groep 4 vlotheid het 
meestt bepalende aspect van de technische leesvaardigheid is. 

Err kon in dit onderzoek, bij deze jonge, zwakke lezers geen samenhang worden 
aangetoondd tussen de standaardmaten voor rapid automatized naming en de technische 
leesvaardigheidd bij aanvang van de trainingperiode. Ook blijkt er geen voorspellende 
waardee voor het leesniveau na afloop van de trainingperiode. De benoemsnelheid op 
allee RAN-maten, waaronder het benoemen van letters, ontwikkelt zich gedurende de 
trainingperiodee wel verder, maar training gericht op het snel lezen van woorden heeft 
geenn effect op benoemsnelheid van overbekende stimuli buiten het leesdomein. Een 
verschill met onderzoek waarin de rol van benoemsnelheid sterker en in meer algemene 
zinn werd aangetoond (Wolf e.a. 2000, Bowers 2001), is dat dit betrekking had of op 
ouderee leeszwakke of dyslectische leerlingen of op jonge normale lezers. Daarin was 
mett andere woorden sprake van een gemiddeld aanzienlijk hoger leesniveau en van 
veell grotere onderlinge verschillen in leesvaardigheid of er is zelfs geen sprake van een 
selectiee van proefpersonen op basis van leesvaardigheid (Van den Bos 2000). Dat zou 
kunnenn betekenen dat rapid automatized naming wel betekenis heeft voor het onder›
scheidd tussen wel of geen leesproblemen, maar niet binnen de groep leerlingen met 
leesproblemen. . 

Dee leesvaardigheid van de 10% zwakste lezers begin groep 4 lijkt door intensieve 
individuelee remedial teaching positief beïnvloed te kunnen worden. Losse woorden 
wordenn sneller herkend zonder dat dit ten koste gaat van de accuratesse, teksten wor›
denn sneller en accurater gelezen. Follow-up gegevens lijken in de richting te wijzen dat 
inn deze vroege fase van de ontwikkeling van de technische leesvaardigheid leerlingen 
mett leesproblemen betrouwbaar geïdentificeerd kunnen worden. De werking van het 
Mattheuseffectt lijkt met vroegtijdige intensieve remedial teaching met enig succes te 
kunnenn worden tegengegaan. 

Bijj 38 van de 93 gevolgde E-leerlingen blijkt de leesuitval hardnekkig. Deze hard›
nekkigheidd is een sterke aanwijzing dat bij deze leerlingen sprake is van dyslexie. Er 
zijnn verschillende onzekere factoren die het lastig maken om op basis van deze uit›
komstt een betrouwbare schatting te maken omtrent de incidentie van dyslexie. Som›
migee leiden tot een neerwaartse, andere tot een opwaartse bijstelling. Leerlingen van 
wiee bekend was dat ze de school zouden verlaten wegens verhuizing of verwijzing naar 
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speciaall basisonderwijs, zijn op voorhand van deelname uitgesloten. Ook konden voor 
dee follow up tien leerlingen niet meer worden achterhaald. Het percentage uitvallers 
aann het begin van het traject lag op de geselecteerde scholen met 14,6% significant 
hogerr dan de verwachte 10%. Daardoor kregen niet alle E-leerlingen de interventie, 
maarr gemiddeld slechts het zwakste tweederde deel (gemiddelde percentielscore .03 in 
plaatss van .05). De getrainde groep had derhalve een gemiddeld zwakkere technische 
leesvaardigheidd dan de gemiddelde E-leerling. Als aan dit laatste punt relatief meer 
gewichtt mag worden toegekend, dan lijkt, alles bij elkaar genomen, deze vorm van 
interventiee effectief voor ruwweg twee van de drie uitvallers. 



4.. De woordtraining 

4.11 Focus op vlotheid 

DeDe onderzoeksvraag van het tweede deel van deze studie was of de mate waarin en de 
wijzewijze waarop individuele leerlingen op de interventie reageerden, de uitkomst ervan 
voorspelt.voorspelt. In geval leerlingen onvoldoende van de interventie profiteren, zou dit een 
sterkee aanwijzing voor dyslexie inhouden. In de inrichting van het traject zijn uit 
literatuurr en praktijk bekende condities voorzover mogelijk meegenomen, waaronder 
hethet systematisch verzwaren van de taak, een werkwijze die past in het automatiserings›
paradigma. . 

Dee onderzoeksliteratuur op het gebied van lezen, leesproblemen en dyslexie wordt 
gedomineerdd door onderzoek uit de Verenigde Staten en het Verenigd Koninkrijk, dat 
gaatt over Engelssprekende kinderen, die Engels moeten leren lezen. Hierin wordt in de 
regell niet stilgestaan bij de typische kenmerken van het Engels en van het Engelse en 
Amerikaansee leesonderwijs. Verder betreft het onderzoek uiteenlopende aspecten van 
dee leesvaardigheid, die op verschillende manieren worden gedefinieerd en geoperatio›
naliseerd.. Binnen deze variatie lijkt ØØn conclusie over oorzaken van leesproblemen 
bovenn iedere twijfel verheven: de hypothese van het fonologisch tekort. 

Inn 2000 verscheen Teaching Children to Read, het rapport van het Amerikaanse 
Nationall Reading Panel, met de betekenisvolle ondertitel: an evidence based assess›
mentment of the scientific literature on reading and its implications for reading instruction. 
Hett Panel rapporteert sterke empirische evidentie voor het zogenaamde phonological 
deficitdeficit bij zwakke lezers en voor de zinvolheid om leerlingen expliciete training te ge›
venn in alphabetics, waaronder phonemic awareness en phonics worden begrepen. 
PhonemicPhonemic awareness is gedefinieerd als the ability to focus and manipulate phonemes 
inin spoken words. Phonics betreft acquisition of letter-sound correspondences and their 
useuse to read and spell words. Het voorgaande zou een samenvatting kunnen zijn van 
Grossen’ss (1997) aanbevelingen voor effectieve leesinstructie: 

-beginn op jonge leeftijd al meteen met onderwijs in fonemisch bewustzijn; 
-- leer elke klank-tekenkoppeling expliciet en systematisch aan; 
-doee precies voor hoe je woorden kunt lezen door het verklanken van letters en 
auditievee synthese; 

-- gebruik decodable texts om het spellende lezen te oefenen; 
-- maak gebruik van goede verhalen om taaibegrip te bevorderen; 
-- wissel het gebruik van goede verhalen en instructie in decodeervaardigheden af, maar 
vermengg ze niet. 

Inn Nederland wordt, in tegenstelling tot de Angelsaksische landen, een nogal strikt 
onderscheidd gemaakt tussen aanvankelijk en voortgezet technisch lezen. Eind jaren 
zeventigg en beginjaren tachtig beleefden we nog een heuse methodestrijd, maar deze is 
inmiddelss opgelost. Moderne leesmethoden verschillen niet meer wezenlijk van elkaar 
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inn opzet en effectiviteit (Groeneveld e.a. 1992, Hol e.a. 1995, Harskamp e.a. 1995). 
Vrijwell alle basisscholen in Nederland maken sinds jaar en dag gebruik van dergelijke 
effectieff bevonden methoden. Alle gangbare methoden voor aanvankelijk lezen hebben 
tegenwoordigg de kenmerken die zowel Grossen als het Amerikaanse National Reading 
Panell aanbevelen. Ze zijn, in termen van Spear & Sternberg (1994), sterk gericht op de 
phoneticphonetic cue reading en schrijven expliciete oefening voor in de deelvaardigheden 
auditievee synthese en klank-tekenkoppeling en directe instructie in de toepassing daar›
van,, voor het overgrote deel met zogenaamde klankzuivere woorden, zodat er in die 
beginfasee sprake is van een vrijwel volmaakt regelmatige orthografie. Met andere 
woorden,, in alle moderne aanvankelijk leesmethoden komen zowel phonemic aware›
nessness als phonics uitgebreid aan de orde met daarbij aanwijzingen voor differentiatie in 
instructiee en hoeveelheid leertijd die aan de verschillende aspecten besteed wordt en de 
matee waarin de instructie expliciet is, afhankelijk van de instructiebehoeften van de 
leerling. . 

Dee aanbevelingen van het National Reading Panel en Grossen komen, vertaald naar 
dee Nederlandse context, in hun algemeenheid neer op onze praktijk van het aanvanke›
lijkk lezen, maar zijn voor de Engelstalige context nadrukkelijk niet tot de beginfase van 
hethet leren lezen beperkt. Op grond daarvan zou men al kunnen vermoeden dat deze 
Angelsaksischee conclusies als remediºrend e aanpak voor oudere leerlingen met een 
achterstandd in technisch leesvaardigheid in ons taalgebied niet zonder meer zijn over te 
nemen.. De enkele keer dat dat toch gedaan is, leverde dat dan ook zeker geen resul›
tatenn op die vergelijkbaar zijn met wat in Engels en Amerikaans onderzoek gerappor›
teerdd wordt, zie bijvoorbeeld Van den Broeck (1997) die een phon/«-aanpak als 
controlee conditie gebruikte, of Wesseling (1999). Beiden werkten met leerlingen die 
eenn technische leesvaardigheid hadden vergelijkbaar met het gemiddelde niveau eind 
groepp 3. Expliciete instructie in phonics kan voor het Nederlands klaarblijkelijk gro›
tendeelss beperkt blijven tot de fase van het aanvankelijk lezen, omdat de fonologische 
vaardighedenn dan voldoende ontwikkeld zijn, gegeven de relatief beperkte eisen die de 
Nederlandsee orthografie daaraan stelt. Alleen door het uit het oog verliezen van de En›
gelstaligee onderwijscontext van Engels en Amerikaans onderzoek kan men binnen de 
Nederlandstaligee context besluiten tot het kopiºre n van een phonics training voor 
lezerss die het aanvankelijke niveau gepasseerd zijn (Struiksma 1998). 

Maarr in Engels en Amerikaans onderzoek is er wel degelijk evidentie voor de effec›
tiviteitt van phonics-instructiQ, ook voor oudere leerlingen met een leesachterstand en 
voorr behandeling van dyslexie. De effectiviteit is aangetoond voor groepen van uit›
eenlopendee leeftijden en leesniveaus. Swanson e.a. (1999) voerden een meta-analyse 
uitt op behandelingsresultaten van interventiestudies. 55 studies waren gebaseerd op 
groepsvergelijkingg met als onderwerp word recognition. De typische - voor het over›
grotee deel Amerikaanse - interventiestudie op dat gebied had de volgende kenmerken 
(standaardd deviatie tussen haakjes). De proefpersonen waren 10,0 (SD 1,3) jaar. Hun 
leesvaardigheidsquotiºn tt was 80,0 (SD 11,5); dit komt overeen met een gemiddelde 
scoree op het 10de percentiel; ruwweg tweederde van de studies betrof leerlingen met 
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eenn gemiddelde leesscore tussen het 2de en het 25ste percentiel. De interventie bestond 
uitt 38,6 (SD 42,1) sessies van 39 (SD 29) minuten in een frequentie van 3,5 (SD 1,3) per 
week.. De effectgrootte was .71 (SD .56). De volgende kenmerken bleken van invloed 
opp de gerapporteerde effectgroottes; het eerst genoemde kenmerk resulteerde in een 
groterr effect in vergelijking tot het tweede genoemde kenmerk: 

-- gebruik van experimentele maten versus gestandaardiseerde instrumenten als afhanke›
lijkee variabele; 

-- steekproefgrootte kleiner dan 25 of groter dan 100 versus tussen 25 en 100; 
-- geringe achterstand versus grote achterstand; 
-- klein aantal behandelsessies versus een hoog aantal; 
-- bottom-up directe instructie van decoderen versus top-down instructie van strategieºn ; 
-verschill in instructional focus tussen behandeling en aanpak van de controlegroep; de 
behandelingsintegriteitt werd overigens in slechts 23% van de studies gecontroleerd. 

Dee grootste effecten werden gevonden als de interventie gebaseerd was op directe in›
structiee en als tevens de instructional focus van de interventie meer afweek van die in 
dee controlegroep. Aangezien in de Verenigde Staten whole language nog altijd de stan›
daardd is (Pressley 1998), worden de grootste effecten bereikt met directe instructie in 
phonics.phonics. Volgens Foorman e.a. (1997) geldt in het algemeen zelfs hoe meer phonics 
hoee beter, want meer phonics leidt tot snellere groei van zowel accuratesse als snel›
heid,, zowel bij woorden met een regelmatige als een onregelmatige spelling. 

Blokk e.a. (2002) deden een meta-analyse op trainingstudies waarbij gebruik gemaakt 
werdd van de computer. De trainingduur varieerde van 1 tot 32 uur met een gemiddelde 
vann 6 uur, verdeeld over 1 tot 75 weken, met een gemiddelde van 11 weken. De pro›
gramma’ss waren gericht op fonologisch bewustzijn, op het lezen van woorden met 
spraakfeedback,, op flitsaanbieding of waren multicomponentieel. De afhankelijke 
variabelee was meestal een accuratessemaat voor het lezen van woorden. Vooral Neder›
landsee studies vormden hierop een uitzondering door - ook - de leessnelheid als afhan›
kelijkee variabele te nemen. Blok e.a. rapporteren bescheiden gemiddelde effectgroottes 
vann .37 (SD .09). Een opmerkelijk resultaat dat de auteurs vermelden, maar schrijven 
niett goed te kunnen interpreteren, betreft wat zij noemen een regio-effect. Europese 
studiess hadden gemiddeld .19 geringere effectgroottes in vergelijking tot studies van 
Amerikaansee en - Engelstalige - Canadese origine. Van de 44 geanalyseerde studies 
warenn er 31 Europees, maar daarvan slechts twee Brits, drie Scandinavisch en de 
overigee 26 Nederlands. De regioverdeling Europees/Noord-Amerikaans viel dus vrij›
well samen met de verdeling Engelstalig/Nederlandstalig. Bovendien blijkt tweederde 
vann de Engelstalige studies betrekking te hebben op regular/at risk leerlingen, terwijl 
dee niet-Engelstalige studies juist voor tweederde gaan over dyslectic/learning disabled 
leerlingen.. Van der Leij (1994) vond met betrekking tot dezelfde Nederlandse studies 
datt multicomponentiºl e programma’s niet effectief waren. 

Hett voorgaande lijkt te illustreren dat in Amerikaanse studies, in vergelijking tot 
Nederlandse,, doorgaans sprake is van minder extreme populaties, die leesonderwijs 
ontvingenn met weinig systematische /?/ie>«/c£-instructie. Het lijkt niet onwaarschijnlijk 
dee verklaring voor verschillen in effectiviteit van op phonics gerichte training te 
zoekenn in de richting van systematische verschillen tussen onderzoekspopulaties, 
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zowell qua leeftijd als leesniveau, in combinatie met verschillen tussen de vigerende 
onderwijspraktijken. . 

Ookk het gebruik in onderzoek van kwalitatief zeer verschillende maten voor leesvaar›
digheidd maakt internationale vergelijking lastig, zowel met betrekking tot prevalentie-
cijfers,, als op het punt van effectgroottes bij interventiestudies. Zo wordt in de Ver›
enigdee Staten en in het Verenigd Koninkrijk het leesniveau vrijwel zonder uitzonde›
ringg uitsluitend vastgesteld met behulp van zogenaamde graded tests. Hierbij gaat het 
slechtss om de accuratesse van het lezen van losse woorden of teksten die opklimmen in 
technischee moeilijkheidsgraad (Wagner & Barker 1994). Rasinski (2000) vond dat 
zwakkee lezers teksten op hun grade level lazen in een tempo dat slechts 60% was van 
datdat van gemiddelde lezers van hetzelfde grade level. In Nederland is het onmogelijk 
omm tot een dergelijke bevinding te komen, vanwege de wijze waarop het leesniveau bij 
onss wordt vastgesteld. Ook als dat alleen gebeurt in de vorm van een groeps- of didac-
tischeleeftijdequivalentt met behulp van graded leesteksten, zoals de AVl-kaarten, telt 
daarinn naast accuratesse ook het leestempo mee voor het al of niet halen van de kaart. 
Eenn Nederlandse leerling met leesproblemen leest dus per definitie niet alleen even 
accuraat,, maar ook even snel als een gemiddelde leerling met hetzelfde leesniveau. 
Maarr meestal wordt het leesniveau bepaald door leerlingen een woordenlijst te laten 
lezenn waarbij er niet of nauwelijks sprake is van een opklimmende moeilijkheidsgraad 
vann de woorden. De score is het aantal goed gelezen woorden in een minuut en dit is in 
feitee een zuivere tempomaat, omdat, met uitzondering van specifieke klinische groe›
pen,, de accuratesse altijd hoog is. Omdat de moeilijkheidsgraad van woorden in het 
Engelss zeer sterk uiteenloopt en er zelfs op elk leesvaardigheidsniveau ook voor 
normalee lezers nog moeilijke worden bestaan, zou een ’Engelstalige EMT’ in principe 
well te maken zijn, maar deze zou binnen de context van het Engels weer veel minder 
relevantt zijn dan bij ons. 

Wimmerr e.a. (1993, 1996, 2000) onderzoeken de kenmerken van leerlingen met lees›
problemenn juist nadrukkelijk tegen de achtergrond van enerzijds de gebruikelijke lees-
didactiekk en anderzijds de kenmerken van de orthografie. Het leesonderwijs in Oosten›
rijkk en Duitsland wordt door Wimmer getypeerd als klanksynthese didactiek; nieuwe 
klank-tekenkoppelingenn worden steeds maar met enkele tegelijk geïntroduceerd en 
woordherkenningg via de weg van auditieve synthese wordt expliciet aangeleerd en 
geoefend.. De Duitse orthografie is voor het lezen, dat wil zeggen wat betreft de con›
sistentiee van de koppelingen van grafeem naar foneem, nog eenduidiger dan de Neder›
landse.. Duitstalige leerlingen met leesproblemen hebben geen problemen met accura›
tesse,, enerzijds omdat de decodeervaardigheden systematisch en expliciet aangeleerd 
wordenn en anderzijds omdat de eisen die aan de fonologische vaardigheden gesteld 
wordenn veel lager zijn dan in het Engels door de regelmatigheid van de orthografie van 
hethet Duits. Duitse leerlingen met leesproblemen lezen even accuraat als, maar veel lang›
zamerr dan hun leeftijdgenoten. 

Hett feit dat in Amerikaans en Engels onderzoek - soms aanzienlijk - oudere leerlin›
genn met een technische leesvaardigheid ruim boven eind groep 3 niveau, nog zoveel 
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baatt hebben bij een systematische phonics-s&npak, is volgens Foorman e.a. (1997) a 
consequenceconsequence of instruction. De leesdidactiek in het Engelstalige onderwijs is primarily 
literatureliterature based and guided by a whole-language philosophy, with phonics being 
taughttaught on an as-needed basis rather than systematically (Torgesen e.a. 1999). Daarbij 
iss de orthografie van het Engels zeer onregelmatig en zijn de eisen die aan fonologi›
schee vaardigheden gesteld worden hoog. Aangezien het standaard onderwijs hieraan 
maarr weinig systematische aandacht besteedt, terwijl de directe woordherkenning al 
vanaff de vroegste fase van het leren lezen - dat wil zeggen vanaf de kleuterleeftijd -
centraall staat, is het niet vreemd dat in de Engelstalige context phonics-’mstmctie een 
sleutell tot succes lijkt. 

Torgesenn (2000) schreef een overzichtsartikel over individual differences in response 
toto early intervention in reading van zes preventiestudies uitgevoerd tussen 1990 en 
1999.. Het betroffen grootschalige, intensieve en langdurige interventies, met verschil›
lendd startpunt, maar altijd doorlopend tot eind klas 2, bij geselecteerde zwakke lezers. 
InIn alle gevallen betrof de interventie expliciete training van fonologische en decodeer-
vaardigheden.. Zijn conclusie luidde dat dit type interventie het aantal uitvallers sterk 
kann doen verminderen. Maar ook dat er gemiddeld 4-6% treatment rØsisters zijn, 
terwijll er van de leerlingen die met succes een dergelijk programma doorliepen, bij 
selectieratio’ss variºren d van 12 tot 18%, ten minste eenderde in latere jaren toch on›
voldoendee lees vorderingen laat zien. En dat terwijl in de besproken interventiestudies 
dee gebruikte leestoetsen slechts accuratesse maten. 

Torgesenn e.a. (2001) doen verslag van een succesvol, zeer intensief remediºren d 
programma.. Acht- tot tienjarige leerlingen met ernstige leesproblemen ontvingen 80 
uurr individuele instructie gericht op phonological awareness en phonemic reading 
skills.skills. De leerlingen gingen gemiddeld sterk vooruit in accuratesse, maar bleven sub›
stantiallystantially below average in fluency. Lyon & Moats (1997) veronderstellen een drem›
pelwaardemodell voor de relatie tussen leesvaardigheid en de deelvaardigheden auditie›
vee synthese en klank-tekenkoppeling, als zij zich afvragen is there a point when conti›
nuednued instruction in sound structure and sound-symbol relationships is no longer pro›
ductiveductive or necessary ... in order for fluent text reading and reading comprehension to 
reachreach robust levels? Tunmer & Nesdale (1985) en Juel e.a. (1986) toonden dit aan 
voorr phonological sensitivity in relatie tot efficient word recognition. Het onderzoek 
vann Wesseling (1999) lijkt dit ook voor de Nederlandse situatie te ondersteunen. Bij 
beginnendee lezers is er na drie maanden leesonderwijs een sterke relatie tussen het 
lezenn van woorden, letterverklanking en auditieve synthese; bij oudere leerlingen, 
gemiddeldd 8;9 jaar, uit het speciaal basisonderwijs met een ernstige leesachterstand, 
hunn leesniveau is vergelijkbaar met ongeveer halverwege groep 3, blijkt er geen ver›
bandd (meer) te zijn. 

Mayringerr e.a. (1998) vonden in Oostenrijk een veel lagere voorspellende waarde 
vann fonologische vaardigheden op toekomstige leesvaardigheid dan gemiddeld in 
Amerikaanss en Engels onderzoek gerapporteerd wordt. Maar ook in Amerikaanse trai›
ningstudiess worden slechts geringe effecten gevonden van verbetering bij jonge leer-
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lingenn van fonologische vaardigheden in het algemeen op de latere leesvaardigheid 
(Buss & Van IJzendoorn (1999). Duitstalige leerlingen met fonologische problemen 
ondervindenn wel belemmeringen bij het leren lezen in klas 1, maarr hebben daar in bij›
naa alle gevallen in klas 3 geen last meer van (Wimmer e.a. 2000). In Nederland vonden 
Dee Jong & Van der Leij (1999) dat de consequenties van fonologische problemen 
beperktt bleven tot het leren lezen in groep 3. 

Wimmerr (1993) onderscheidde decoding en speed dyslexia. In Engelssprekende 
landenn is men, bij wijze van spreken, aan speed dyslexia nog nauwelijks toegekomen 
enn in de Verenigde Saten zal men daar pas echt kennis mee maken, nadat de aanbeve›
lingenn van Grossen en het National Reading Panel breed zijn geïmplementeerd. De 
slagg die het National Reading Panel in Amerika hoopt te maken, is in Duitsland en 
Oostenrijkk misschien wel nooit verloren en kan in Nederland inmiddels binnengehaald 
zijn,, terwijl de decoding dyslexia, vanwege de hogere taakeisen, voor Engelstaligen 
altijdd een groter probleem zal blijven. Waarschijnlijk is daarom van een verdere 
verbeteringg van de decodeervaardigheden in het aanvankelijk lezen voor potentiºl e 
uitvallerss in Nederland niet zo veel winst (meer) te verwachten, omdat onvoldoende 
fluencyfluency - zeker in de niet-Engelstalige context - het meest bepalende kenmerk is van 
pervasievee leesproblematiek. 

Tochh is ook bij Engelstalige onderzoekers belangstelling voor het tweede aspect van 
dee leestechniek, de fluency. Wolf & Katzir-Cohen (2001) zijn van mening dat er drie 
redenenn zijn voor een hernieuwde belangstelling voor fluency en op fluency gerichte 
interventies.. Ten eerste heeft systematisch onderzoek naar op fonologische processen 
bijj leesproblemen gebaseerde interventies aangetoond dat deze zowel zeer succesvol 
alss onvoldoende zijn. Voorts wijst onderzoek op een scala van time-related deficits die 
dee ontwikkeling van fluency kunnen belemmeren. Ten slotte zou er, gerelateerd aan het 
vorigee punt, steeds meer bewijs zijn dat een deel van de kinderen met leesproblemen 
gekenmerktt kan worden door verschillende tekorten. Maar ook al was het deelrapport 
vann het National Reading Panel over fluency qua omvang slechts een kwart van dat 
overr alphabetics en was het aantal voor de meta-analyse geschikt geachte bronnen 
minderr dan de helft, de conclusie dat pas recent onderzoek het belang van vlotheid 
onderr de aandacht heeft gebracht, lijkt niet gerechtvaardigd. 

Wolff & Katzir-Cohen beginnen hun artikel met een verwijzing naar Huey (1908), die 
zowell het belang van een steeds snellere uitvoering van leestaken beschreven heeft, als 
hethet essentiºl e kenmerk van geautomatiseerd lezen, namelijk dat dit vrijwel geen beroep 
doett op bewuste aandacht. Het bekende artikel van LaBerge & Samuels uit 1974 gaat 
juistt over onvoldoende automaticiteit als een van de belangrijkste factoren bij leespro›
blemenn en stipuleert het belang van het blijven oefenen van leestaken nadat accuratesse 
bereiktt is. Dowhower (1987) toonde het effect aan van herhaald lezen, niet alleen op de 
leessnelheid,, maar ook op het begrip van het gelezene; Tan & Nicholson (1997) toon›
denn aan dat training op snelheid met behulp van flitsoefeningen van het lezen van 
woordenn juist voor zwakke lezers bevorderlijk is voor hun leesbegrip. Allington (1983) 
schreeff een artikel Fluency: the neglected reading goal in reading instruction. Lovett 
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(1987)) onderscheidde accuracy-disabled en rate-disabled lezers. De accuracy-disabled 
makenn veel fouten Øn lezen langzaam, de rate-disabled definieert zij als leerlingen die 
quaa accuratesse op leeftijdsniveau lezen en allØØn problemen hebben wat betreft hun 
leessnelheid.. Binder (1996) beschrijft het belang van fluency als hØt kenmerk van 
beheersingg en citeert Skinner uit 1938 in een pleidooi voor fluency-based instruction: 
thethe rate of responding is the principal measurement of the strength of an operant. 

Dee conclusie uit het voorgaande is dat het stellen van accuratessedoelen gebruikelijk, 
maarr het stellen van fluencydoelen niet of nauwelijks voorkomt en dit lijkt voor de 
onderwijssituatiee in Nederland evenzeer op te gaan als voor de Amerikaanse. Dat is 
opmerkelijk,, omdat op andere gebieden, zoals sport en muziek, voortdurend sprake is 
vann fluencydoelen. Een uitwerking van toegepaste gedragsleer binnen de didactiek in 
hett algemeen vinden we in het instructional hierarchy model (Haring e.a. 1978). In het 
modell worden in het leren vier stadia onderscheiden: acquisition, fluency, generaliza›
tiontion en adaptation. Elke fase vraagt om toepassing van verschillende instructieprinci›
pes.. Aanleren vraagt modeling en prompting, voor het ontwikkelen van fluency zijn 
drilldrill en reinforcement nodig, generalisatie wordt ontwikkeld door training in een 
natuurlijkk context en adaptatie ten slotte betekent dat de vaardigheid wordt ingezet 
voorr het oplossen van nieuwe problemen. In termen van dit didactische model lijkt de 
praktijkk van het technisch leesonderwijs te zijn om na het aanleren direct door te schie›
tenn naar de fase van de adaptatie. Dat het voor het bereiken van fluency nodig is om te 
oefenen,, werd door Huey begin vorige eeuw al geschreven. Maar drill and practice 
zijnn in het onderwijs niet meer populair. Er bestaat volgens Binder (1996) een aantal 
populairee misvattingen over, zoals het idee dat drill and practice van deelvaardigheden 
hett verwerven van hogere probleemoplossingsvaardigheden in de weg staat, terwijl 
juistt onvoldoende geautomatiseerde deelvaardigheden het verwerven van samengestel›
dee vaardigheden belemmeren (Kubina & Morrison 2000). Dit is ook weer een van de 
belangrijkee conclusies van het National Reading Panel ten aanzien van de relatie tussen 
woordherkenningg en bijvoorbeeld begrijpend lezen. Ook bestaat het idee dat het per›
fectt uitvoeren van (deel)vaardigheden voor leerlingen vervelend zou zijn. Afgezien van 
dee vraag naar de geldigheid van de ’Sesamstraatdoctrine’ dat leren vanzelf hoort te gaan 
enn altijd leuk zou moeten zijn (Lindsley 1992), is het correct Øn vlot kunnen uitvoeren 
vann vaardigheden juist helemaal niet vervelend, zoals ook weer bij bijvoorbeeld sport 
enn muziek is waar te nemen. 

FluencyFluency blijkt uit het korter worden van de responstijd en impliceert dat het beslag op 
attentionalattentional resources minder wordt. Is de leestechniek voldoende, dan is de te leveren 
inspanningg gering en komt de inhoud beschikbaar. Is deze interessant genoeg, dan 
houdtt het leesgedrag zichzelf in stand; het lezen als activiteit roept zijn eigen bekrach›
tigingg op, +c . Met het toenemen van de leestechniek zal de leerling steeds minder 
afhankelijkk worden van externe bekrachtiging. De leesactiviteit krijgt per saldo intrin›
siekk belonende waarde. In het spraakgebruik wordt ten onrechte niet de (lees)activiteit 
intrinsiekk motiverend, maar de leerling voor wie dit geldt, intrinsiek gemotiveerd 
genoemd. . 
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Greshamm (1988, 1998) onderscheidt vaardigheidstekorten (skill deficits), uitvoerings›
tekortenn (performance deficits) en fluency-tØkortzn. Als leerlingen gewenst (lees) 
gedragg niet laten zien, wordt vaak geprobeerd de leerling te motiveren door bijvoor›
beeldd het (lees)materiaal qua uitvoering of inhoud aantrekkelijker te maken. Dit gaat 
uitt van een uitvoeringstekort, vrijwel altijd impliciet, waardoor verzuimd wordt om 
dezee aanname te controleren. Maar als de (lees)vaardigheid onvoldoende is, als er met 
anderee woorden sprake is van een vaardigheidstekort, kan het gewenste gedrag niet 
gesteldd worden. Gresham wijst op competing behaviors als interfererende responsen. 
Eenn interfererende respons is een niet gewenste, maar sterkere respons op dezelfde 
stimuluss die als die zich voordoet, belemmerend is voor het stellen van het gewenste 
gedragg (leidend tot een uitvoeringstekort) of voor het verwerven ervan (leidend tot een 
vaardigheidstekort).. Het begrip faalangst is in dit verband erg populair. Leesstof roept 
eenn angstrespons op die interfereert met het stellen van het gewenste gedrag, namelijk 
hett leveren van een adequate (lees)prestatie. Ook hier wordt alleen rekening gehouden 
mett de mogelijkheid van een uitvoeringstekort, de leerling levert een prestatie onder 
hett eigenlijke kunnen (Poulie 1991) en de behandeling is gericht op het laten afnemen 
vann de interfererende angstrespons. Maar ook hier geldt dat als de leesvaardigheid 
onvoldoendee ontwikkeld is, deze niet op het gewenste niveau kan worden gesteld. 

Volgenss Skinner (1998) maakt fluency het verschil uit tussen kunnen en doen, want 
alleenn gedrag dat behalve accuraat ook vlot kan worden uitgevoerd, wordt ook graag 
uitgevoerd.. Alleen gedrag dat fluent is, is met andere woorden intrinsiek motiverend. 
Vann der Leij & Van Daal (1999) concluderen, onder verwijzing naar onder andere 
Reitsmaa (1983) en Van Daal (1993), dat zwakke lezers in verhouding tot niet-zwakke 
lezerss om te beginnen veel meer trials nodig hebben voor het bereiken van accuratesse 
enn daarna langzamer blijven lezen, ook na veel trials. Als de te leveren inspanning 
groott blijft, zoals in geval van leerlingen met leesproblemen, wordt de leesactiviteit per 
saldoo weinig belonend of, in geval van veelvuldig falen, zelfs intrinsiek straffend, +c\ 

Binderr (1996) vindt met een van LaBerge & Samuels (1974) afgeleide procedure een 
sterkee relatie tussen responsefrequentie, als maat voor automaticiteit, en afleidbaarheid, 
gemetenn als de onderdrukking van de gewenste respons door de aanwezigheid van 
externee stimuli. Zo ligt, als het lezen nog moeizaam gaat, de ontwikkeling van taak-
vermijdendd gedrag voor de hand. Door het vertonen van taakvermijdend gedrag wordt 
ookk de negatieve consequentie (c") van het gewenste gedrag vermeden, -c*. Dit is een 
zogenaamdee negatieve beloning voor het taakvermijdend gedrag. Ook taakvermijdend 
gedragg houdt op deze manier zichzelf in stand. De leerling die taakvermijdend gedrag 
vertoont,, wordt in het spraakgebruik ongemotiveerd genoemd, eveneens ten onrechte. 

Oefenenn is the repetition of a given response class after it has been accurately estab›
lishedlished in a repertoire (Binder 1993). Hiervoor worden ook de termen overlearning of 
overtrainingovertraining gebruikt. Maar zonder een duidelijke doel en zonder feedback is oefenen 
weinigg belonend. Traditioneel staat oefenen in het onderwijs daarom ook nog eens 
onderr aversieve controle, dat wil zeggen dat alleen het niet voldoen aan de opdracht 
wordtt gestraft, in plaats dat het wel voldoen ook wordt beloond. Ten slotte is het wØl 
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vervelendd - in de zin dat de activiteit onvoldoende bekrachtigers oproept - of zelfs uit›
gesprokenn aversief om niet-beheerste deelvaardigheden herhaaldelijk te moeten uitvoe›
ren.. Juist dan blijkt oefenen kwetsbaar voor niet-taakgericht gedrag, dat onder die con›
ditiess negatief beloond wordt. Al met al is in de huidige onderwijspraktijk het oefenen 
vann (deel)vaardigheden die al wel accuraat, maar nog onvoldoende vlot kunnen wor›
denn uitgevoerd, belast met negatieve consequenties. Niet door de aard ervan, maar door 
dee manier waarop er het in het onderwijs mee wordt omgegaan. Daardoor vormt het 
bijnaa een garantie voor storend, niet-taakgericht gedrag. Het niet regelmatig en vol›
doendee inpassen van dit type oefening in het lesprogramma kan dan ook heel goed 
wordenn geïnterpreteerd als vermijdingsgedrag ... van de leerkracht. 

Dee conclusie van het National Reading Panel met betrekking tot het oefenen van 
fluencyfluency luidt dat dit niet alleen met losse woorden dient te gebeuren, maar ook door het 
lezenn van teksten, omdat competent reading requires skills that extend beyond the 
single-wordsingle-word level to contextual reading. Het belangrijkste daarbij is een sterke uitbrei›
dingg van de tijd dat zwakke lezers daadwerkelijk aan het lezen zijn, in de vorm van 
guidedguided oral reading met one-to-one tutoring, uitgevoerd door beroepskrachten, met 
directee instructie en correctieve feedback (ook Wasik & Slavin 1994). Levy (2001) 
formuleertt dezelfde aanbeveling net andersom: trainen moet niet alleen met teksten 
gebeuren,, maar ook met losse woorden. In termen van het instructional hierarchy 
modell is het lezen van losse woorden de deelvaardigheid en zijn teksten de natuurlijke 
contextt die nodig is voor generalisatie. 

Stevenss (1996) noemt de behoefte om competent te zijn een van de basisbehoeften. 
Of,, hoe en wanneer ’iets kunnen’ zijn eigen bekrachtiging inhoudt, is een vraag die in 
ditt verband niet beantwoord hoeft te worden. In ieder geval is ’iets kunnen’ vooral ook 
eenn middel is om toegang te krijgen tot bekrachtigers, zoals bijvoorbeeld leestechniek 
toegangg geeft tot interessante tekstinhoud. Voldoende succes is derhalve essentieel in 
dee fase waarin een leerling zich de leestechniek eigen maakt. Lezen houdt altijd het 
leverenn van inspanning in. Die inspanning is gering als de leesvaardigheid goed en 
voldoendee geautomatiseerd is, maar hoe geringer de leesvaardigheid, des te groter de 
inspanning.. Kinderen blijven lezen zolang dat voldoende bekrachtiging oplevert in 
verhoudingg tot de inspanning. Is de inspanning nog groot, dan zal het juiste leesgedrag 
opgeroepenn moeten worden (antecedente gedragscontrole) en de bekrachtiging extern 
moetenn worden aangevuld (consequente gedragscontrole). Dit is, in TGL-termen, de 
essentiee van leesinstructie. 

4.22 Van leesmodel naar didactiek 

Ditt proefschrift gaat over de techniek van het lezen, leesproblemen en dyslexie. Met 
leestechniekk wordt de vaardigheid bedoeld om woorden te decoderen. In de literatuur 
wordtt hiervoor het woord decoding gebruikt en soms encoding, maar het verschil tus›
senn beide begrippen wordt meestal niet nader gedefinieerd. Foorman (1995) pleit voor 
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onderscheidenn gebruik van de termen: decoding gaat in de definitie van Foorman 
vooraff aan herkennen, het is de sounding out route, encoding is het herkennen van het 
woordd en beschrijft de - fonologische kant van de - directe route. Hogaboam & Perfetti 
(1978)) spreken van phonetic encoding als het toewijzen van de fonetische code: the 
translationtranslation stage in which letter sequences are assigned phonetic codes. 

Err zijn vele varianten van het zogenaamde duale route model. Duale route modellen 
onderscheidenn het lezen via letter-voor-letter decoderen van directe woordherkenning, 
waarbijj de lezer op basis van het geschreven woord direct toegang krijgt tot een men›
taall lexicon. In een longitudinaal onderzoek naar verschillende niveaus van verwerking 
bijj het lezen van woorden, waarbij leerlingen van klas 1 tot 3 gevolgd werden, toonden 
Cunninghamm e.a. (2001) aan dat orthographic processing naast fonologische vaardig›
hedenn een uniek en met de jaren toenemend aandeel verklaart van de variantie van 
woordherkenning.. In onderzoek van Barker e.a. (1992) bleken orthografische vaardig›
hedenn in het bijzonder voorspellende waarde te hebben ten aanzien van de fluency van 
hethet lezen, onafhankelijk van fonologische vaardigheden. Er lijkt dus wel aanleiding 
verschillendee routes te onderscheiden. Misschien zouden modellen waarin expliciet 
plaatss is voor eenheden tussen grafeem en woord best als meervoudige route modellen 
kunnenn worden aangeduid. Variatie tussen de verschillende modellen zit vooral in de 
matee van samenhang en interactie tussen de verschillende routes, variºren d van volle›
digg gescheiden, zoals in het oorspronkelijke horse race model van Coltheart (1978) tot 
eenn voortdurende ondersteuning van elkaar. 

Sharee (1995) beschrijft het decoderen van woorden die nog niet direct herkend 
worden,, als self-teaching. Met het ontsleutelen van een nog niet herkend woord via 
verklankingg van afzonderlijke grafemen, gevolgd door auditieve synthese, meestal 
aangeduidd als spellend lezen, creºren leerlingen voor zichzelf een leermoment omdat 
geschrevenn en klankvorm van het woord dan contigu aanwezig zijn. Het is het lezen 
vann een woord via een omweg, dat na voldoende oefening overgaat in directe woord›
herkenning.. In het model van Share is het lezen door middel van verklanking item-
basedbased en niet phase-based. Het betekent dat voor het aanleren van elk nog onbekend 
woordd in welke fase van de leesontwikkeling dan ook self-teaching plaatsvindt. 

Perfettii (1992) onderscheidt een functioneel en een autonoom lexicon (zie ook 
Foormann 1994 en Rayner e.a. 2001). Het functionele lexicon is toegankelijk op basis 
vann grafeem-foneem-correspondentieregels. Het autonome lexicon is toegankelijk op 
basiss van abstracte kennis omtrent de orthografie van het woord, die automatische 
herkenningg mogelijk maakt {encoding). De opbouw hiervan is item based en in de 
normalee ontwikkeling is sprake van een wederkerige relatie tussen fonologische en 
orthografischee representatie, met als resultaat dat orthografische representaties worden 
ontwikkeldd die geschikt zijn voor transfer naar nieuwe woorden by mapping. Slechte 
kwaliteitt van de fonologische representatie zou enigszins gecompenseerd kunnen 
wordenn door een betere kwaliteit van orthografische representatie. 

Mortonn (1980) geeft een zogenaamd interactief activatiemodel voor woordherken›
ningg in zijn logogen model. Een logogen is een device die een woord beschikbaar 
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maaktt als een respons. Dit gebeurt door het vergaren van informatie. Hierbij doet het er 
niett toe van welke aard de informatie is. Ook kan informatie van verschillende aard bij 
elkaarr worden opgeteld. Komt de totale hoeveelheid informatie boven een zekere 
grens,, dan is het woord herkend, dat wil zeggen het is als interne respons beschikbaar. 

Inn sommige modellen gaat het ook bij directe woordherkenning om een vorm van 
fonologischh decoderen. Torgesen (2000) bijvoorbeeld formuleert dat fonologische 
decodeervaardighedenn een kritische ondersteunende rol spelen als leerlingen de ortho›
grafischegrafische leesvaardigheden beginnen te verwerven, die relatief vlotte en moeiteloze 
woordidentificatiee mogelijk maken. Leerlingen met leesproblemen lijken vooral 
beperktt in het aantal woorden dat zij als orthografische eenheden kunnen herkennen. 
Dee oorzaak van problemen met woordherkenning ligt hoofdzakelijk in een geringe 
vaardigheidd om de fonologische kenmerken van taal te verwerken. Essentieel in duale 
routee modellen is dat er wordt uitgegaan van het bestaan van een systeem van beteke›
nisvollee eenheden - woorden - die in het geheugen liggen opgeslagen, die op onder›
scheidenn wijzen benaderd kunnen worden. 

Daartegenoverr staan de single of enkelvoudige route modellen op basis van de 
theoriee van het connectionisme. In connectionistische modellen wordt herkenning van 
eenn woord gelijk gesteld aan de gespreide of parallelle activatie van de fonologische 
code.. Het decoderen van een geschreven woord naar de klankvorm kan gebeuren op 
hett niveau van afzonderlijke grafeem-foneem koppelingen en op subwoordniveau zoals 
lettergrepenn of letterclusters (Seidenberg & McLelland 1989). 

Foormann (1994, 1995) komt tot een integratieve opvatting. Alle kinderen maken een 
ontwikkelingg door van, in Nederlandse begrippen, globale woordherkenning, de logo-
graphicgraphic phase genoemd, via een spellende leesstrategie, de alphabetic phase, naar 
accuratee en snelle directe woordherkenning, aangeduid als de orthographic phase, een 
fasee die wordt gekenmerkt door woordspecifieke associaties tussen geschreven woor›
denn en hun klankvorm. Het gaat daarbij niet om het toepassen van bepaalde vaardig›
heden,, maar om de kwaliteit van de verbinding tussen orthografische input enfonolo-
gicalgical resonance. Fonologische en orthografische encoding zijn wel te onderscheiden 
en,, door taken slim te kiezen, ook afzonderlijk te meten, maar het zijn principieel twee 
kantenn van dezelfde zaak. Ook Ehri (1998) gaat uit van meerdere fasen in de ontwikke›
lingg van directe herkenning van wat zij noemt sight words, maar ook deze is gebaseerd 
opp een volledige verbinding tussen de grafemen in het geschreven woord en de fone›
menn in de klankvorm van het woord. 

Elbro’ss (1996) distinctness of phonological representation hypothese betreft vooral 
eenn verschuiving in oriºntati e van stimuluscondities, zoals bij de hypothese van het 
fonologischh tekort, naar de kwaliteit van de representatie, niet in relatie tot automatici-
teit,, maar veeleer als een specificatie van het model van de fonologische verwerking 
datt de basis is van de hypothese van het fonologisch tekort. De kern van automatise›
ringring is gelegen in de associatie van fonologische en orthografische representaties op 
lexicaall en sublexicaal niveau. In tegenstelling tot het model van de fonologische 
verwerkingg of van het fonologisch bewustzijn, gaat het bij de kwaliteit van de fonolo-
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gischee representatie om lagere orde aandachtsvrije processen. De fonologische tekorten 
vann dyslectici zijn een gevolg van onvoldoende kwaliteit van de fonologische repre›
sentatiess van te lezen woorden. De ontwikkeling van de fonologische representaties 
verlooptt van hele woord naar steeds kleinere eenheden en een steeds grotere mate van 
detaillering.. Dyslectici haken af in dit proces van toenemende segmentering. De 
problemenn van dyslectici zouden dan het gevolg zijn van imprecise representations 
(Swann & Goswami 1997). Van Orden e.a. (1997) spreken van de noodzaak van fine-
graingrain knowledge of phonology voor een goede leesvaardigheid. Leerlingen met lees›
problemenn onderscheiden zich hierin blijvend van andere leerlingen. Hun prestaties op 
testss die meer subtiele aspecten van de fonologische representatie meten, zijn zwakker. 
OokOok op latere leeftijd en ook als zij inmiddels een hoger leesniveau bereikt hebben 
(Dee Jong en Van der Leij, 2003). 

Datt de fonologische code van de taal bij het lezen een rol speelt, lijkt wel zeker, wat 
daarvann ook de precieze betekenis is. Maar wat betekenen de verschillen tussen de 
modellenn voor de didactiek? Op basis van duale of meervoudige routemodellen wordt 
inn de eerste fase van het aanvankelijk lezen expliciet de omweg van de zelfinstructie 
aangeleerdd door middel van het aanleren van klank-tekenkoppelingen en auditieve syn›
these:: de phonics. Worden deze eenmaal voldoende beheerst om eenvoudige woorden 
tee ontsleutelen, dan komt de nadruk te liggen op de directe woordherkenning. 

Hett connectionistische leesmodel gaat uit van het zogenaamde covariate leren (Van 
Ordenn e.a. 1990). Een didactische uitwerking van het covariate leren is beschreven 
doorr Foorman (1994) en toegepast door Van den Broeck (1997). Leerlingen kregen 
woordenn aangeboden die zij moesten lezen. Een specifiek covariate notie is de samen›
stellingg van de trainingwoorden. Deze dienen overlap te vertonen en in een willekeuri›
gee volgorde aangeboden te worden. Dit principe kan in een experimentele opzet syste›
matischh en gecontroleerd worden vormgegeven. Als algemeen didactisch principe is 
hethet nauwelijks mogelijk om zich, met uitzondering van zogenaamde wisselrijtjes, lees-
stofstof van enige omvang voor te stellen die niet aan deze eisen voldoet. Vanuit het prin›
cipee van het covariate leren zou ook al in de eerste fase van het leren lezen uitsluitend 
mett woorden gewerkt moeten worden, beginnend met woorden van de allereenvoudig›
stee km- en mk-structuur (vergelijk Feys 1995). Deze aanpak in de allervroegste fase 
vann het leren lezen is echter slechts bij wijze van remediering bij leerlingen beschreven 
(Verhagenn e.a. 1997). Bij een training op basis van het covariate principe dienen leer›
lingenn ten slotte bij correct lezen stimulusspecifieke feedback te krijgen. Van den 
Broeckk voegde daar bij correct lezen nog het verkorten van de aanbiedingsduur aan 
toe.. Deze laatste condities kunnen echter moeilijk als specifiek voor het covariate leren 
wordenn geclaimd (voor een overzicht zie bijvoorbeeld Van der Leij 1994). 

Naa de fase van het aanvankelijk lezen is er in de didactiek geen verschil, welke theo›
retischee oriºntati e men ook kiest. Snelle directe woordherkenning zal geoefend moeten 
wordenn door uitbreiding van de tijd dat zwakke lezers daadwerkelijk aan het lezen zijn, 
mett directe instructie en correctieve feedback. 
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woordherkenningg als discriminatieleren 
Inn de literatuur die handelt over lezen, leesproblemen en dyslexie treft men de leer›
theoriee of het toepassen van gedragstherapeutische technieken aan waar het gaat over 
hett inrichten van de leeromgeving waarbinnen de leerling bezig is te leren lezen, zoals 
beschrevenn in hoofdstuk 1. Maar als het gaat over het leren lezen zelf is het begrippen›
kaderr uit de leertheorie opvallend afwezig, om het even of het experimenteel toetsings›
onderzoekk betreft of interventiestudies. Toch heeft technisch lezen hoe dan ook te 
makenn met het leren van associaties, spreken we bij dyslexie over een /eerstoornis en 
laatt leesdidactiek zich uitstekend beschrijven in termen van stimulus (bijvoorbeeld 
instructie,, lesmateriaal, leeromgeving), respons (zowel gewenst leergedrag als 
ongewenst,, niet-taakgericht of vermijdingsgedrag) en consequentie (zoals de feedback 
vann de leerkracht of het gevoel bij de leerling wanneer iets wel of niet gelukt is). 

Ookk aan het onderzoek naar basale leerprocessen wordt binnen het leesonderzoek 
niett vaak gerefereerd. Een uitzondering is Van den Broeck (1997); hij brengt de 
verwachtingsdiscrepantiehypothesee van Rescorla en Wagner in verband met de in zijn 
onderzoekk gebruikte covariate leerprocedures. De verwachtingsdiscrepantiehypothese 
houdtt in, dat de associatie tussen twee stimuli alleen geleerd wordt als de ongecondi›
tioneerdee stimulus zich onverwacht voordoet. De aanvankelijk neutrale stimulus wordt 
vervolgenss als het ware de verklaring voor het optreden van de ongeconditioneerde 
stimulus;; deze krijgt zo zijn signaalwaarde of betekenis voor de dan geconditioneerde 
responss (Rescorla & Wagner 1972, Eelen 1988). Ook door Rescorla (1988) is de over›
eenkomstt tussen het connectionisme en klassieke of Pavloviaanse conditionering naar 
vorenn gebracht. Beide theorieº n gaan uit van interacties tussen meervoudige associa›
tiess met complexe responsen als resultaat, bijvoorbeeld de relatie tussen spraakpercep-
tiee en spraakproductie. 

Binnenn de leertheorie is het scherpe onderscheid tussen klassieke en operante condi›
tioneringg inmiddels verlaten en gaat men er veeleer van uit dat binnen alle leren aspec›
tenn van beide schema’s aanwezig zijn. Ook wordt het onderscheid tussen ongeconditio›
neerdee en geconditioneerde stimulus veel minder sterk benadrukt en wordt veel meer 
belangg gehecht aan het leren van associaties tussen stimuli in het algemeen. Eelen 
(1988)) benadrukt ook het onderscheid tussen leerproces en leerprocedure 4. Dit onder›
scheidd kan van dienst zijn bij het verhelderen van de relatie tussen psychologische 
kenniss en de toepassing daarvan in de didactiek. 

44 Een door Eelen gegeven voorbeeld van het leren van de relatie tussen een lichtschakelaar en het 
aangaann van het licht is illustratief. De beschrijving van het leren van de werking van een 
lichtschakelaarr binnen het operante paradigma komt erop neer dat een toevallige handeling, het 
omzettenn van de schakelaar, wordt gevolgd door een interessante consequentie, +C+, als het licht 
aangaat.. Als gevolg hiervan neemt het schakelgedrag toe. Deze gang van zaken is echter erg 
onwaarschijnlijk.. Veeleer zal het plotseling aangaan van het licht, een situatie die verrast en dis›
crepantt is met de verwachting, worden ’verklaard’ uit een handeling die men zojuist iemand anders 
heeftt zien uitvoeren, het omzetten vann de schakelaar. Aldus is niet zozeer de relatie tussen een ope›
rantt of handeling en het gevolg daarvan geleerd, maar veeleer een associatie tussen twee stimuli. In 
hett voorbeeld is de operant, het schakelgedrag, zeker geen ongeconditioneerde respons; wel verliep 
dee \czvprocedure niet via het operante, maar via het klassieke conditioneringschema. 

file:///czvprocedure
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Voorr Skinner (1957) was leren lezen een vorm van paired associate leren, namelijk 
vann verbal operants aan visuele stimuli: "When a child learns to read, many verbal 
operantsoperants are set up in which specific responses come under the control of visual 
stimuli."stimuli." Voor Skinner was lezen met andere woorden het produceren van de klank-
vormm van een woord in respons op het zien van de geschreven vorm. Dat lijkt opmer›
kelijkk veel op de opvatting die het fonologische decoderen of het toegang krijgen tot de 
fonologischee code van het woord ziet als de essentie van de woordherkenning. Wat 
zoudenn volgens deze opvatting van het leesproces de ingrediºnte n zijn voor de leer-
procedureprocedure die bij leerlingen moet leiden tot voldoende technische leesvaardigheid? 

Hett leren van associaties tussen spraakperceptie en spraakproductie werd door 
Rescorlaa als voorbeeld gegeven van het klassieke conditioneringsschema. Het resultaat 
iss dat de gepresenteerde klankvorm van een woord een geconditioneerde stimulus is 
geworden,, gekoppeld aan de mogelijkheid van productie van de klankvorm als gecon›
ditioneerdee respons. Het probleem dat woorden ook verstaan kunnen worden zonder 
gevolgdd te worden door het feitelijk uitspreken ervan, wordt binnen de connectionis-
tischee theorie opgelost door de interne representatie gelijk te stellen aan de handeling 
off operant. Het lezen van een woord kan zo binnen elk model gezien worden als de 
associatiee russen de geschreven vorm van het woord, bijvoorbeeld kast, en de klank›
vorm,, /kast/5. In schema: 

Sd:: 11 ziet (interne) R: 11 herkent 
kastt �  > /kast/ 

Inn de leerprocedure zullen geschreven en klankvorm contigu moeten worden aange›
boden.. Waar eerst alleen het horen van de klankvorm van het woord leidde tot een 
-- interne - respons, zal het leerproces erin moeten resulteren dat ook de geschreven 
vormm van het woord die interne respons oproept; Foorman (1994) gebruikte de term 
fonologicalfonological resonance. Een trainingprocedure biedt leerlingen achtereenvolgens de 
geschrevenn vorm en de klankvorm van woorden aan: 

Sd:: 11 ziet Sd: 11 hoort (interne) R: 11 herkent 
kast t 

/kast// > /kast/ 

Naa een aantal trials zal ook het geschreven woord kast de interne respons /kast/ oproe›
penn en dus een discriminatieve stimulus voor de fonologische resonantie geworden 
zijn.. Vanaf dat moment zal in de trainingprocedure de klankvorm op de interne respons 
volgenn en, in termen van het operante schema, de functie van bekrachtiging krijgen: 

Sd:: 11 ziet (interne) R: 11 herkent +C+: 11 hoort 
kastt > /kast/ /kast/ 

55 Een woord tussen //-tekens verwijst naar de klankvorm van een woord, onderstreping naar de 
geschrevenn vorm. 
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Zwakkee lezers hebben in verhouding tot niet-zwakke lezers veel meer trials nodig voor 
hethet bereiken van accuratesse, maar blijven daarna langzamer lezen, ook na veel trials 
(Vann der Leij & Van Daal 1989). Hierin liggen twee maten voor - de kwaliteit van -
hethet leren besloten: het aantal benodigde trials om iets tot een bepaald criterium te leren 
enn de responssnelheid (zie ook Samuels 1979). Wimmer & Mayringer (2001) schrijven 
datt er overlap in tijd moet zijn tussen de activatie van de fonologische representatie 
vann een woord (en de daarin besloten fonemen) en de activatie van de letterherken-
ningseenheden.. Als vanuit de gebieden in de hersenen die betrokken zijn bij de verwer›
kingg van letterpatronen het toegang krijgen tot de fonologische woordrepresentatie te 
langzaamm gaat, zijn de visuele gebieden mogelijk niet langer voldoende actief en treedt 
err weinig associatievorming op. Als daardoor de visueel-fonologische associaties 
weinigg stabiel zijn of er zijn veel meer trials nodig zijn om stabiliteit te bereiken, dan 
zall het orthografisch lexicon verarmd zijn. Nicolson e.a (2002) voerden een klassiek 
conditioneringsexperimentt uit waarbij zij gebruik maakten van de ongeconditioneerde 
eyeblinkeyeblink response. Dyslectici bleken significant slechter conditioneerbaar. Dit werd 
doorr de auteurs opgevat als een bevestiging van hun cerebellar deficit hypothese, maar 
zouu mogelijk ook kunnen wijzen in de richting van een meer algemene geringere con-
ditioneerbaarheid.. Anders gezegd, de opbouw van orthografische woordrepresentaties 
kann belemmerd worden door beperkte asssociatievorming tussen orthografische en 
fonologischee representaties. 

eenn woord is vele stimuli 
Uitt onderzoek naar aandachtsprocessen is het zogenaamde Stroopparadigma. zeer 
bekendd (Stroop 1935), onder andere in de vorm van de Stroop kleur-woord test. Op een 
kaartt staan namen van kleuren gedrukt in verschillende kleuren inkt, bijvoorbeeld het 
woordd rood staat gedrukt in blauwe inkt. Het woord is dus tegelijkertijd twee verschil›
lendee stimuli: het geschreven woord - rood - en de kleur van de inkt - blauw. De stimu›
lii zijn geassocieerd met verschillende responsen, in het voorbeeld /rood/ en /blauw/. In 
onderzoekk naar selectieve aandacht gaat het om de vaardigheid van de proefpersoon de 
verwerkingg van de meest geautomatiseerde stimulus-respons associatie, gewoonlijk is 
datt het lezen van het geschreven woord rood, te onderdrukken en alleen op de blauw-
stimuluss te reageren. Naarmate iemand beter in staat is selectieve aandacht te geven 
aann een bepaald aspect van een stimulusconfiguratie, is hij ook beter in staat soepel om 
tee schakelen op een ander aspect, als de taak dat vraagt. 

Hett lezen van woorden kan in een aantal opzichten met de Strooptaak vergeleken 
worden.. Voor vlotte lezers is het geschreven woord niet slechts ØØn stimulus. Een 
geschrevenn woord kan verwerkt worden als ØØn stimulus: bijvoorbeeld kast. Maar ook 
alss een serie van vier stimuli: k a s t . Als er sprake is van een woord dat uit meerdere 
lettergrepenn bestaat, is het aannemelijk dat ook de lettergreep als een eenheid kan 
wordenn waargenomen (Wentink 1997). Veel Engelstalig onderzoek is gedaan naar de 
verdelingg van een woord in zogenaamde onset en rhyme of word body. Ook deze 
lijken,, althans in het Engels, als subwoordeenheden een rol te spelen. Ten slotte zijn 
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ookk medeklinkerclusters, de st in kast, voor de geoefende lezer waarschijnlijk mogelij›
kee verwerkingseenheden of chunks (Stanovich 1992, Van Daal 1993). Het geschreven 
woordd is daarin gelijktijdig verschillende stimuli: 

Sd:: 11 ziet (interne) R: Il herkent 
k a s t t 
kast t 
kk ast 
kass t �  -I� > /kast/ 
kk a st 
enz. . 

Hett geschreven woord is zo een ambigue stimulusconfiguratie die, vergelijkbaar met 
dee Strooptaak, op verschillende manieren gecodeerd kan worden, maar met als belang›
rijkk verschil met de Strooptaak, dat bij het lezen van een woord verwerking op elk 
niveauu is geassocieerd met dezelfde interne respons, althans bij klankzuivere woorden. 
Volgenss Adams (1990) is het kenmerk van goede lezers dat verwerking ook inderdaad 
volledigg geautomatiseerd en gelijktijdig op alle mogelijke niveaus plaatsvindt, inclu›
sieff het benutten van contextinformatie zoals bijvoorbeeld in Morton’s logogenmodel. 

Hett lezen van een woord is beschreven als het toewijzen van een fonologische code, 
conformm Hogaboam & Perfetti (1978). Het begrip toewijzen zou wellicht teveel 
kunnenn worden gelezen als een activiteit die met inzet van bewuste aandacht en dus 
relatieff langzaam wordt uitgevoerd, terwijl het kenmerk van een geautomatiseerd 
verlopendee activiteit juist is dat deze snel verloopt en niet of nauwelijks een beslag legt 
opp de aandachtscapaciteit. Juist een goede, dat wil zeggen snelle prestatie op bijvoor›
beeldd de Strooptaak, houdt in dat de proefpersoon zijn gedrag flexibel weet af te stem›
menn op de eisen van de taak. Een onderzoek van Monsel e.a. (1992) met volwassen, 
ervarenn lezers is illustratief. Pseudowoorden worden sneller gelezen als ze gemixed 
zijnn met hoogfrequente woorden, dan wanneer ze gemixed zijn met laagfrequente 
woorden.. Hoogfrequente woorden worden langzamer gelezen als ze gemixed met 
pseudowoordenn worden aangeboden in pure blocks, of wel wisselrijtjes. Ook als het 
leesprocess geautomatiseerd is, is het niet uitsluitend data driven, maar kan er sprake 
zijnn van strategische anticipatie van bijvoorbeeld de lexicale status van een woord. Het 
onderzoekk Monsel e.a. laat ook zien hoe bepalend stimuluscondities zijn voor het 
gedragg dat wordt opgeroepen. 

Goedee lezers lezen laagfrequente woorden nauwelijks langzamer dan hoogfrequente 
woordenn en ook pseudowoorden nauwelijks langzamer dan bestaande woorden (Van 
derr Leij 1983, Seymour 1986, Van der Leij & Van Daal 1999), afhankelijk van lees›
ervaringg en opleidingsniveau. Kenmerkend voor zwakke lezers lijkt vooral dat zij veel 
minderr in staat zijn om, als de taak daarom vraagt, soepel en efficiºn t te schakelen 
tussenn verschillende niveaus van verwerking van geschreven materiaal. Aangezien 
pseudowoordenn niet als eenheid bekend kunnen zijn, staat het vlot decoderen op sub›
woordniveauu klaarblijkelijk goede lezers ook in het gevorderde lezen ter beschikking. 
Uiteindelijkk onderscheiden oudere zwakke lezers zich niet van goede lezers in het 
lezenn van hoogfrequente woorden. Ook zwakke lezers blijken, zij het na veel meer 
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oefening,, woorden als eenheid voldoende vlot en accuraat te kunnen verwerken. Bij 
zwakkee lezers zijn er wel verschillen tussen woorden en pseudowoorden (Yap 1993, 
Smeetss 1997, Van der Leij & Van Daal 1999). Yap (zie ook Yap & Van der Leij 1993) 
toondee aan dat het pseudowoordeffect bij dyslectici versterkt wordt door beperking van 
dee presentatieduur. Snel waarnemen van sublexicale eenheden is klaarblijkelijk van 
belangg voor het vlot lezen van onbekende woorden. Niet alle verwerkingsmogelijk-
hedenn lijken voor zwakke lezers in gelijke mate open te staan, vooral niet die waarbij 
eenhedenn op subwoordniveau efficiºn t verwerkt worden (vergelijk Logan 1988, 1990). 

beperkingg van de presentatieduur 
Dee orthodidactische maatregel die zwakke lezers in een cruciale fase van hun leesont-
wikkelingg moet helpen, zal in de eerste plaats het stellen van een ongewenste respons, 
tee langzaam, spellend lezen, moeten voorkomen. In het model van Gresham (1998) is 
err sprake van interfererende responsen, de verwerking van het woord op een te laag 
niveau,, die het leren of verwerven van de gewenste respons - directe woordherken›
ningg - belemmert. Presentatieduurbeperking of flitsen lijkt daarvoor de aangewezen 
wegg (Yap 1993, Das-Smaal e.a.1996). Uit onderzoek van Van den Bosch (1991) bleek 
presentatieduurbeperkingg effectiever dan responsversnelling: het flitsen van woorden 
leiddee tot een verkorting van de responstijd, bij een onbeperkte aanbiedingsduur lukte 
hethet veel minder de responstijd te laten afnemen, zelfs als de instructie was sneller te 
lezenn en snel antwoorden beloond werd. In TGL-termen uitgedrukt, differentiºl e be›
krachtigingg van het gewenste gedrag was minder effectief dan antecedente controle. 

Presentatieduurbeperkingg zorgt ervoor dat het woord niet langer op een te laag niveau 
kann worden verwerkt, waardoor een zwakke respons die het gewoonlijk verliest, de 
kanss krijgt. Maar gedragsinstructie in combinatie met differentiºl e bekrachtiging blijkt 
onvoldoendee om bij zwakke lezers verwerking op een hoger niveau uit te lokken. De 
trainingg moet ook zo worden ingericht, dat naast het voorkomen van interfererende 
responsen,responsen, het uiteindelijk gewenste gedrag in stappen wordt benaderd - shaping. 
Daartoee wordt de moeilijkheidsgraad van de leertaak zo gemanipuleerd, dat deze voor 
dee leerling steeds nØt te doen is. Ook moet de leerling het gewenste (leer)gedrag veel›
vuldigg kunnen laten zien. Op dat punt toonden Belfiore e.a. (1995) aan dat in een 
woordtrainingexperimentt met behulp van een computer niet de frequentie van de juiste 
responss de meest bepalende factor was, maar de vraag of sprake was van trial repeti›
tion.tion. Van een learning trial is alleen sprake als op een discriminatieve stimulus, ge›
volgdd door een juiste respons, ook contingent bekrachtiging volgt (Skinner 1998). Het 
alleenn maar frequent stellen van de juiste respons, zonder dat deze bekrachtigd wordt, 
betekentt dat op de respons geen enkele consequentie volgt, met andere woorden dat het 
gewenstee gedrag genegeerd wordt. En negeren, ook wel aangeduid met C°, leidt tot 
afnamee van de frequentie van gedrag. 

beperkingg van het aantal responsalternatieven 
Voorr het leren van associaties tussen stimuli en responsen, is de moeilijkheid van de 
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taakk ook een functie van het aantal te leren associaties, ofwel: hoe beperkter het aantal 
associatiess en daarmee het aantal responsalternatieven, des te gemakkelijker de taak. 
Hett beperken van het aantal responsalternatieven is een veelvuldig toegepast didactisch 
principe.. Methodes voor aanvankelijk lezen introduceren per kern steeds een beperkt 
aantall nieuwe klanktekenkoppelingen. Daarmee kan maar een beperkt aantal nieuwe 
woordenn gemaakt worden. Die worden, als het goed is, net zo lang geoefend tot ze 
accuraatt Øn snel gelezen worden. Pas daarna volgen nieuwe klanktekenkoppelingen. 
Hiermeee wordt tijdens het leerproces het aantal responsalternatieven beperkt. 

Hoogfrequentee woorden worden beter gelezen dan laagfrequente woorden. Ook dit 
zogenaamdee frequentie-effect kan begrepen worden op basis van beperking van het 
aantall responsalternatieven. De kans dat een willekeurig woord een hoogfrequent 
woordd is, is - per definitie - groter dan de kans dat het een laagfrequent woord is. Door 
inn het kader van een training met een beperkte set van woorden te werken, worden die 
woorden,, binnen dat kader, tot hoogfrequente woorden, of dat in de gebruikelijke 
betekeniss van het woord nu hoogfrequente woorden zijn of niet. 

Woordenn in zinsverband worden met minder fouten en sneller gelezen dan losse 
woorden.. Bij een woord in de context van een zin is het aantal responsalternatieven 
beperkt;; het woord moet in de zin passen. Meyer & Felton (1999) pleiten voor het 
gebruikk van redundante oefenteksten. Redundantie in een tekst staat gelijk aan een nog 
verderee beperking van responsalternatieven. 

Ookk het gebruik als oefenwoorden binnen een trainingexperiment van zogenaamde 
orthografischee buurwoorden, woorden die qua spelling minimaal van elkaar verschil›
len,, of friends, orthografische buurwoorden waarvan het overlappende deel tevens 
verwijstt naar eenzelfde klankpatroon, is een vorm van redundantie. Soms worden de 
termenn alleen gebruikt voor woorden die maar ØØn letter verschillen (Van den Broeck 
1997),, anderen stellen dat woorden meer of minder buren of vriendje kunnen zijn, al 
naarr gelang ze een of meer letters van elkaar verschillen (Reitsma 1997). Kast-last-
mast-vastmast-vast is als set trainingwoorden redundanter dan kast-lust-mest-vist. De eerste set 
vann woorden voldoet tevens aan het onset-rhyme principe, dat in het Engels van groot 
belangg lijkt, maar waarvan de betekenis in Nederlands onderzoek niet eenduidig kon 
wordenn gerepliceerd. Hogaboam & Perfetti (1978) konden transfer aantonen naar 
woordenn met gelijk rijm. Maar Van den Bosch (1991) kon geen onset-rhyme effect 
aantonenn en Assink e.a. (1998) vonden verschillende effecten voor normale versus 
zwakkee lezers en voor hoogfrequente versus laagfrequente clusters. 

Gottardoo e.a. (1999) lieten negenjarige dyslectici en qua leesvaardigheid vergelijk›
baree zevenjarigen woorden en pseudowoorden lezen van vier typen: 

regelmatigregelmatig consistent: woorden waarvan de klinkers geassocieerd zijn met de meest fre›
quentt voorkomende klank en de word bodies - het rijm - de meest voorkomende regel›
matigee uitspraak hebben (stiff, press, blame); 

regelmatigregelmatig inconsistent: woorden waarvan de klinkers geassocieerd zijn met een frequente 
klank,, maar waarvan de word bodies niet de meest voorkomende regelmatige uitspraak 
hebbenn (said tegenover de uitspraak als in paid die geldt als de regelmatige, have 
tegenoverr slave, give tegenover dive); 
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onregelmatigonregelmatig consistent: woorden waarvan de klinker met een ongebruikelijke klank geas›
socieerdd is, maar die wel veel orthografische buren hebben, woorden met eenzelfde word 
body,body, die tevens friends zijn (bind: find, mind, kind); 

onregelmatigonregelmatig inconsistent: woorden waarvan de klinker met een ongebruikelijke klank 
geassocieerdd is, en waarvan de meeste orthografische buren geen friends zijn, dat wil 
zeggenn dat de word body anders wordt uitgesproken (pint: hint, mint, lint); 

Zwakkee lezers maakten in vergelijking met jongere gemiddelde lezers met hetzelfde 
leesniveauu vooral meer fouten in de klankwaarde die wordt toegekend aan de klinker. 
Dezee is in het Engels sterk contextafhankelijk en hoe sterker de afhankelijkheid van de 
context,, zoals bij woorden uit de categorie onregelmatig consistent, hoe groter het ver›
schill is tussen dyslectici en niet-dyslectici. Een dergelijk onderzoek is in het Neder›
landss niet te repliceren. Vrijwel alle eenlettergrepige (pseudo)woorden in het Neder›
landss zijn regelmatig consistent. Verder zijn regelmatig consistente woorden in het 
Nederlandss al consistent op grafeemniveau. De categorieº n regelmatig inconsistent en 
onregelmatigonregelmatig consistent vallen samen en bestaan, voorzover het eenlettergrepige 
woordenn betreft, slechts uit het beperkte aantal woorden dat eindigt op een enkele 
klinker,, sta tegenover stak. Bij de meerlettergrepige woorden zijn vooral woorden met 
eenn zogenaamde open lettergreep regelmatig inconsistent, maar hierbij overschrijdt de 
contextafhankelijkheidd de grens van de word body. Onregelmatig inconsistent zijn 
alleenn zogenaamde vreemde woorden, flat tegenover plat. Orthografische buren zijn in 
hett Nederlands dus vrijwel altijd ook friends en het ligt voor de hand dat een verschil 
inn betekenis van het onset-rhyme principe in het Nederlands en Engels samenhangt met 
hethet feit dat in het Engels de klankwaarde van de klinker pas op het niveau van de 
rhymerhyme invariant is. 

Tenn slotte is ook de wijze van aanbieden van oefenwoorden in zogenaamde wissel-
rijenrijen (]s, vis, mis, sis) ook een manier om het aantal responsalternatieven te beperken. 
Beginnendee en zwakke lezers lezen woorden die in structuurrijen worden aangeboden, 
beterr dan bij aanbieding in een willekeurige volgorde. Dit geldt zowel voor het Neder›
landss (Reitsma 1988, Van den Broeck 1993) als voor het Engels (Perfetti & Bell 1991, 
Levye.a.. 1999). 

automaticiteit t 
Kenmerkenn van een geautomatiseerde vaardigheid zijn: snelheid, autonomie, onbewust 
verloopp en moeiteloosheid, in de zin van een gering het beslag op mental resources. 
Ditt is geen zaak van alles-of-niets, maar een relatief begrip. De index voor automatized 
respondingresponding is de speed of processing (Perfetti 1992). Noodzakelijk voor de ontwikke›
lingg van automaticiteit is oefening. Door een taak voldoende vaak te herhalen, zal een 
leerlingg deze steeds beter, sneller en met minder aandacht kunnen volbrengen (Binder 
1993).. Leerlingen laten grote verschillen zien, niet alleen in het aantal trials dat ze 
nodigg hebben om iets te leren, zoals de directe herkenning van een woord (Reitsma 
1983),, maar ook om daarin vervolgens automaticiteit te bereiken (Van der Leij & Van 
Daall 1989). 
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Hett effect van extra oefentrials op responstijden na het bereiken van maximale accura›
tessee op de responstijd werd in algemene zin aangetoond bij paired associate leer›
taken.. Daarbij gaat het om de snelheid van het optreden van de juiste respons ofwel de 
latentietijd,, die een functie is van de sterkte van de associatie (Peterson 1965). Eenzelf›
dee positief effect van voortgezette oefening op responstijden is er bij het lezen van 
woordenn (Judd & Glaser 1969, Lemoine e.a. 1993); extra trials na bereiken van accura›
tessee hebben ook een positief effect op de responstijden bij retentiemeting; zwakke 
lezerss bereiken een plafond pas na meer extra trials dan niet-zwakke lezers, maar het 
effectt van extra trials na bereiken van het plafond is relatief sterker voor zwakke lezers. 

Err is discussie over de mate waarin automatisering, de ontwikkeling van automa-
ticiteit,, domeinspecifiek is. Opvattingen variºre n van automatisering als een meer 
algemeenn kenmerk (Wolf 1991, Nicolson & Fawcett 1990), via specificiteit voor het 
domeinn van leestaken, gebonden aan categorieºn van woorden, tot uiteindelijk zelfs 
betrekkingg hebbend op afzonderlijke woorden. In de standaard opvatting van het 
begrip,, zoals met name door LaBerge & Samuels (1974) gepresenteerd, wordt automa›
tiseringg gezien als het steeds efficiºnter verlopen van de uitvoering van een bepaalde 
vaardigheid,, waardoor voor de uitvoering steeds minder bewuste aandacht nodig is. De 
standaardd opvatting kapitaliseert op generalisatie; het gaat immers om het steeds effici›
ºnte rr uitvoeren van eenzelfde proces, dat ook kan worden toegepast op nieuwe stimuli. 
Omm die reden noemt Logan (1988) de standaard opvatting van automatisering process-
based.based. De verwerving van automaticiteit houdt in het versterken van de connectie 
tussenn stimulus en respons. Oefening kan ook leiden tot chunking, het samen nemen 
vann stappen en daardoor een reductie van het aantal te nemen stappen. 

RapidRapid automatized naming, als operationalisering van het aspect benoemsnelheid, 
verklaartt een niet groot, maar wel, ook over een lange reeks vanjaren, stabiel deel van 
dee variantie in leesvaardigheid (Van den Bos 2000, De Jong & Van der Leij, 2003), 
terwijll de rol van fonologisch bewustzijn aanvankelijk groter is, maar afneemt. Wolf & 
O’Briann (2001) trokken de unexpected conclusion dat de rol van rapid naming groter 
is,, naarmate de orthografie van een taal regelmatiger en daarmee de rol van fonologi›
schee vaardigheden geringer. Maar in het Engels blijft de maat voor leesvaardigheid in 
hoofdzaakk een accuratessemaat, terwijl EMT en DMT aanvankelijk nog wel ontsleutelen 
meten,, maar al snel en in toenemende mate speed tests zijn, wat ook zou gelden voor 
leesvaardigheidtestss in het Duits (Wimmer e.a. 2000). Het is met andere woorden niet 
vrijj van tautologie om te concluderen dat rapid automatized naming met de jaren 
relatieff belangrijker wordt en belangrijker is naarmate de orthografie van een taal 
regelmatigerr is; het is een gevolg van de verschuiving in betekenis van de maat voor 
technischee leesvaardigheid, in relatie tot de regelmatigheid van de orthografie van een 
taal. . 

Abbottt & Berninger (1999) vonden in een interventieonderzoek met zwakke lezers 
uitt klas 4-7 dat alleen de benoemsnelheid van letters significant voorspelde in welke 
matee de real word reading efficiency van deze leerlingen zich gedurende de training 
ontwikkelde.. Levy e.a. (1999) werkten met zwakke lezers uit klas 2, allemaal zwak in 
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fonologischee vaardigheden, onderverdeeld in snelle en langzame rapid automatized 
namers;namers; de laatsten komen overeen met wat Wolf & Bowers (1999) aanduiden met 
doubledouble deficit. Ze ontvingen een van drie verschillende trainingen: phonics (lezen door 
volledigee verklanking), onset/rhyme segmentering - in uitvoering overeenkomend met 
hethet oefenen van wisselrijtjes - en hele woord training met dezelfde woorden als in de 
onset/rhymeonset/rhyme training, maar in willkeurige volgorde aangeboden, dus conform de uit›
werkingwerking van het principe van het covariate Ieren. De beste generalisatie trad op na de 
phonicsphonics training en de minste na hele woord training; maar dit verschil kwam voor 
rekeningg van de langzame RAN-ers, wat zou wijzen in de richting van een algemeen 
automatiseringstekortt bij althans een deel van de zwakke lezers. Van der Leij & Van 
Daall (1999) vergeleken zwakke vierdeklassers met gemiddelde tweedeklassers met 
eenzelfdee leesniveau, en met gemiddelde vierdeklassers. Hun conclusie is dat dyslexie 
voorall een snelheidsprobleem is, maar zij vonden geen verschil bij het benoemen van 
letterss en cijfers, op grond waarvan zij concluderen dat het automatiseringstekort niet 
eenn algemeen tekort is, maar gebonden aan reading related material. In zijn instance 
theoriee maakt Logan (1988) een kwalitatief onderscheid tussen automatisch en niet-
automatischh verlopende taakuitvoering. Niet-automatische taakuitvoering is gebaseerd 
opp het volgen van een algoritme. Automatische taakuitvoering is gebaseerd op single-
stepstep direct-access retrieval uit het geheugen. Iedere gebeurtenis - instance - laat een 
nieuww geheugenspoor achter. Een nieuwe confrontatie met de stimulus levert een wed›
strijdd tussen algoritmische en automatische verwerking en op een bepaald moment gaat 
dee automatische het winnen van de algoritmische. Vanaf dat moment is de vaardigheid 
geautomatiseerd.. Binnen de instance theorie is automatisering niet process- maar item-
basedbased en automatisering betekent het leren van specifieke responsen bij specifieke 
stimuli.. Onderzoek van Van Aarle (1988) toont aan dat het expliciet oefenen van 
decoderendecoderen met behulp van een algoritme niet zondermeer tot automaticiteit leidt. Com›
binerenn we deze noties met het self-teaching model van Share, dan kan het lezen van 
woordenn via grafeem-foneem omzetting en auditieve synthese de algoritmische ver›
werkingg worden genoemd, en de directe woordherkenning het automatische ophalen 
vann het woord uit het geheugen, wat ook de aard van de codering is. 

generalisatie e 
ToepassingToepassing van het voorgaande zal ertoe leiden dat leerlingen het oefenmateriaal 
zullenn kunnen lezen. Of ze als gevolg daarvan ook beter hebben leren lezen, is van een 
anderee orde, maar ook afhankelijk van de vraag hoe beter leren geoperationaliseerd 
wordt.. Als de meest gangbare maat voor leersucces geldt de mate van transfer of 
generalisatie.. Deze lijkt vooral op twee manieren geoperationaliseerd te worden, in 
leertheoretischh termen aangeduid als stimulusgeneralisatie en responsgeneralisatie 
(Sulzer-Azarofff & Mayer 1991). Bij stimulusgeneralisatie komt een onveranderlijke 
responss onder controle van nieuwe stimuli, vergelijk de generalisatiefase in het 
instructionalinstructional hierarchy model van Haring e.a. (1978), zoals beschreven in paragraaf 
4.1.. Daarvan is sprake als woorden die in een bepaalde oefencontext geleerd zijn, 
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bijvoorbeeldd als losse woorden, ook vlot worden gelezen in een andere context, bij›
voorbeeldd een tekst waarin deze woorden voorkomen. Hiervan wordt als beproefd 
didactischh principe gebruik gemaakt door bijvoorbeeld uit een nieuwe tekst de moei›
lijkee woorden vooraf te oefenen (Levy e.a. 1997). 

Meestall wordt in onderzoek waarin generalisatie wordt nagestreefd, het vermogen 
bedoeldd om juist niet eerder geoefende woorden toch te kunnen lezen, ofwel respons›
generalisatiee in leertheoretische termen. Bij responsgeneralisatie zien we dat gedeelte›
lijkk nieuw gedrag mogelijk wordt, als variatie op en aanpassing van gedrag dat reeds in 
hethet repertoire aanwezig is. Een gedeeltelijk nieuwe respons is gebaseerd op een gedeel›
telijkk nieuwe combinatie van elementen van beschikbare responsen, zodanig dat de 
nieuwee respons is afgestemd op de eisen die de nieuwe situatie stelt. De respons ver›
andertt en het gedragsrepertoire breidt uit, vergelijk de adaptatiefase in het model van 
Haringg e.a.. Onvoldoende responsgeneralisatie is een belangrijk kenmerk van een niet 
goedd verlopende (lees)ontwikkeling. 

Inn onderzoek blijkt responsgeneralisatie moeilijk aan te tonen. Van der Leij (1998) is 
vann mening dat training die gericht is op het hele woord een positiever effect heeft op 
hethet leren van de geoefende woorden (stimulusgeneralisatie), terwijl training gericht op 
sublexicalee eenheden leidt tot meer (respons)generalisatie naar niet geoefende woor›
den.. In de standaard opvatting van automatisering gaat het om het steeds efficiºnte r 
uitvoerenn van eenzelfde proces, dat ook kan worden toegepast op nieuwe, nog onbe›
kendee stimuli. Maar binnen de instance theorie is automatisering niet process maar 
itemitem based en betekent automatisering het leren van specifieke responsen bij specifieke 
stimuli.. Er is dan noodzakelijkerwijze nauwelijks sprake van generalisatie tussen 
items.. De vraag is echter wat bij het leren lezen de relevante items zijn; zijn dat de 
afzonderlijkee woorden of eenheden op subwoordniveau? Als subwoordeenheden de 
relevantee items zijn, dan moeten die weliswaar afzonderlijk geleerd worden, maar is 
(respons)generalisatiee tussen woorden weer wel mogelijk als die op subwoordniveau 
overlapp vertonen, de zogenaamde friends. 

Volgenss Hogaboam & Perfetti (1978) wordt woordspecifieke informatie verworven 
tijdenss training in het benoemen van woorden. Of de woorden wel of geen betekenis 
haddenn maakte geen verschil. Experimenten van Logan (1988) waarin steeds nieuwe 
woordenn en pseudowoorden werden getraind, leverden geen generalisatie op in de zin 
vann een steeds snellere performance. Maar voortgezette training met dezelfde woorden 
enn pseudowoorden na bereiken van accuratesse liet wel een generalisatie-effect zien, 
waarbijj het geen verschil maakte of gewerkt was met woorden of met pseudowoorden. 
Alss automatiseren process based is, zou zowel bij standaard training als bij voortgezet›
tee training generalisatie moeten optreden. Van den Bosch e.a (1993) zijn van mening 
datdat training met een gesloten verzameling echte woorden niet tot generalisatie leidt. Er 
iss wel - enige - generalisatie als gewerkt wordt met pseudowoorden in flitsaanbieding, 
omdatt dit dwingt tot fonologisch decoderen en voorkomt dat leerlingen de woorden 
lerenn op basis van orthografisch geheugen. Leerlingen van 7-13 jaar werden in een on›
derzoekk van Lovett e.a. (2000) verdeeld over drie verschillende interventies: phonics in 
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combinatiee met direct instruction, metacognitive phonics, dat wil zeggen het aanleren 
vann strategieº n op subwoordniveau (vergelijk Van Aarle 1988) en een controle condi›
tiee waarin de standaard aanpak van de klas geïntensiveerd werd. Alle leerlingen gingen 
inn alle condities vooruit. Maar de metacognitive phonics training gaf de meeste transfer 
naarr woorden, phonics in combinatie met direct instruction naar pseudowoorden. 

Hett lijkt erop dat responsgeneralisatie alleen, en dan nog maar in beperkte mate, 
aangetoondd kan worden als die gemeten wordt binnen taken die noodzakelijk via 
decoderingg op subwoordniveau worden uitgevoerd. 

4.33 De deelonderzoeken 

4.3.11 Inleiding 

Dee deelonderzoeken hadden betrekking op de woordtraining. Ze waren gericht op de 
vraagg in welke mate leerlingen van elkaar verschillen in de mate waarin en de wijze 
waaropp zij op de interventie reageerden en op de vraag of deze verschillen het resultaat 
vann de interventie voorspellen. In geval leerlingen onvoldoende van de interventie 
profiterenn houdt dit een sterke aanwijzing voor dyslexie in. Training in kader van het 
voortrajectt voor het opsporen van dyslexie zoekt de grens op van wat onder optimale 
omstandighedenn binnen het reguliere onderwijs gerealiseerd kan worden. Kenmerken 
daarvann zijn in ieder geval een sterke uitbreiding van de leertijd, het optimaliseren van 
dee antecedente gedragscontrole zodat juiste responsen - succes ervaringen - zo vaak 
mogelijkk optreden en het zorgen voor volledige trials. Van der Leij (1983) introduceer›
dee als maat voor leerbaarheid de term differentiºl e instructiegevoeligheid, de leertijd 
diee een leerling nodig heeft om zich bepaalde leerstof eigen te maken. De uitwerking 
vann dit begrip was globaal, bijvoorbeeld de leerling heeft een schooljaar nodig om een 
AVi-niveauu te vorderen. Een geringe instructiegevoeligheid betekent meer leertijd waar 
anderee leerlingen met minder toekunnen. Vellutino e.a. (1996) beschreven het begrip 
responseresponse to treatment in vergelijkbare termen. Deze werd bijvoorbeeld uitgedrukt als 
vooruitgangg in leesvaardigheid van een jaar na een halfjaar remedial teaching. 

OpOp microniveau zou het begrip instructiegevoeligheid kunnen worden gebruikt om 
individuelee verschillen in responsegeneralisatie aan te duiden, niet noodzakelijk als een 
toenemendd vermogen om niet eerder geoefende woorden te kunnen lezen, maar als een 
toenemendd vermogen om niet eerder geoefende woorden te leren lezen. Dit kan gezien 
wordenn als een primaire maat voor - de kwaliteit van - het leervermogen en als een 
specificatiee van responsgeneralisatie. Er wordt niet de eis gesteld dat ook woorden die 
nogg niet eerder gezien zijn, ook zonder oefening goed en snel gelezen kunnen worden, 
maarr wel dat ze in minder trials geleerd worden. In het begrip instructiegevoeligheid 
wordtt in deze zin gebruikt als equivalent van response to treatment. 
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4.3.22 Principes van de woordtraining 

Eenn volwaardig remediºren d programma oefent niet alleen de toepassing van de lees-
techniekk in het lezen van teksten, maar ook de deelvaardigheid van het correct en vlot 
herkennenn van woorden. Voor (ortho)didactische toepassingen wordt daarbij gewezen 
opp de mogelijkheden van de computer (National Reading Panel 2000), omdat die het 
’perfectee model* en consequente feedback kan leveren, zich bij uitstek leent voor het 
aanbiedenn van veel herhalingen waarbij, als sprake is van een interactief programma, 
dee moeilijkheidsgraad van de leerstof op het vaardigheidsniveau van de individuele 
leerlingg kan worden afgestemd. Daarbij kan een computer grote aantallen responstijden 
nauwkeurigg registreren. 

Aann de vorige paragrafen ontlenen we de belangrijkste ingrediºnte n voor een com›
putergestuurdee woordtraining. Deze moet gericht zijn op ØØn component, de vlotheid 
vann de woordherkenning, zonder dat dit ten koste gaat van de accuratesse. De basis van 
dee woordtraining in elk van de deelonderzoeken was dat elke sessie getraind werd met 
eenn gesloten, maar wel steeds nieuwe set woorden. Verder werden alle woorden, dus 
ookk die reeds goed gelezen werden, herhaald aangeboden. 

Dee moeilijkheidsgraad van een leestaak wordt bepaald door de combinatie van het 
niveauu van de te lezen woorden, de omvang van de set van woorden waarmee getraind 
wordtt en de aanbiedingsduur. De moeilijkheidsgraad dient zo gemanipuleerd te 
wordenn dat het gewenste gedrag, vlotte, correcte directe woordherkenning volgens de 
gedragstherapeutischee vuistregel in meer dan 80% van de oefenitems mogelijk is. 
Gebruikmakingg van beperkte aanbiedingsduur zorgt er tevens voor dat spellend lezen 
wordtt tegengegaan. Als alternatief voor een training die alleen succesvol is als er 
sprakee is van voldoende responsgeneralisatie, richten we deze in met in principe alle 
woorden,, maar zodanig dat de kans op generalisatie maximaal is. Kenmerken zijn: 

-- veel herhalingen en voortzetting van de training nadat accuratesse bereikt is; 
-leerlingenn gedragsinstructie te geven voor directe woordbenoeming om tegen een 
mogelijkk reeds ontstane gewoonte van spellend lezen in te gaan. 

-werkenn met klankzuivere woorden, dus ook geen woorden met een eind-b, eind-d of 
eindigendd op -eer, -oor, -eur; 

-- het manipuleren van de moeilijkheidsgraad van de training door: 
.. met woorden van verschillende structuur te werken (MKM, MMKM/MKMM); 
.. verschillende mate van overlap van de trainingwoorden te hanteren, bij woorden met 
eenn medeklinkercluster variºrend van KMM/MMK, via MM naar geen overlap; 

.. het gebruik van wisselrijaanbieding als orthodidactische optie; 

.. met verschillende taken te werken (benoemen of matchen); 

.. geleidelijke verhoging van de moeilijkheidsgraad door flitsaanbieding; 
-- volledige learning trials. 

Hett trainen van alle woorden lijkt misschien een grotere taak dan het in werkelijkheid 
is.. Er zijn nog geen 700 klankzuivere zogenaamde MKM-woorden, waarvan een kleine 
6000 drie of meer friends hebben waarmee ze de KM-woordkern delen. Van de ruim 400 
klankzuiveree MKMM-woorden hebben er zo’n 250 drie of meer friends waarmee ze de 
KMM-woordkernn delen. Van de bijna 500 klankzuivere MMKM-woorden ten slotte 
hebbenn er 0 drie of meer friends waarmee ze de MMK-woordkern delen. Bijna alle 
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MKMM-- en MMKM-woorden hebben hun dubbele medeklinker gemeen met drie of meer 
anderee woorden. 

^^ woord verschijnt - to 

V V 

leerlingg zegt iets 

V V 
30000 ms na to: 
PCC ’zegt’ /woord/ 

3L 3L 
naa 750 ms: 
PCC ’zegt’/woord/ 

vv y 

J/_ _ 
proefleiderr drukt 

opp toets 

JL JL 
proefleiderr drukt op <ENTER> 

voorr volgende woord 

~^l~^l PC registreert \ 
\\ responstijd T ’ 

M/ / 
~^\~^\ PC registreert 

" ^^ T als correct 

<PCC registreert ] 
TT als fout J 

Figuurr 2: Stroomschema van de woordtraining in deelonderzoek 1 en 2. 

4.3.33 Uitwerking 

Err is gebruik gemaakt van eenvoudige notebook computers met ingebouwde geluids›
kaart,, luidsprekers en microfoon. De basisprocedure, schematisch weergegeven in 
figuurfiguur 2, was als volgt: 

-- midden op het scherm verschijnt een woord, bijvoorbeeld stok; 
-- linksonder in beeld staat een grijze kolom; 
-- de leerling reageert (of niet); 
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-- op het moment waarop de leerling begint te spreken, speech onset, verschijnt rechtson›
derr de afbeelding van een oortje in beeld ten teken dat de computer de speech onset 
heeftt geregistreerd; 

-- de proefleider beoordeelt of de reactie juist was of niet: 
.. de leerling leest het woord correct: 

.. de proefleider drukt op een willekeurige toets; 

.. er verschijnt dan een groen vinkje boven het oor; 

.. in de grijze kolom wordt een blokje van 1/12de van de hoogte geel ingekleurd; 

.. 750 ms na speech onset zegt de computer het goede woord; 
.. de leerling leest het woord niet correct: 

.. de proefleider doet niets; 

.. 750 ms na speech onset zegt de computer het goede woord; 

.. de leerling leest (herhaalt) het woord correct; 
.. de leerling zegt niets: 

.. de proefleider doet niets; 

.. 3000 ms nadat het woord op het scherm verscheen zegt de computer het goede 
woord; ; 

.. de leerling leest (herhaalt) het woord correct; 
-- ten slotte drukt de proefleider op de <ENTER>-toets, het scherm wordt leeg en na een 

wachttijdd van 750 ms verschijnt het volgende woord. 

Dee woorden verschenen een voor een in het midden van een wit scherm in zwart 36 
puntss arial. Bij aanbieding als wisselrij verscheen het eerste woord in het midden van 
hett scherm in zwarte letters, als het tweede woord verscheen, kwam dat in zwarte 
letterss op de plaats van het eerste. Het eerste woord schoof dan een plaats naar boven, 
dee kleur van de letters veranderde in rood. Met het derde woord schoven de eerste twee 
nogg een positie naar boven en met het vierde woord nog eens. Uiteindelijk was een 
wisselrijtjee van vier woorden met eenzelfde cluster zichtbaar. Het te lezen woord 
sprongg er steeds uit door de afwijkende kleur. Een wisselrij was uitgelijnd op het 
medekll i nkerc luster. 

Dee leerprocedure is die zoals beschreven in paragraaf 4.2. De geschreven en klank-
vormm worden contigu aangeboden: 

S:: 11 ziet Sd: 11 hoort (interne) R: 11 herkent 
kast t 

/kast// > /kast/ 

Naa een aantal trials zal ook het geschreven woord kast de interne respons /kast/ kunnen 
oproepenn en dus een discriminatieve stimulus (Sd) voor de fonologische resonantie 
gewordenn zijn. Vanaf dat moment zal in de trainingprocedure de klankvorm daarop 
volgenn en werken als bekrachtiging: 

Sd:: 11 ziet (interne) R1:11 herkent R2: 11 zegt +C+ : PC ’zegt’ 
kastt > /kast/ /kast/ /kast/ 

Woordenn worden per sessie in sets van twaalf aangeboden. Als de twaalf woorden 
geweestt zijn, is een trial afgerond. Het criterium voor het halen van een trial is tien 
woordenn goed gelezen, 80% criterium, binnen de maximaal toegestane tijd van 3000 
ms.. De grijze kolom wordt per goed gelezen woord voor een twaalfde deel geel inge›
kleurd,, directe feedback. Op tientwaalfde van de hoogte staat een dunne rode lijn, als 
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markeringg voor het criterium. Als een trial is afgerond, wordt deze herhaald. Een vol›
gendee grijze kolom verschijnt naast de vorige. De kolommen blijven tijdens de sessie 
inn beeld. 

Tabell 12: Voorbeeld van een sessierapport van de woordtraining. 

Resultatenn van sessie nummer 13 
Leerlingcode:: 9103129won000 
Leerlingnummer:: 8 
Datum;; tijd: 12-11-1998; 14:38 
Max.. reactietijd: 3000 
Criterium:: 10 woorden 
Conditie:: RB 
Maximumm aantal trials: 12 
Aantall trials tot criterium : 9 
slaaff 1 1649 0 2 2020 1 3 1274 1 4 148 1 5 588 1 6 2333 1 7 1649 1 8 213 1 9 3019 1 
sleepp 1 3022 0 2 1088 1 3 2023 1 4 1651 0 5 92 1 6 401 1 7 1837 1 8 1459 1 9 2146 1 
slijtt 1 2648 1 2 2398 1 3 2862 1 4 1522 1 5 1275 1 6 1276 1 7 2150 1 8 277 1 9 2024 1 
slopp 1 1021 1 2 1361 1 3 1275 0 4 1524 0 5 1895 1 6 1337 1 7 85 1 8 1525 1 9 272 0 
blooss 1 1709 1 2 2023 1 3 1833 1 4 1275 1 5 1150 1 6 1837 1 7 1708 1 8 776 1 9 1709 1 
blijkk 1 2456 0 2 2524 0 3 2712 1 4 1649 1 5 1150 1 6 1961 0 7 1586 1 8 1774 1 9 1460 O 
bloess 1 3040 0 2 2831 0 3 963 1 4 151 1 5 2082 1 6 963 1 7 1272 0 8 1524 0 9 1587 1 
blokk 1 1982 1 2 1710 1 3 2523 1 4 1271 1 5 523 1 6 1645 1 7 1151 1 8 339 1 9 1649 1 
griess 1 340 0 2 1650 1 3 1837 0 4 2145 0 5 1336 0 6 1026 0 7 1523 1 8 960 0 9 526 1 
groett 1 3019 0 2 2523 1 3 2955 1 4 2148 1 5 526 1 6 958 1 7 897 1 8 1647 1 9 1770 1 
graff 1 2335 1 2 1957 1 3 1334 1 4 1396 1 5 336 1 6 1458 1 7 152 1 8 1770 1 9 2212 1 
gritt 1 3042 0 2 1650 0 3 3041 0 4 1459 1 5 1276 1 6 1272 0 7 1213 1 8 1274 1 9 1649 1 
Legenda:: Woord, trialnummer, tijd, score, trialnummer, tijd, score, etc. 

Hett gestelde criterium voor het halen van een sessie in deelonderzoek 1 was laag: op 
driee trials moesten minimaal tien van de twaalf woorden binnen de tijd goed gelezen 
zijn.. Het gevolg was dat sommige leerlingen weinig training kregen. Wel was het zo 
datt drie achtereenvolgende trials gehaald moesten zijn. Het verliezen van reeds gehaal›
dee trials werd door de meeste leerlingen als straffend ervaren en was derhalve niet be›
vorderlijkk voor de motivatie. In de deelonderzoeken 2, 3 en 4 is het criterium voor het 
halenn van een sessie daarom aangepast. In plaats van drie moesten zes trials gehaald 
zijn,, maar niet langer noodzakelijk achtereenvolgend. Het maximaal aantal trials is 
gesteldd op twaalf. Als de sessie wordt afgesloten, omdat het criterium gehaald is of 
omdatt er 12 trials zijn geweest, klinkt een grappig geluidsfragment ten teken dat de 
sessiesessie klaar is en als beloning. Er waren 24 verschillende geluiden waarvan er steeds 
ØØnn willkeurig geselecteerd werd. 

Dee grens van 3000ms is gekozen op grond van de volgende overwegingen. De trai›
ningg betreft het lezen van losse woorden. Volgens de normtabel van de DMT-kaart 2 
lezenn de beste D-leerlingen met een dl 11, de didactische leeftijd van de leerlingen aan 
hett begin van de training, ongeveer 20 woorden goed per minuut. Drie maanden later, 
aann het einde van de trainingperiode, lezen de beste E-leerlingen ongeveer 20 woorden 
goedd per minuut. Voorts kan uit onderzoek van Van Daal (1993) worden afgeleid dat 
hett volledig spellend lezen mogelijk wordt vanaf ongeveer 4000 ms. De procedure is 
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duss straffend voor spellend lezen, omdat de PC dan het goede woord zegt voordat de 
leerlingg klaar is, en belonend voor directe woordherkenning. Per sessie maakte de 
computerr een rapport, voor een voorbeeld zie tabel 12. 

4.3.44 Opzet van de deelonderzoeken 

Hett het woordtrainingprogramma zijn vier deelonderzoeken uitgevoerd. Deelonder›
zoekk 1 betrof leerlingen in de eerste helft van groep 4, didactische leeftijd tussen 11 en 
166 maanden. Er is gewerkt met woordensets van niveau 2, dat wil zeggen MKMM en 
MMKM,, die in beperkte mate friends waren, ze overlapten in het medeklinkercluster. In 
hethet experiment zijn tevens enkele condities nader onderzocht: de positie van het 
medeklinkercluster,, de aanbiedingsvorm als wisselrij of in willekeurige volgorde, de 
samenhangg tussen accuratesse en vlotheid en de relatie tussen response to treatment of 
differentiºl ee instructiegevoeligheid en de technische leesvaardigheid na beºindigin g 
vann de training. 

Deelonderzoekk 2 is uitgevoerd met jongere leerlingen aan het eind van groep 3, 
didactischee leeftijd tussen 7 en 10 maanden, met woorden van niveau 1, dat wil zeggen 
MKM.. De woorden overlapten in KM-woordkern. Dezelfde condities zijn bekeken; voor 
hethet vaststellen van responsgeneralisatie zijn de te trainen woordensets bij wijze van 
voortoetss apart afgenomen en gescoord. 

Aann deelonderzoek 3 namen de leerlingen deel die in het remedial teaching onder›
zoekk dat in hoofdstuk 3 is beschreven de experimentele groep Tl 1 vormden. Het betrof 
evenalss in deelonderzoek 1 leerlingen in de eerste helft van groep 4, didactische leef›
tijdd tussen 11 en 16 maanden. Er is gewerkt met woordensets van niveau 2, dat wil 
zeggenn MKMM en MMKM, waarbij de mate van overlap is gevarieerd van medeklinker›
clusterr plus klinker, via alleen medeklinkercluster, naar geen overlap tussen de trai-
ningwoordenn van een sessie. Voorts is de aanbiedingstijd variabel gemaakt, teneinde 
dee moeilijkheidsgraad optimaal af te stemmen op het beheersingsniveau van de leer›
ling.. In deelonderzoek 3 zijn met andere woorden de kenmerken van de het stimulus-
materiaall verder gevarieerd. 

Deelonderzoekk 4 ten slotte betrof zeer zwakke lezers in de tweede helft groep 4 met 
eenn didactische leeftijd tussen 16 en 20 maanden. Voor de training met woorden op 
niveauu 2 is gebruik gemaakt van een matchingtaak van eenheden op subwoord- en 
woordniveau. . 

afhankelijkee variabelen 
Dee vlotheid van lezen als afhankelijke variabele is geoperationaliseerd in de gemiddel›
dee responstijd per sessie op de goed gelezen woorden. Responstijden van minder dan 
9000 ms kwamen zeer weinig voor, met de laagste frequentie rond de 600 ms. Respons›
tijdenn tot 600 ms zijn geïnterpreteerd als ongeldige registraties, bijvoorbeeld van toe›
valligg geluid, en niet in de analyses betrokken. 



dede woordtraining 79 9 

Hett aantal trials verschilde per proefpersoon en per sessie, maar was minimaal drie in 
deelonderzoekk 1 en minimaal zes in deelonderzoek 2, 3 en 4. Daarom is als afhankelij›
kee variabele gekozen de gemiddelde responstijd per sessie van de eerste drie respectie›
velijkk zes trials van de items die zowel geldig als goed waren: Tggd. In het voorbeeld 
vann tabel 12 waren er in de eerste drie trials 23 responstijden die zowel geldig als goed 
warenn met een gemiddelde tijd van 1952 ms. Leerling 8 haalde zo voor sessie 13 een 
scoree van 1952. 

OpOp dezelfde wijze werd in deelonderzoek 1 als accuratessemaat het gemiddelde 
aantall goed gelezen woorden berekend, in het voorbeeld van tabel 12 was dit 7,7. In de 
deelonderzoekenn 2 en 3 zijn per sessie de te oefenen woorden bij wijze van voortoets 
eenmaall gelezen en is hiervan de accuratesse geregistreerd. In deelonderzoek 4 ten 
slottee zijn per sessie de te oefenenen woorden als voor- en natoets afgenomen en zijn 
hiervann zowel de accuratesse als de responstijden geregistreerd. In deelonderzoek 4 is 
tevenss parallel aan de training viermaal een woordleestoets afgenomen waarvan res›
ponstijdenn en accuratesse zijn gescoord. 

voorspellenvoorspellen op basis van individuele leercurve 
Inn hoofdstuk 2 is gewezen op het voordeel van interventie op het moment dat de eerste 
problemenn in het doelgedrag reeds naar voren komen. De selectiemaat voor het vast›
stellenn welke leerlingen voor de interventie in aanmerking komen, deelt dan zoveel 
mogelijkk variantie met de criteriummaat. In paragraaf 4.2 is voorgesteld om op micro›
niveauu het begrip instructiegevoeligheid, als equivalent van response to treatment, te 
gebruikenn om individuele verschillen in responsegeneralisatie aan te duiden, als een 
toenemendd vermogen om niet eerder geoefende woorden te leren lezen. Een individu›
elee leercurve op een gecontroleerd traject dat inhoudelijk sterk overeenkomt met het 
criterium,, houdt daarom de belofte in van een goede predictie voor toekomstig leren. 
Dee verwachting is dat de respons van de leerling op de training differentieert tussen de 
leerlingenn die aan het einde van het remediºren d traject niet meer of nog steeds tot de 
uitvallerss gerekend moeten worden. 

Verschillendee auteurs hebben procedures beschreven om naast analyses op basis van 
vergelijkingg van groepsgemiddelden, inzicht te krijgen in individuele verschillen door 
inn herhaalde metingen groeicurves te bepalen met behulp van zogenaamde multilevel 
methodenn (Francis e.a. 1991, Hoeksma & Koomen 1992, Goldstein e.a. 1994, Van den 
Boomm & Hoeksma 1995, Francis e.a. 1996, Foorman e.a. 1997, Crijnen e.a. 1998, 
Hoeksmaa & Knol 2001). 

Dee woordtrainingexperimenten leverden een groot aantal herhaalde metingen op van 
responstijdenn en accuratesse. Deze zijn als metingen op niveau 1 genest binnen het 
individu,, niveau 2. Met de techniek worden polynome functies opgebouwd tot dat een 
maximale/frr is bereikt. Experimentele condities worden in het model als zogenaamde 
dummydummy variabelen opgenomen, waarvan op groepsniveau het effect en vervolgens 
eventuelee interactie-effecten kunnen worden bepaald. Ook kunnen zo subgroepen 
wordenn onderscheiden die mogelijk een verschillend ontwikkelingsverloop laten zien. 
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Tenn slotte kan worden berekend of er betekenisvolle individuele afwijkingen zijn in 
groeicurvee ten opzichte van het groepsgemiddelde. 

Mett de multilevel techniek op basis van het programma MLwiN (Rasbash e.a. 2000) 
werdenn in de vier deelonderzoeken de functies in de beschreven volgorde opgebouwd 
enn zo het groeps- en individuele verloop geschat van de responstijden en maten voor de 
accuratessee als operationalisering van instructiegevoeligheid. 

4.3.55 Deelonderzoek 1 

specificatiee van de onderzoeksvraag 
Inn deelonderzoek 1 is de invloed nagegaan van wel of geen overlap van het mede-
klinkerclusterr tussen training- en generalisatiewoorden op de generalisatie naar nog 
niett geoefende woorden en van de wisselrij als aanbiedingsconditie. Voorts is de 
differentiºl ee instructiegevoeligheid onderzocht in relatie tot de leesvaardigheid van de 
leerlingenn aan het einde van de trainingperiode. Leerlingen worden tot de uitvallers 
gerekendd als zij op de DMT een E-score behalen, dat wil zeggen dat zij behoren tot de 
10%% zwakste lezers volgens de landelijke norm. Het nog wel of juist niet meer behoren 
tott de groep E-leerlingen is gekozen als uitkomstmaat. 

proefpersonen n 
Opp acht middelgrote scholen is aan alle leerlingen met een didactische leeftijd van 9 de 
DMT-22 afgenomen als onderdeel van het leerlingvolgsysteem. Hieruit is het zwakste 
eenderdee deel van de leerlingen geselecteerd voor toetsing begin september. Bij een 
scoree op de DMT boven D-niveau werd het onderzoek gestaakt. Aan de leerlingen met 
eenn D- of E-score werd een uitgebreider serie toetsen afgenomen, waaronder de AVI-
kaartenn 1 en 2. Slechts twee leerlingen combineerden een DMT-score op E-niveau met 
eenn AVi-beheersingsniveau 2. Vijftien leerlingen lazen AVi-kaart 1 op beheersings›
niveau,, de overige haalden kaart 1 nog niet. Na uitsluiting van leerlingen van wie 
bekendd was dat ze binnen de onderzoeksperiode zouden gaan verhuizen of naar een 
schooll voor speciaal onderwijs zouden gaan zijn de 46 zwakste lezers voor het onder›
zoekk geselecteerd op basis van de DMT-score in september (tabel 13). Als aanvullend 
selectiecriteriumm gold een AVi-beheersingsniveau van maximaal 1; beheersing van 
AVi-11 bij een didactische leeftijd van 11 maanden is te interpreteren als D-niveau. 

Tabell 13: Beschrijvende informatie over de proefpersonen (N=46) van deelonderzoek 1. 

Seksee _ Jongens Meisjes _ 
t o t a a ll 20 26 

SE-scoree 1 1,25 1,9 
t o t a a ll 17 " 21 8 

__ Min. Max. M (SD] 

DMT-2.. ruwe score \ 12 8,0 (3.3) 



dede woordtraining 81 1 

procedure e 
Dezee 46 leerlingen ontvingen in de periode september tot februari groep 4 de woord›
training.. Deze begon met een oefensessie, hierin werd de werking van het programma 
uitgelegd.. Er werd geoefend aan de hand van een set van twaalf woorden. In de trai›
ningg werden steeds twee sessies achterelkaar gedaan. Dit duurde maximaal een half 
uur.. Er waren twee trainingen per week op verschillende dagen. In totaal ontvingen 
leerlingenn 36 sessies. Hiervoor waren twaalf effectieve schoolweken uitgetrokken met 
hett oog op uitval van trainingdagen wegens afwezigheid van de leerling. 

inhoud d 
Err zijn 18 (trainingdagen) * 3 (aanbiedingscondities) sets van 12 woorden samen›
gesteld.. Deze 648 woorden bestonden allen uit vier grafemen, de helft met een mede-
klinkerclusterr aan het begin (B-conditie), de andere helft aan het eind (E-conditie). De 
122 woorden van een set hadden steeds alleen een begin- of een eindcluster. Een set 
bestondd uit 3 subsets van 4 woorden met hetzelfde cluster. Twee sets hoorden steeds 
bijj elkaar in die zin dat ze dezelfde drie clusters hadden, zie tabel 14 als voorbeeld. 

Dee woorden waren bestaande klankzuivere woorden, dus geen woorden met een 
eind-dd of eind-b en geen klinker-r combinaties als -eer, -oor, -eur. Elke subset had zo›
veell mogelijk een of twee woorden met een korte klinker, een of twee woorden met 
eenn lange klinker en een woord met een tweetekenklank. Er waren voor negen dubbel›
sessiess 324 woorden nodig in negen maal negen subsets van vier woorden die aan al 
dezee eisen voldeden. Vooral voor de woorden met een eindcluster was dit aantal moei›
lijkk te halen. Niet alle woorden waren dientengevolge de zeven- en achtjarige proefper›
sonenn even gewoon. 

Tabell 14: Voorbeeld van drie sets trainingwoorden uit deelonderzoek 1. 

se t l l 
TT (training) 

trek k 
trog g 
truus s 
traan n 

grijp p 
grot t 
greep p 
graaf f 
sluis s 
slik slik 
slaan n 
sloot t 

sett 2 
GG (generalisatie) 

trap p 
trim m 
trein n 
troep p 
grif f 
gras s 
gnep p 
groef f 
slap p 
slot t 
slijk k 
sluit t 

sett 3 
CC (controle) 

kroop p 
kreek k 
krak k 
kruim m 
smal l 
smuk k 
smaak k 
smeet t 
wrat t 
wraak k 
wrijf f 
wroet t 

trainingcondities s 
Err werden drie verschillende trainingcondities gerealiseerd. In de eerste trainingcondi›
tiee werden de woorden van set 1 aangeboden in de vorm van een wisselrij. Deze con›
ditiee werd aangeduid met de letter W. In de tweede conditie werden de woorden van 
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sett 1 in een willkeurige volgorde een voor een aangeboden. Deze ranrfo/nconditie werd 
aangeduidd met R. De derde conditie was een controleconditie C. Hierin werden in 
plaatss van de woorden van set 1, de woorden van set 3 als eerste getraind en in een 
willekeurigee volgorde aangeboden zoals in de randomconditie. Direct daarna volgde in 
allee gevallen een sessie met de woorden van set 2. Deze werden uitsluitend een voor 
eenn in een random volgorde aangeboden. Als er sprake zou zijn van generalisatie, dan 
zouu die bij set 2 moeten blijken. Set 2 werd daarom aangeduid met G. 

OmOm te beginnen werden de 12 woorden van de sessie eenmaal geoefend. De woorden 
verschenenn op het scherm. De leerlingen hoefden alleen maar te kijken, hoewel ze 
toch,, en zeker naarmate de training vorderde, begonnen te lezen. Na 3000 ms zei de 
computerr het woord, waarna de leerling het woord moest lezen (herhalen). De wijze 
vann aanbieden bij het oefenen, wisselrij of een voor een in willekeurige volgorde, 
kwamm overeen met die van de trainingconditie die volgde, zodat de leerling wat dat 
betreftt wist wat er komen zou. 

volgorde e 
Dee ene helft van alle trainingsets bestond uit woorden met een medeklinkercluster aan 
hett begin, de ander helft met een medeklinkercluster aan het eind. Deze werden om en 
omm aangeboden. Met iedere helft van 324 woorden waren 9 x 3 vaste sets gemaakt 
volgenss de hiervoor beschreven uitgangspunten. Hiermee zijn met behulp van een 
generatorr van ra«<iomgetallen zonder teruglegging 46 verschillende aanbiedingsvolg›
ordess bepaald en willekeurig aan de proefpersonen toegewezen. Vervolgens is aan elke 
leerlingg een conditievolgorde toegewezen. Met de drie condities zijn zes verschillende 
volgordess te maken: WRC, RCW, CWR, WCR, RWC en CRW. 

bepalingg van trainingeffecten 
Zowell de vlotheid van lezen (Tggd) als de accuratesse (Nggd) zijn in de analyse opge›
nomen.. Voor het bepalen van verschillen in trainingeffecten werden de resultaten van 
dee leerlingen in de trainingconditie (set 1 of set 3) vergeleken met de resultaten op de 
woordenn van de generalisatieconditie G (set 2). Een specifieke set van woorden is in de 
generalisatieconditiee door de verschillende randomiseringen even vaak op de verschil›
lendee momenten in de training aan de orde gekomen (het sessienummer) en tevens 
evenn vaak na de verschillende trainingcondities: W, R of C. De generalisatieconditie 
werdd gecodeerd op grond van de conditie die eraan vooraf ging, dus: WG, RG en CG. 
Mett een letter B of E werd aangegeven of het om woorden met een begin- dan wel een 
eindclusterr ging: WE, WEG, WB, WBG, RE enz. 

resultaten n 
Dee gemiddelde responstijden per sessie van de items die zowel geldig als goed waren, 
Tggd,, waren de maat voor de vlotheid van lezen. Binnen de proefpersonen is onder›
scheidd gemaakt op basis van hun DMT2-score na afloop van de training. 29 leerlingen 
scoordenn aan het einde van de trainingperiode nog steeds op E-niveau scoorden, zij zijn 
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aangeduidd als ’zwak’. De 17 relatief minder zwakke leerlingen die aan het einde van de 
trainingperiodee op D-niveau of hoger scoorden zijn aangeduid als ’niet-zwak’. Gemid›
deldee en spreiding van de responstijden zijn in figuur 3 voor deze twee onderscheiden 
groepenn apart weergegeven. 

Figuurr 3: Deelonderzoek 1, gemiddelde en spreiding van de gemiddelde responstijden per sessie met 

dee indeling van proefpersonen in E-niveau (zwak) en D-niveau of hoger (n.zwak) aan het 

eindee van de trainingperiode. 

Opp de gemiddelde responstijden per sessie is een multilevel analyse uitgevoerd met 
herhaaldee meting. De trainingsessie met random aanbieding is gedefinieerd als de 
referentieconditie.. Andere condities worden daarmee vervolgens vergeleken. De 
middelstee sessie is ingesteld als sessienummer nul. De rationale daarvoor is dat de 
prestatiee in de middelste sessie min of meer de gemiddelde responstijd van iedere 
leerlingg weergeeft. De regressievergelijking is weergegeven in tabel 15. Hierin zijn de 
significantee componenten en interacties opgenomen; deze is als volgt te lezen. Het 
verloopp van de responstijden wordt het best beschreven met een tweedegraads functie. 
Dee gemiddelde voorspelde waarde voor de responstijd - de intercept - in de referentie›
conditiee is halverwege de training 1503 ms. Gemiddeld neemt de responstijd elke 
sessiee met 13 ms af. Echter ook de kwadratische component van het sessienummer van 
0,55 ms verbetert het model significant. Naarmate leerlingen verder kwamen in de 
training,, wordt de afname van de gemiddelde responstijd per sessie minder. 

Inn de training zijn verschillende aspecten systematisch gevarieerd: de positie van het 
clusterr aan het begin of aan het einde van het woord (’eindcluster’), aanbieding van de 
trainingsett met (R) een woord tegelijk of (W) als wisselrij (’wisselrij’) en wel of niet 
hetzelfdee medeklinkercluster in training- en generalisatiesessie (’generalisatie w/r-
conditie’).. Woorden met een eindcluster blijken gemakkelijker dan woorden met een 
begincluster,, gemiddeld werden woorden met een eindcluster 92 ms sneller gelezen. Er 
wass een gering maar significant hoofdeffect van het trainen in de wisselrijconditie van 
388 ms. Woorden aangeboden in de vorm van een wisselrij werden gemiddeld iets snel›
lerr gelezen dan losse woorden in een willekeurige volgorde. Ten slotte was er sprake 
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vann een marginaal significant extra generalisatie-effect van 17 ms als de woorden in de 
tweedee sessie van dezelfde trainingsdag dezelfde medeklinkerclusters hadden als de 
trainingwoorden.. Er was geen verschil wat betreft generalisatie tussen de twee trai›
ningconditiess W en R. Introductie van dit effect leidde niet tot een betere ’fit’ van het 
modell en het effect is er daarom niet in opgenomen. 

Tabell 15: Deelonderzoek 1, multilevel analyse van gemiddelde responstijden en aantal goed gelezen 
woordenn in de trainingsessies (standaard meetfout), met de indeling van proefpersonen als 
zwakk of niet-zwak aan het einde van de trainingperiode. 

responstijdd (SE) aantall goed (SE) 

intercept t 

sessienummer r 

sessie-kwadraat t 

Fixedd effecten 
P, , 
ft ft 
Pt t 

Peindcluster r 

Ptrainingg wissel rij 

Pgeneralisatiee wfr-condilie 

Pzwak k 

Pzwakk x sessienr. 

1.502,666 (54,53)" 
-13,233 (2,11)"* 

0,500 (0,10)"* 
-91,700 (8,88)*" 
-38,199 (12,58)** 
-16,799 (9,91)’ 
238,399 (67,58)" 

4,844 (2,59)’ 

9,8099 (0,420)" 
0,0688 (0,008)" 

-0,00266 (0,0004)’ 

0,3977 (0,103) 
0,1600 (0,081)* 

-1,7466 (0,507)*" 

Randomm (niveau 2) 
var[rmlera,pJ J 
V t - " ’’ l ’ sessienummerJ 

^3r[rs e s s i e .k w a d r a a t j j 

cov[rin,, s.ssienJ 

49.4766 (10.738) 
72,466 (16,89) 

0,344 (0,09) 

3,2166 (0,682) 
0,00255 (0,0006) 

0,03977 (0,0156) 

Residuu (niveau 1) 
var[r;nlerc<lpJ J 

* " ’’ L’sessienummerJ 

cov[rm, , .’int... sessienr.i 

32.0688 (1.172) 2,0144 (0,112) 
0,00155 (0,0009) 
-0,0155 (0,004) 

��  p < .01 �  p < .05 ’ p < .055 (1 -zijdig) 

Figuurr 4: Deelonderzoek 1, gemiddelde responstijd en aantal goed op trainingsessies met de indeling 
vann proefpersonen in E-niveau (zw) en D-niveau of hoger (n.zw) aan het einde van de 
trainingperiode. . 
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Allee leerlingen behoorden aan het begin van de trainingperiode, didactische leeftijd 11 
maanden,, volgens de landelijke DMT-norm tot de zwakste 10% lezers. Aan het einde 
vann de training, didactische leeftijd 16 maanden, scoorden 17 leerlingen scoorden op 
D-niveauu of hoger, 29 leerlingen nog steeds op E-niveau. De relatief zwakste lezers, dat 
will zeggen een DMT-2 score op E-niveau op didactische leeftijd 16 maanden, hadden 
gemiddeldd 238 ms langer nodig om de trainingwoorden te lezen. Daarnaast was er een 
significantee interactie van ’zwak’ met ’sessienummer’ van 4,8 ms. Het verschil tussen de 
zwakstee en relatief minder zwakke lezers nam toe met het verloop van de training. Er 
warenn geen andere significante interacties, bijvoorbeeld van ’zwak’ met training in de 
vormm van wisselrij. We berekenden de voorspelde responstijd (Tggd) met de regressie›
vergelijkingg met daarin de significante factoren. Het verloop illustreert de verschillen›
dee gemiddelde differentiºl e instructiegevoeligheid van de ’zwakke’ en ’niet-zwakke’ 
leerlingenn (figuur 4). 

Tabell 16: Deelonderzoek 1, multilevel analyse van gemiddelde responstijden (standaard meetfout) in 
dee trainingsessies. 

responstijdd (SE) 

1.652,899 (38,79) 
-10,188 (1,39)* 

0,500 (0,10)* 
-91,755 (8,88)* 
-37,888 (12,58) 
-16,599 (9,90)’ 

65.3677 (14.051) 
81,055 (18,68) 

0,344 (0,09) 
-2,377 (0,98) 

32.0666 (1.170) 

" ** p < .001 ’p < .05 (1-zijdig) 

Dezelfdee analyse op het aantal goed gelezen woorden (Nggd) op de trainingsessies als 
maatt voor accuratesse, levert een in hoofdzaak vergelijkbaar resultaat (tabel 15). We 
definiºre nn de trainingsessie met random aanbieding weer als referentieconditie en 
sessiee 19 als nulpunt. Gemiddeld lezen de leerlingen in de referentieconditie halver›
wegee de training 9,7 woorden van de 12 goed. Elke volgende sessie wordt gemiddeld 
0,077 woord meer goed gelezen, maar er is ook een negatieve kwadratische component. 
Dee toename vlakt dus af met het verloop van de training. De leerlingen die uiteindelijk 
dee zwakke lezers zullen blijken te zijn, lezen gemiddeld 1,6 woord minder goed. Op de 
accuratessemaatt is geen sprake van een significante negatieve interactie tussen ’zwak’ 
enn sessienummer. Ook op de accuratessemaat blijkt het lezen van woorden bij wissel-

Fixedd effecten 

Pseuienumnw w 

Psessw-kwadraat t 

Paindduster r 

Ptramingg wisse*i| 

PganeraN&atiee w/r-conditie 

Randomm (niveau 2) 

VarT/in.ercepJ J 

v " ’’ L*sessienummerJ 

" "" 1’sessw-kwadraa J 

C O V ^ r f t e s s | 4 n u r m n e f << sessie^wadraaJ 

Residuu (niveau 1) 
v a r l r i n t e r o e p J J 
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dingg iets gemakkelijker; gemiddeld wordt 0,4 woord meer goed gelezen. Er is wat 
betreftt accuratesse geen verschil gemeten tussen woorden met een begin of een eind-
cluster.. Ten slotte wordt in de generalisatiecondities gemiddeld 0,16 woord meer goed 
gelezenn dan in de controleconditie als deze het medeklinkercluster gemeen hadden met 
dee train ingwoorden. Hierbij maakte het geen verschil of in de trainingconditie die 
eraann voorafging de woorden in random volgorde of als wisselrij werden aangeboden. 

Eenn verschil in leesvaardigheid aan het einde van de trainingperiode lijkt samen te 
gaann met een verschil in respons op de woordtraining. Gezocht is naar een geobjecti›
veerdee maat hiervoor. Daartoe zijn uit de predictievergelijking met de Tggd als afhan›
kelijkee variabele de factor ’zwak’ en de interactie van ’zwak’ met ’sessienummer’ ver›
wijderdd (tabel 16). Behalve de intercept zijn ook de lineaire en de kwadratische com›
ponentt - sessienummer en sessie-kwadraat - zogenaamde random factoren. Dat wil 
zeggenn dat er naast een systematisch of fixed groepseffect ook betekenisvolle, signifi›
cantee verschillen zijn russen individuele proefpersonen op deze factoren. De afwijking 
vann individuele leerlingen van het groepsgemiddelde is per factor berekend. De onder›
lingee samenhang en de samenhang met de leesvaardigheid op didactische leeftijd 16 is 
weergegevenn in correlatietabel 17. 

Dee gemiddelde DMT-2 score aan het eind van de trainingperiode was 22,9 (SD 11,5). 
Err is een sterke negatieve samenhang tussen de gemiddelde responstijd van de leerlin›
gen,, de intercept, en deze DMT-eindscore. De leerlingen met de laagste gemiddelde res›
ponstijdenn zijn de leerlingen met de hoogste DMT-score aan het einde van de training›
periode.. Verder hangen ook de lineaire en de kwadratische component negatief samen, 
dee leerlingen bij wie de responstijden op de trainingsessies het snelst dalen, zijn ook de 
leerlingenn bij wie de afname van die daling het geringst is. Met andere woorden de 
individuelee leercurves waaieren uit en de verschillen tussen leerlingen nemen in de 
loopp van de training toe. De individuele waarden van deze variabelen zijn als 
predictorvariabelenn opgenomen in een multiple regressieanalyse (Pintercept = -.65, 
pp < .001; p,in -.18, n.s.; Pkwad -.15, n.s.), gezamenlijk wordt 40% van de variantie van de 
afhankelijkee variabele verklaard (r = .63, F(3,42) = 9,20, p < .001). Alleen de intercept 
levertt een significante bijdrage aan de voorspelling van de afhankelijke variabele, de 
DMT-scoree aan het einde van de training. 

Tabell 17: Deelonderzoek 1, correlatietabel van DMT-score aan het einde van de trainingperiode en de 
niveau-22 residuwaarden op de randomfactoren 

Correlatiematrix x 

1.. DMT2opd l 16 

2.. intercept 

3.. lineaire component 

4.. kwadratische component 

11 2 

- . 6 1 * " " 

--

3 3 

-.09 9 

-.03 3 

--

4 4 

.11 1 

-.25 5 
-.53"* * 

--
’** p < .001 

conclusie e 
Inn de training met woorden van niveau 2 die nooit meer dan het medeklinkercluster 
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overlapten,, is het gerealiseerde generalisatie-effect, hoewel statistisch significant, mar›
ginaal.. Hetzelfde geldt voor het faciliterend effect van aanbieding van trainingwoorden 
inn de vorm van een wisselrij. Leerlingen verschillen van elkaar op het aspect vlotheid 
vann lezen in de wijze waarop ze op de training reageren, aanvankelijk verschillen 
tussenn leerlingen nemen in de loop van de training toe. Wat betreft de accuratesse van 
hett lezen zijn er wel niveauverschillen tussen leerlingen, maar hierin treedt gedurende 
dee training geen verandering op. De differentiºl e instructiegevoeligheid op de training 
iss gerelateerd aan de uitkomstmaat, maar het verband gaat niet verder dan dat de leer›
lingenn die het op de training gemiddeld beter doen in de zin van een lagere gemiddelde 
responstijd,, in hoofdzaak ook de leerlingen zijn die aan het eind van de periode boven 
E-niveauu scoren. 

4.3.66 Deelonderzoek 2 

specificatiee van de onderzoeksvraag 
Ookk in deelonderzoek 2 is de invloed nagegaan van de mate van overlap tussen 
training-- en generalisatiewoorden op de generalisatie naar nog niet geoefende woorden 
enn van de wisselrij als aanbiedingsconditie. Hierbij is in vergelijking met deelonder›
zoekk 1 gebruik gemaakt van eenvoudiger MKM-woorden, welke een relatief sterkere 
overlapp vertoonden, waarbij de overlap bovendien tevens de klinker omvatte (de KM-
woordkern).. Om de mogelijkheid van generalisatie via subwoordeenheden groter dan 
eenn enkel grafeem te onderzoeken, is in de generalisatieconditie gebruik gemaakt van 
pseudowoorden.. Evenals in deelonderzoek 1 en op vergelijkbare wijze is de differen›
tiºl ee instructiegevoeligheid onderzocht in relatie tot de leesvaardigheid van de leer›
lingenn aan het einde van de trainingperiode. Het nog wel of juist niet meer behoren tot 
dee groep E-leerlingen is evenals in deelonderzoek 1 gekozen als uitkomstmaat. 

Tabell 18: Beschrijvende informatie over de proefpersonen (N=35) van deelonderzoek 2. 

Sekse e 
totaal l 

SE-score e 
totaal l 

DMT-1.. ruwe score 

Jongens s 
20 0 

1 1 
10 0 

Min. . 
1 1 

1,25 5 
14 4 

Max. . 
9 9 

Meisjes s 
15 5 

1.9 9 
11 1 

MM (SD) 
6,11 (2,2) 

proefpersonen n 
Opp dezelfde scholen van onderzoek 1 is in december aan alle leerlingen met een didac›
tischetische leeftijd van 4 maanden de DMT-1 afgenomen als onderdeel van het leerlingvolg›
systeem.. Hieruit zijn de leerlingen met een score op D-niveau of lager geselecteerd 
voorr toetsing in februari. Bij een score op de DMT boven D-niveau werd het onderzoek 
gestaakt.. Aan de leerlingen met een D- of E-score werd een uitgebreider serie toetsen 
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afgenomen,, waaronder de AVl-kaart 1. Geen van de leerlingen combineerden een DMT-
scoree op D- of E-niveau met een AVi-beheersingsniveau 1. Na uitsluiting van leerlingen 
vann wie bekend was dat ze binnen de onderzoeksperiode zouden verhuizen zijn de 35 
zwakstee lezers met een DMT-score op E-niveau voor deelonderzoek 2 geselecteerd op 
basiss van de DMT-score in februari (tabel 18). 

procedure e 
Dee 35 leerlingen ontvingen in de periode februari tot juni groep 3 de woordtraining 
volgenss dezelfde opzet als in onderzoek 1, maar met MKM-woorden, passend bij het 
stadiumm van ontwikkeling van de leesvaardigheid van deze zwakke lezers uit groep 3. 
Hett criterium voor het halen van een sessie is ten opzichte van onderzoek 1 aangepast. 
Eenn sessie was gehaald als de leerling zes trials gehaald had, volgens het criterium van 
80%% goed gelezen woorden binnen de maximum tijd van 3000 ms. Ieder leerling heeft 
duss elke sessie minimaal zes trials gehad. Na maximaal twaalf trials werd de sessie 
afgesloten,, of het criterium gehaald was of niet. De training betreft het lezen van losse 
woorden.. Volgens de normtabel van de DMT-kaart 1 lezen de beste D-leerlingen met 
eenn dl 7, de didactische leeftijd van de leerlingen aan het begin van de training, onge›
veerr 20 woorden goed per minuut. Drie maanden later, aan het einde van de training›
periode,, lezen de beste E-leerlingen ongeveer 20 woorden goed per minuut. Op grond 
hiervann is de grens van 3000 ms gehandhaafd als de maximale tijd waarbinnen een 
woordd gelezen moest zijn. 

inhoud d 
Bijj wijze van voortraining kregen alle leerlingen eerst 12 sessies met uitsluitend 
bestaandee klankzuivere MKM-woorden. Daarna volgden 12 (trainingdagen) * 2 sets 
(trainingconditiee en generalisatieconditie) van 12 woorden. De trainingset T bestond 
uitt drie subsets van vier rijmwoorden, eindigend op dezelfde -KM combinatie of 
woordkern.. De generalisatieset bestond uit twee subsets K en B van pseudowoorden, 
ziee tabel 19 als voorbeeld. 

Tabell 19: Voorbeeld van drie sets trainingwoorden uit deelonderzoek 2. 

sett 1 
T T 

paar r 
jaar r 
haar r 
waar r 
liep p 
miep p 
nep p 
diep p 
bon n 
kon n 
ton n 
zon n 

sett 2 
K K 

taar r 
laar r 

wiep p 
ziep p 

mon n 
hon n 
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Dee woorden uit de trainingset waren bestaande klankzuivere woorden, dus geen woor›
denn met een eind-d, eind-b of een combinatie -eer, -oor of-eur. De serie bestond steeds 
uitt een subset met een lange klinker, een subset met een korte klinker en een subset 
mett een twee-tekenklank. De woordkernen eindigden op verschillende medeklinkers 
enn de woorden begonnen met twaalf verschillende medeklinkers, die bovendien ver›
schildenn van de eindmedeklinkers. In de trainingset kwamen dus steeds drie klinkers 
enn vijftien medeklinkers aan de orde. De generalisatieset bestond uit twee subsets van 
elkk zes pseudowoorden, gevormd met dezelfde 15+3 grafemen. Subset-K had dezelfde 
woordkern,, twee van elk. De beginmedeklinkers waren de beginmedeklinkers van de 
anderee trainingsubsets dan die waarmee de woordkern overeen kwam, zoveel mogelijk 
eenn van elk van de twee andere. Subset-B was gevormd door een getrainde klinker te 
combinerenn met twee medeklinkers, zoveel mogelijk een van elk van de andere trai›
ningsubsets.. Deze woorden hadden dus niet dezelfde woordkern, maar bestonden wel 
uitsluitendd uit in de voorgaande sessie getrainde letters. Voor de 12 trainingsessies 
warenn 144 woorden nodig die aan al deze eisen voldeden en waarmee ook nog pseudo›
woordenn te maken waren die klankzuiver waren en voldoende uitspreekbaar, dus niet 
eindigendd op -h, -j , -v, -w, -z. Niet alle woorden waren dientengevolge even gewoon 
voorr zes- en zevenjarigen. 

trainingcondities s 
Dee trainingsets zijn in twee vormen aangeboden, als wisselrij - W - of een voor een in 
eenn willekeurige of random volgorde - R - op identieke wijze als in onderzoek 1. De 
wisselrijtjess waren uitgelijnd op de woordkern. Om te beginnen werden de twaalf 
woordenn van de sessie eenmaal geoefend. De leerling moest proberen de woorden te 
lezen.. De proefleider beoordeelde of het woord juist gelezen was. Na 3000 ms zei de 
computerr het woord, hetzij ter bevestiging als het goed was, dan wel ter correctie. Ten 
slottee moest de leerling het woord (nog) eenmaal lezen (herhalen). 

Hett programma is voor deelonderzoek 2 zo aangepast dat ook de respons op de eerste 
oefenaanbiedingg van de woorden van een trainingset als goed of fout is geregistreerd. 
Dee wijze van aanbieden bij wijze van oefening kwam overeen met die van de training, 
wisselrijj of random. De score op deze eerste aanbieding werd in het rapport geregis›
treerdd bij wijze van voortoets. Ook de twaalf woorden van de twee generalisatiesets 
zijnn in een random volgorde aangeboden. De subsets K en B werden wel afzonderlijk 
geregistreerdd en ook het halen van een trial werd per subset geregistreerd. Een trial 
werdd gehaald als minimaal vijf woorden goed en binnen de tijd gelezen waren. Als het 
criteriumm voor een subset gehaald was, werden die woorden niet meer aangeboden, 
maarr werd alleen de andere subset afgemaakt. 

volgorde e 
Dee totale verzameling bestond uit 144 trainingwoorden. Hiermee zijn 12 vaste sets 
gemaaktt volgens de hiervoor beschreven uitgangspunten. 35 verschillende aanbie›
dingsvolgordess zijn willekeurig de proefpersonen toegewezen. Vervolgens is aan elke 
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leerlingg een conditievolgorde toegewezen: W-R-W-R-enz. of R-W-R-W-enz. De 
generalisatieconditiee werd gecodeerd op grond van de conditie die eraan vooraf ging, 
dus:: GWK, GWB, GRK en GRB. 

bepalingg van trainingeffecten 
Zowell de vlotheid van lezen (Tggd) als de accuratesse op de voortoetsen (VT) zijn in 
dee analyse opgenomen. Voor het bepalen van verschillen in trainingeffecten werden de 
resultatenn van de leerlingen in de trainingconditie vergeleken met de resultaten op de 
woordenn van set 2 (de generalisatieconditie K) en set 3 (generalisatieconditie B). 

Eenn specifieke set van woorden is door de verschillende randomiseringen even vaak 
opp de verschillende momenten in de training aan de orde gekomen (het sessienummer) 
enn tevens even vaak na de verschillende trainingcondities: W of R. 

resultaten n 
Alss afhankelijke variabele zijn, op identieke wijze als bij onderzoek 1, de gemiddelde 
responstijdenn per sessie berekend (Tggd) van alle items die zowel geldig als goed 
waren,, maar nu van de eerste zes trials. Als accuratessemaat is in de analyse het aantal 
goedd gelezen woorden op de voortoets (VT) per sessie opgenomen. Gemiddelde en 
spreidingg van de responstijden zijn voor de training- en de generalisatieconditie apart 
inn figuur 5 weergegeven. Op deze gemiddelde responstijden is een multilevel analyse 
uitgevoerdd met herhaalde meting. Dit leverde een regressievergelijking op die is 
weergegevenn in tabel 20; deze is als volgt te lezen. De trainingsessie met random aan›
biedingg is gedefinieerd als referentieconditie. Andere condities worden daarmee 
vervolgenss vergeleken. De middelste sessie van het geanalyseerde traject is ingesteld 
alss sessienummer nul. De gemiddelde voorspelde responstijd - de intercept - in de refe›
rentieconditiee is halverwege de training 1695 ms. Woorden die in de trainingsessies als 
wisselrijj werden aangeboden, werden gemiddeld 248 ms sneller gelezen. 

O O 
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Figuurr 5: Deelonderzoek 2, gemiddelde en spreiding van de gemiddelde responstijden per sessie van 
training-- en generalisatiesessies afzonderlijk. 
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Dee gemiddelde responstijd verandert niet gedurende de training in algemene zin, maar 
inn de generalisatieconditie worden de woorden elke volgende sessie gemiddeld 14 ms 
snellerr gelezen. In de generalisatiesessies is gewerkt met pseudowoorden. Deze zijn 
voorr alle lezers aanzienlijk moeilijker te lezen, maar er is een relatief generalisatie›
effect.. De generalisatiewoorden die in woordkern overlapten met de trainingwoorden 
blijkenn gemiddeld 282 ms langzamer gelezen te worden dan de trainingwoorden, de 
woordenn die niet in woordkern overlapten met de trainingwoorden gemiddeld nog eens 
466 ms langzamer. Ook het verschil tussen beide van 46 ms is significant. 

Tabell 20: Deelonderzoek 2, multilevel analyse van gemiddelde responstijden (standaard meetfout) in 
dee trainingsessies en aantal goed gelezen woorden op de voortoetsen (VT), met de indeling 
vann proefpersonen als zwak (E-niveau) of niet-zwak (D-niveau of hoger) aan het einde van 
dee trainingperiode. 

responstijdd (SE) aantal goed VT (SE) 

(62,16)*"" 10,071 (0,282)*" 
(5,22)��  0,012 (0,035)� 
(28,38)*"" -0,100 (0,194)� 
(13,83)"** -3,024 (0,144)*" 
(3 ,47)*"" 0,110 (0,036)** 
(19,59)"* * 
(77,69)"" -0,964 (0,392)* 

-1,3677 (0,405)*" 

(18.156)) 0,994 (0,293) 
(183)) 0,013 (0,005) 
(5.519) ) 
(1.426) ) 

1,8366 (0,794) 

(1.668)) 4,370 (0,180) 

**** p < .001 " p < .01 ’ p < .05 

Analoogg aan deelonderzoek 1 is binnen de proefpersonen onderscheid gemaakt op 
basiss van hun DMTl-score na afloop van de training. 16 leerlingen scoorden aan het 
eindee van de trainingperiode nog steeds op E-niveau, zij zijn aangeduid als ’zwak’. De 
199 relatief minder zwakke leerlingen die aan het einde van de trainingperiode op D-
niveauu scoorden zijn aangeduid als ’niet-zwak’. De zwakste lezers hadden gemiddeld 
2433 ms langer nodig om de woorden te lezen. 

Dee multilevel analyse is herhaald met de voortoetsscores als afhankelijke variabele 
alss alternatief voor het aantal goed gelezen woorden in de trainingsessies voor het aan›
tonenn van responsgeneralisatie. De trainingsessies betroffen steeds twaalf woorden, de 
generalisatiesessiess kenden echter twee subsets van zes woorden die apart geregis›
treerdd zijn. Om de scores te kunnen vergelijken zijn van de generalisatiesubsets de ru›
wee scores verdubbeld. 

Fixedd effecten 
P * * ^^ 1-694,73 
Pseutenumfnerr - * t , 0 / 

PgttwatisatiKonditiee 2 8 ^ , 0 3 

PgwwaNwttee beginletter 4 0 , O Ü 

Pgeneralteatieconditlee x sewienummer - l « J , 0 0 

Ptrahingg wiwolrij -248,43 

P�» KK 242,57 
Pzwakk x generaHsatieconditïe 

Randomm (niveau 2) 
v a r f c , ^^ 72.592 
varlr^^^Jvarlr^^^J 672 
va^rj^^a^atieo^wJJ 18.058 

"^H/zwakk K QeneraüMtieoonditie J 

Residuu (niveau 1) 
v a r f A ^^ 40.033 
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Hett resultaat, weergegeven in de tweede kolom van tabel 20, levert enkele verschillen 
opp in vergelijking met de analyse van de responstijden. De gemiddelde voorspelde 
voortoetsscoree van de relatief minder zwakke lezers is in de trainingconditie 10,1. Er is 
opp de voortoetsscore geen verschil tussen random- of wisselrijaanbieding. Op de 
voortoetsenn van de generalisatiesessies was de gemiddelde voorspelde score voor alle 
leerlingenn 0,9 (SE 0,2) lager (p < .001) en de zwakste lezers lazen daarenboven op de 
voortoetsenn gemiddeld 1,9 (SE 0,5) woord minder goed (p < .001). Na introductie van 
dee interactie van ’zwak’ met ’generalisatie’ verdween het generalisatie-effect en vermin›
derdee het hoofdeffect ’zwak’ tot -0,96. 

Tabell 21: Deelonderzoek 2, multilevel analyse van gemiddelde responstijden (standaard meetfout) in 
dee trainingsessies. 

responstijdd (SE) 

Fixedd effecten 

Pintercepl l 

P s e s s , e _ _ 

PP generall satreconditie 

Pgeneralisatiee beginletter 

P tt raming wisse Inj 

Pgeneralisatiecondrtiee x sesstenummer 

Randomm (niveau 2) 

V^M.. Interceptl 

var [ r s e s s j e r H j n i m e r ] ] 

v a ll [fgeneralisatteconditieJ 

C O V y " i n | e r c e p t .. sessienummed 

Residuu (niveau 1) 
var[rl0tercepJ J 

1.819,53 3 
-4,37 7 

281,97 7 
46,03 3 

-248,53 3 
-13,83 3 

87.322 2 
672 2 

18.058 8 
4.083 3 

40.034 4 

(51,85)*" " 
(5,22)) � 
(28,38)) * " 
(13,83)"* * 
(19,58)"* * 
(3,47)) " * 

(21.678) ) 
(183) ) 
(5.519) ) 
(1.572) ) 

(1.668) ) 

" ** p < .001 "p<: .01 *p<.05 

Dee gemiddelde score op de voortoetsen verandert in algemene zin niet gedurende de 
training,, maar in de generalisatieconditie wordt elke volgende trainingdag gemiddeld 
0,111 woord meer goed gelezen. De pseudowoorden van de generalisatiesets die wel de 
letters,, maar niet de woordkern gemeen hadden met woorden uit de daarvoor geoefen›
dee trainingset, blijken het moeilijkst. De zwakste lezers lazen daarop gemiddeld 5,4 
woordenn minder goed, de relatief betere lezers gemiddeld 3,0 woorden minder. Een 
differentieell effect bestond voor pseudowoorden die de woordkern wØl overeenkwa›
menn met de woorden uit de trainingset, alleen voor de zwakste lezers. Zij lazen gemid›
deldd 1,4 pseudowoorden minder goed. Voor de relatief betere lezers was er geen 
verschill tussen de trainingwoorden en de pseudowoorden van de generalisatiesets als 
diee dezelfde woordkern hadden als de trainingwoorden. Een interactie van dit effect 
mett de trainingconditie die eraan voorafging werd ook met de voortoetsscores niet 
aangetoond. . 

Ookk in deelonderzoek 2 werd gekeken naar de voorspellende waarde van individuele 
leercurves.. Daartoe werd de factor ’zwak’ uit de regressievergelijking verwijderd. 
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Behalvee de intercept waren ook de factoren ’sessienummer’ en ’generalisatieconditie’ 
zogenaamdee random factoren; naast een systematisch groepseffect, de fixed factor, van 
dee generalisatieconditie is tevens sprake van betekenisvolle, significante verschillen 
zijnn tussen individuele proefpersonen op deze factor (tabel 21). Er is geen significant 
fixedfixed effect van het sessienummer, maar wel betekenisvolle verschillen tussen leerlin›
genn op deze factor. De afwijking van individuele leerlingen van het groepsgemiddelde 
iss per factor berekend. De onderlinge samenhang en de samenhang met de leesvaardig›
heidd op didactische leeftijd 9 maanden is weergegeven in tabel 22. 

Tabell 22: Deelonderzoek 2, correiatietabel van DMT-score aan het einde van de trainingperiode en de 
niveau-22 residuwaarden op de randomfactoren 

Correlatlematiix x 

1.. DMT 1 op dl 9 

2.. intercept 

3.. lineaire component 

4.. generalisatiecomponent 

1 1 

--
2 2 

- . 5 1 " * * 

~ ~ 

3 3 

-.34* * 

.57*** * 

--

4 4 

-.32* * 

-.10 0 

-.13 3 

~ ~ 
pp < .001 * p < .05 

Dee gemiddelde DMT-1 score aan het eind van de trainingperiode was 20,5 (SD 6,2). Er 
iss een sterke negatieve samenhang tussen de gemiddelde responstijd van de leerlingen, 
dee intercept, en deze DMT-eindscore. De leerlingen met de laagste gemiddelde respons›
tijdenn zijn de leerlingen met de hoogste DMT-score aan het einde van de trainingperio›
de.. Er is een matige negatieve samenhang tussen DMT-score en zowel de lineaire als de 
generalisatiecomponent.. De leerlingen met de hoogste DMT-score aan het eind van de 
trainingperiodee zijn ook gemiddeld de leerlingen die in de loop van de training een 
snelleree daling van responstijden laten zien en de leerlingen die in de generalisatie›
sessiess minder extra tijd nodig hadden. De intercept en de lineaire component hangen 
onderlingg sterk samen, met andere woorden de leerlingen met de laagste gemiddelde 
responstijdd zijn ook de leerlingen die in de loop van de training de snelste daling in 
responstijdd lieten zien. De individuele waarden van deze variabelen zijn als predictor-
variabelenn opgenomen in een multiple regressieanalyse (Pjmereept = -.48, p < .01; 
Punn --12» n-s.; Pgen -.38, p < .01), gezamenlijk wordt 41% van de variantie van de afhan›
kelijkee variabele verklaard (r = .64, F(3,31) = 7,19, p < .001). Zowel de intercept als de 
generalisatiecomponentt leveren een significante bijdrage aan de voorspelling van de 
afhankelijkee variabele, de DMT-score aan het einde van de training. 

conclusie e 
Inn de training met woorden van niveau 1 die overlapten in woordkern (klinker + eind-
medeklinker),, is het gerealiseerde relatieve generalisatie-effect groter dan in het vorige 
deelonderzoekk en het faciliterend effect van aanbieding van trainingwoorden in de 
vormm van een wisselrij is aanzienlijk. De differentiºl e instructiegevoeligheid op de 
trainingg is gerelateerd aan de uitkomstmaat door een combinatie van de gemiddelde 
responstijdd en het verschil in leesprestatie tussen bestaande en pseudowoorden. 



94 4 lezenlezen gaat voor 

4.3.77 Deelonderzoek 3 

specificatiee van de onderzoeksvraag 
Evenalss in de eerdere deelonderzoeken en op vergelijkbare wijze is de differentiºl e 
instructiegevoeligheidd onderzocht in relatie tot de leesvaardigheid van de leerlingen 
aann het einde van de trainingperiode. De leerlingen van deelonderzoek 3 ontvingen 
gedurendee een half schooljaar wekelijks viermaal een halfuur individuele instructie op 
hett gebied van technisch lezen. Het onderwijs in technisch lezen mag voor deze leer›
lingenn daarom als optimaal worden getypeerd. Tegen deze achtergrond is tevens 
onderzochtt of de differentiºl e instructiegevoeligheid zoals in voorgaande paragrafen 
geoperationaliseerdd ook op individueel niveau voldoende betrouwbaar de leerlingen 
zouu identificeren die aan het einde van de trainingperiode nog wel of juist niet meer tot 
dee uitvallers gerekend zouden moeten worden. In het programma is, gebruikmakend 
vann de resultaten van deelonderzoek 1 en 2, de mate van overlap tussen trainingwoor-
denn gelijkmatige opgebouwd, in de verwachting dat dit zou leiden tot grotere verschil›
lenn tussen leerlingen. 

proefpersonen n 
Deelonderzoekk 3 is uitgevoerd met de 39 leerlingen die als groep Ti l in dezelfde 
periodee deelnamen aan het rt-onderzoek dat in hoofdstuk 3 is beschreven, zie tabel 23 
voorr beschrijvende informatie. Het aantal leerlingen aan het eind van de onderzoeks›
periodee was 38. 

Tabell 23: Beschrijvende informatie over de proefpersonen (N=39) van deelonderzoek 3. 

Seksee _ Jongens Meisjes 
totaall " 26 13 

SE-scoree 1 1,25 1,9 
totaall 21 7 6 

Min.. Max. M_..(SD)_ 

DMT-2,, ruwe score . �  7 ,  (3 ) 

procedure e 
Ditt deelonderzoek liep van september tot februari groep 4, vanaf didactische leeftijd 11 
maandenn tot didactische leeftijd van 16 maanden. De trainingprocedure is schematisch 
weergegevenn in figuur 6. Daarbij waren in het programma acht moeilijkheidniveaus in›
gebouwdd (tabel 24). Bij deelonderzoek 1 was gebleken dat de ingestelde maximale 
responstijdd van 3000 ms voor de meeste leerlingen ruimer was dan nodig, maar voor 
enkelenn te kort. Om die reden is de maximale responstijd ingesteld op 2500ms, maar is 
err een extra 0-niveau toegevoegd met aanbieding in de vorm van een wisselrij en een 
maximalee responstijd van 3500 ms. De training startte voor iedere leerling op niveau 2. 
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Dee resultaten werden per sessie bijgehouden. In het programma zaten twee tellers. De 
omhoogtellerr werd met ØØn opgehoogd als de leerling de sessie in zes, zeven of acht 
trialss haalde. Haalde hij de sessie in negen of tien sessies, dan werd dat niet geteld. 
Haaldee hij een sessie in elf of twaalf sessies of haalde hij een sessie niet, dan werd de 
omlaagtellerr verhoogd met een. Als de omhoogteller het aantal van vier bereikt had, 
gingg de leerling naar een hoger niveau. Beide tellers werden dan weer op nul gezet. Als 
dee omlaagteller het aantal van zes bereikt had, ging de leerling naar een lager niveau en 
werdenn beiden tellers weer op nul gezet. 

v v 
25000 ms na to: 
PCC ’zegt’/woord/ 

^L ^L 
naa 250 ms: woord 

terugg op scherm 

5** woord flitst vanaf to 

JL JL 
leerlingg zegt iets 

^L ^L 
7500 ms na T: 
PCC ’zegt’/woord/ 

V V 
naa 250 ms: woord 

terugg op scherm 

proefleiderr drukt 
opp toets 

J^L J^L 
proefleiderr drukt op <ENTER> 

voorr volgende woord 

v,!! PC registreert \ 
\\ responstijd T ’ 
vv ’ / 

<PCC registreert A 
TT als correct J 

< < 
PCC registreert 

TT als fout 

Figuurr 6: Stroomschema van de woordtraining in deelonderzoek 3. 
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Tabell 24: Opklimmende moeilijkheidsniveaus van de woordtraining in deelonderzoek 3. 

niveauu 0: 
niveauu 1: 
niveauu 2: 
niveauu 3: 
niveauu 4: 
niveauu 5: 
niveauu 6: 
niveauu 7: 

aanbiedingg als wisselrij, 
aanbiedingg als wisselrij, 
aanbiedingg in random volgorde, 
aanbiedingg in random volgorde, 
aanbiedingg in random volgorde, 
aanbiedingg in random volgorde, 
aanbiedingg in random volgorde, 
aanbiedingg in random volgorde, 

aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 

35000 ms 
25000 ms 
25000 ms 
1000ms s 
800800 ms 
6000 ms 
4000 ms 
2000 ms 

inhoud d 
Err zijn voor een trainingperiode van vijftien weken zestig sets samengesteld van elk 
driee subsets van vier woorden met een dubbele medeklinker. Van de woorden van de 
eerstee 20 sessies overlapten per subset zowel het medeklinkercluster als de klinker 
(MMK-- en -KMM), van de woorden van de volgende 20 sessies overlapten alleen het 
medeklinkerclusterr (MM), de woorden van de laatste 20 sessies overlapten niet, zie 
voorr een voorbeeld van elk type tabel 25. 

Tabell 25: Voorbeeld van drie sets trainingwoorden uit deelonderzoek 3. 

sessiee 1-20 

dans s 
gans s 
hans s 
kans s 
doopt t 
hoopt t 
koopt t 
loopt t 
hoest t 
koest t 
moest t 
roest t 

sessiee 21-40 

blaf f 
blik k 
blok k 
bluf f 
snor r 
snuit t 
snik k 
snel l 
krul l 
kreuk k 
krijt t 
kraak k 

sessiee 41-60 

bruut t 
glom m 
kroon n 
sluis s 
brem m 
groot t 
knoet t 
sluip p 
grijp p 
plus s 
druil l 
snot t 

trainingcondities s 
Dee moeilijkheidsgraad van de aanbieding is verder gemanipuleerd door de woorden 
well of niet in de vorm van een wisselrij aan te bieden en door de presentatieduur te 
bekorten,, met andere woorden de woorden te flitsen. Een kortere aanbiedingsduur als 
dee leerling goede resultaten haalde en een verlenging van de aanbiedingsduur als de 
leerlingg teveel sessies nodig had om het criterium te halen. Elke trainingdag kreeg de 
leerlingg twee sessies na elkaar, elk met een set van 12 woorden, een set met woorden 
mett een beginc luster en een met woorden met een e inde luster. Voor de in totaal 30 
trainingdagenn waren 17 effectieve schoolweken beschikbaar. De criteria voor het halen 
vann een trial en het afsluiten van een sessie waren identiek aan die in deelonderzoek 2: 
minimaall tien woorden goed gelezen voor het halen van een trial en zes trials gehaald 
voorr het afsluiten van de sessie, met een maximum van twaalf trials per sessie. 
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bepalingg van trainingeffecten 
Alss afhankelijke variabele is, op identieke wijze als bij deelonderzoek 2, de gemiddel›
dee responstijd per sessie berekend - Tggd - van alle items die zowel geldig als goed 
warenn van de eerste zes trials als maat voor de vlotheid van lezen. De accuratessemaat 
wass het aantal goed gelezen woorden op de voortoets (VT) per sessie. 

resultaten n 
Tussenn de proefpersonen is op dezelfde manier als in deelonderzoek 1 onderscheid 
gemaaktt op basis van hun DMT2-score na afloop van de training. 20 leerlingen scoor›
denn aan het einde van de trainingperiode nog steeds op E-niveau scoorden, zij zijn 
aangeduidd als ’zwak’. De 18 relatief minder zwakke leerlingen die aan het einde van de 
trainingperiodee op D-niveau scoorden zijn aangeduid als ’niet-zwak’. Gemiddelde en 
spreidingg van de responstijden zijn in figuur 7 voor deze twee onderscheiden groepen 
apartt weergegeven. 

Naa de overgang van sessie 20 naar 21, van overlap in medeklinkercluster + klinker 
naarr alleen overlap in medeklinkercluster, was de training volgens de trainers voor een 
aantall leerlingen erg moeilijk geworden, het criterium werd naar het oordeel van de 
trainerss te vaak niet meer gehaald, terwijl er ook geen herstel optrad met het verloop 
vann de sessies. Na sessie 30 is daarom besloten om de training met elf leerlingen voort 
tee zetten met de gemakkelijker woordensets uit onderzoek 2, dat wil zeggen met MKM-
woorden.. De responstijden van de groep ’zwak’ vanaf sessie 31 betreffen derhalve 
slechtss 10 leerlingen. 

Figuurr 7: Deelonderzoek 3, gemiddelde en spreiding van de gemiddelde responstijden per sessie met 
dee indeling van proefpersonen als zwak (E-niveau) of niet-zwak (D-niveau of hoger) aan het 
eindee van de trainingperiode. 

Hett stoppen met de oorspronkelijke training met elf van de 39 leerlingen was geba›
seerdd op het klinisch oordeel van de trainers dat de training met medeklinkerclusters 
voorr deze leerlingen te moeilijk was. Het blijkt achteraf dat dit oordeel over geen 
enkelee leerling gegeven is die aan het einde van het onderzoek, dl=16, op de DMT-2 
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bovenn het E-niveau is gekomen (X2(l) = 12,21; p < .001; tabel 26). Bij deze elf leer›
lingenn zat ook de leerling die kort daarna verhuisde, deze is daarom bij de groep ’zwak’ 
gerekend. . 

Tabell 26: Het klinisch oordeel van de trainers tegenover het leesniveau aan het einde van de 
trainingperiode. . 

oordeell trainers : 
teruggezett naar niveau MKM 

doorgegaann op niveau MMKM/MKMM 
Totaal l 

DMT-2 2 

E E 
10 0 
10 0 
20 0 

niveau u op p dl l =16 6 

D+ + 

--
18 8 
18 8 

Totaal l 
10 0 
28 8 
38 8 

Binnenn de overgebleven groep van 28 leerlingen met wie de training is voortgezet, is 
hett percentage - uiteindelijk - zwakke lezers ten opzichte van de oorspronkelijke 
experimentelee groep van 39 leerlingen verminderd van ruim de helft naar ruim een›
derde.. Deze 28 leerlingen hebben minimaal 52 sessies gedaan. De multilevel analyse 
zoalss gegeven in tabel 27 betreft de eerste 50 sessies, het maximaal mogelijke aantal 
herhaaldee metingen in het gebruikte analyseprogramma. Een belangrijk voordeel van 
dezee techniek is, dat missing data niet snel een probleem vormen. Dit maakte het 
mogelijkk toch alle 39 leerlingen in ØØn analysee te betrekken. Behalve de overgang van 
sessiee 20 naar sessie 21, van overlap in medeklinkercluster + klinker naar alleen mede-
klinkercluster,, is ook de overgang van sessie 40 naar sessie 41 als dummy-variabele 
geïntroduceerd,, dat wil zeggen de overgang van overlap in medeklinkercluster naar het 
werkenn met woordensets die niet meer overlapten. 

Alss afhankelijke variabele is, op identieke wijze als bij deelonderzoek 2, de gemid›
deldee responstijd per sessie berekend - Tggd - van de eerste zes trials van de items die 
zowell geldig als goed waren. Op deze gemiddelde responstijden is een multilevel 
analysee uitgevoerd met herhaalde meting, de uitkomst is gegeven in tabel 27, eerste 
kolom.. De referentieconditie is de trainingsessie met woorden die overlappen in mede›
klinkerclusterr + klinker. Teneinde de tabellen en figuren beter leesbaar te maken, is de 
twintigstee sessie ingesteld als sessienummer nul. De gemiddelde voorspelde respons›
tijdd - de intercept - is 1366 ms. Er is sprake van significante factoren sessienummer, 
sessienummer-kwadraatt en de derde macht van het sessienummer van respectievelijk 
-33,, -0,84 en 0,025 ms. Kort na het begin van de training treedt een versnelling op van 
dee afname van de gemiddelde voorspelde responstijd, die vervolgens vertraagt en 
uiteindelijkk afvlakt. 

Voorr het vaststellen van verschillen in instructiegevoeligheid zijn de leerlingen 
verdeeldd in een groep leerlingen die aan het einde van de trainingperiode, dl= 16, op de 
DMTT nog steeds op E-niveau scoorden, versus de leerlingen die aan het einde van de 
trainingg op D-niveau of hoger scoorde. De zwakste lezers hadden over alle condities 
heenn gemiddeld 139 ms langer nodig. 

Hett lezen van de woorden van woordensets die alleen in cluster overlapten, bleek 
gemiddeldd moeilijker dan bij overlap van klinker plus medeklinkercluster. Deze factor 
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iss aangeduid als ’KMM’6. Vanaf sessie 21 bleken de leerlingen gemiddeld 270 ms langer 
nodigg te hebben, maar dit effect verdween na introductie van de interactie met de factor 
’zwak’.. Ook de overgang van overlap in medeklinkercluster naar trainingsets waarin de 
woordenn geen overlap meer vertoonden, aangeduid als de factor ’MM’, bleek voor alle 
leerlingenn gemiddeld moeilijker, de woorden werden gemiddeld 69 ms langzamer 
gelezen. . 

Tabell 27: Deelonderzoek 3, multilevel analyse van gemiddelde responstijden in de trainingsessies 
(standaardd meetfout) en aantal goed gelezen woorden op de voortoetsen (VT), met de 
indelingg van proefpersonen als zwak (E-niveau) of niet-zwak (D-niveau of hoger) aan het 
eindee van de trainingperiode. 

responstijdd (SE) responstijd (SE) a a n t - 9o e d v s (SE) 
N=399 N=28 

Fixedd effecten 

Pmtercep» » 

Pwsaienummer r 

Pvassie-fcwadraat t 

Psessie-denJee maetrt 

Psessie-vwdee macM 

PKMM M 

PMM M 

PMSSJWW.. x KMM 

Prwak k 

PzwakxKMM M 

P«tndelua<« « 

Randomm (niveau 2) 
v a r l r ^ ^ J J 

** *  t sewenummerJ 

V 33 T.’sasaie-IcvradraaJ 

var f / ^J J 

^ ’ r s j w w H . ,, sesste-kwadraau 

c o v [ ’ « w s i e * v r a d r » l .. K M M J 

Residuu (niveau 1) 
varfA^^J J 

* * * ’’ l/sesstenummerJ 

* * * J v | // intercept, sessienummerJ 

1.366,14 4 
-32,86 6 

-0,84 4 
0,025 5 

80,94 4 
68,65 5 
26,43 3 

139,08 8 
351,78 8 
-55,28 8 

45.208 8 
81,85 5 

0,10 0 
66.405 5 

-2,51 1 
44,60 0 

29.971 1 
21,50 0 

-643,82 2 

(52,40)) *** 
(4,16)*" " 
(0 ,16)*" " 
(0,003)) " * 

(60,88) ) 
(17,64)"* * 
(6 ,12)"* * 
(66,93)) * 
(75,00)) * " 
(7,15)*** * 

(11.409) ) 
(24,49) ) 
(0,03) ) 
(17.732) ) 
(0.78) ) 
(18,28) ) 

(1.271) ) 
(4,88) ) 
(63,04) ) 

1.385,15 5 
-31,21 1 
-0,93 3 
0,026 6 

57,07 7 
67,19 9 
25,95 5 

206,34 4 
162,60 0 
-56,80 0 

43.447 7 
77,49 9 
0,09 9 

16.437 7 
-2,28 8 

26.309 9 
23,02 2 

-587,30 0 

(51,93)"* * 
(4,62)) * " 
(0,18)*" " 
(0,003)) *** 

(37,33) ) 
(17,36)*** * 
(6,75)) *** 
(78,49)) ** 
(53,62)) ** 
(7,40)) * " 

(12.816) ) 
(26,63) ) 
(0,03) ) 
(7.160) ) 
(0,83) ) 

(1.300) ) 
(5,01) ) 
(65.50) ) 

9,479(0,283)) *** 
0,057(0,019)" " 

0,0028(0,001)*" " 

-0,000007(0,000002) ) 
-1,657(0,369)*" " 
-1,475(0,273)*" " 

-1,644(0,346)"* * 
-1,936(0,385)*** * 

0,965(0,346) ) 
0,00203(0,00106) ) 

0,000002(0,000001) ) 
1,755(0,704) ) 

3,540(0,179) ) 
0,0018(0,0008) ) 

pp < .001 " p < .01 * p < .05 

Evenalss in deelonderzoek 1 blijken woorden met een eindcluster gemakkelijker 
gelezenn te worden dan woorden met een begincluster, de gemiddelde responstijd is 55 
mss korter. Ten slotte is er nog een extra positieve lineaire component vanaf de over›
gangg van KMM naar MM van 26 ms. 

Hett meest in het oog springende effect is de interactie tussen ’zwak’ en ’KMM’. De 
zwakstee lezers hadden voor de sets vanaf sessie 21 (de overgang van KMM naar MM) 

66 Met de factor KMM worden behalve de woorden van het type MKMM steeds ook MMKM-woorden 
bedoeld;; ook KMM moet daarom worden gelezen als KMM of MMK. 
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gemiddeldd nog eens 352 ms langer nodig dan de minder zwakke lezers. Figuur 8 illus›
treertt de het verloop van de gemiddelde responstijden van de leerlingen die aan het 
eindd van de training nog steeds op E-niveau scoorden ten opzichte van de leerlingen die 
aann het eind van de training de betere lezers waren. 
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Figuurr 8: Deelonderzoek 3, gemiddelde responstijd op de trainingsessies met indeling van proefper›
sonenn in E-niveau (zw) en D-niveau of hoger (n.zw) aan het einde van de trainingperiode. 
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Figuurr 9: Deelonderzoek 3, gemiddeld aantal goed op de voortoetsen met de indeling van proefper›
sonenn in E-niveau (zw) en D-niveau of hoger (n.zw) aan het einde van de trainingperiode. 

Inspectiee van het verloop van de ruwe responstijden in figuur 7 suggereert dat het juist 
dee leerlingen zijn geweest die de sterkste reactie vertoonden op de overgang na sessie 
200 met wie de training op MKMM-niveau na sessie 30 is gestopt. Om deze veronderstel›
lingg te toetsen is de analyse op de responstijden herhaald met uitsluiten de 28 leerlin›
genn die alle 50 sessies gedaan hebben. Deze leverde dezelfde effecten en interacties op, 
mett twee uitzonderingen (tabel 27, tweede kolom). Het effect van de factor ’zwak’ is 
mett 206 ms (SE 78) groter en de interactie van ’zwak’ met ’KMM’ is met 163 ms (SE 54) 
kleinerr dan in de eerste analyse. Dit bevestigt het vermoeden. 
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Dee analyse is herhaald met de voortoetsscores als afhankelijke variabele (tabel 27, 
derdee kolom). Het resultaat is vergelijkbaar met de analyse van de responstijden. De 
gemiddeldee voorspelde voortoetsscore in sessie 20 is 9,5 voor de leerlingen die aan het 
eindd van de trainingperiode de betere lezers waren; de zwakste lezers lezen gemiddeld 
1,66 woord minder goed. Er is sprake van een positieve lineaire en kwadratische com›
ponentt en van een negatieve vierdemachts component. Het samengestelde resultaat 
daarvann is dat de aanvankelijk snelle toename vermindert en uiteindelijk afvlakt. Na de 
overgangg van overlap in KMM naar MM (sessie 21) daalt de score met 1,6 woord voor 
dee betere lezers en 3,8 woord voor de zwakste lezers. Ook de overgang van overlap in 
medeklinkerclusterr naar trainingsets waarin de woorden geen overlap meer vertoonden 
(sessiee 41), bleek voor alle leerlingen gemiddeld moeilijker; er wordt gemiddeld 1,5 
woordd minder goed gelezen. Figuur 9 illustreert het verloop van de accuratesse op de 
voortoetsenn van de leerlingen die aan het eind van de training nog steeds op E-niveau 
scoordenn ten opzichte van de leerlingen die aan het eind van de training betere lezers 
waren. . 

Tabell 28: Deelonderzoek 3, multilevel analyse van gemiddelde responstijden in de trainingsessies 
(standaardd meetfout). 

Fixedd effecten 

Pmterc»p( ( 

P»**s*enummer r 

Pjessle-kwadraal l 

P x u w - d e f d ee macfit 

PKMM M 

PMM M 

Pseuienummerr x KMM 

Pwndcluster r 

Randomm (niveau 2) 
var[rinlerei()J J 

 L sessienummerJ 

V * ** ’Vsessie-kwadraa J 

varf/^J J 
^^’L’sessienr.,, wssie-kwadraatl 

C’ l ’MSSie- Icwadnia!,, KMMJ 

Residuu (niveau 1) 
Varl’’imen»pJ J 

* c "" L’ sesswnurtimerJ 

^ " V l ’ ) n t e n » p ( .. ussienummerJ 

responstijdd (SE) 

1.441,11 1 
-32,81 1 

-0,84 4 
0,025 5 

270,36 6 
68,90 0 
26,32 2 

-55,27 7 

49.202 2 
81,20 0 
0,10 0 

104.442 2 
-2,52 2 
57,53 3 

29.955 5 
21,54 4 

-644,03 3 

(39,46)" " 
(4,15)"* * 
(0 ,16)*" " 
(0,003)) " 
(55,24)" " 
(17,63)" " 
(6 ,12)"* * 
(7 ,15)*" " 

(12.314) ) 
(24,32) ) 
(0,03) ) 
(26.318) ) 
(0,78) ) 
(22,55) ) 

(1.270) ) 
(4,88) ) 
(63,02) ) 

pp < .001 

Dee overgang van overlap in KMM naar MM heeft effect op alle leerlingen, maar in het 
bijzonderr op de zwakste lezers. Het effect van de overgang van overlap in medeklin›
kerclusterr MM naar training met woorden die niet meer overlapten, lijkt veel minder 
uitgesproken.. Mogelijk wordt het laatste effect in de analyses overschaduwd door drie 
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omstandigheden:: de invloed van de derde- respectievelijk vierdemachts sessiefactor 
krijgtt vooral bij de hoge sessienummers invloed, na de laatste overgang van MM naar 
niet-MMM bij sessie 41 konden nog slechts tien sessies in de analyse betrokken worden 
enn het feit dat een aantal zwakke lezers in de tweede helft van de training gehalveerd 
was.. Om die reden is de analyse herhaald over de resultaten van sessie 21 tot 60. Voor 
dee vergelijkbaarheid is het nulpunt gesteld op sessie 21. De gemiddelde voorspelde 
responstijdd in sessie 21 is voor de relatief betere lezers in deze selectie van 28 
leerlingenn 1477 ms. Er is een significante lineaire component ’sessienummer’ van -21 
mss en een kwadratische component van 0,3 ms. De gemiddelde responstijd neemt af, 
maarr naarmate de leerlingen verder komen in de training wordt de afname minder 
groot.. Er is sprake van een vergelijkbaar eindclustereffect van -26 ms. De leerlingen -
diee aan het eind van de training nog steeds op E-niveau scoorden hebben gemiddeld 
3599 ms langer nodig dan de leerlingen die aan het eind van de training betere lezers 
waren.. Zoals verwacht is er in deze analyse geen sprake van een significante 
derdemachtscomponentt van het sessienummer, maar wel een effect van de overgang 
vann sessie 40 naar sessie 41 van 62 ms. Er zijn echter geen significante interacties van 
dee factor ’zwak’ met enige andere factor; het effect van wel naar geen overlap in mede-
klinkerclusterr blijft voor alle leerlingen even groot en aanzienlijk geringer dan de over›
gangg van KMM naar MM. 

Opp groepsniveau lijkt vooral het effect van de overgang van KMM naar MM het onder›
scheidd te maken tussen de leerlingen die aan het einde van de training op of boven 
E-niveauu zullen scoren. Om dit te onderzoeken werden uit de regressievergelijking met 
dee responstijd als afhankelijke variabele de factor ’zwak’ en de interactie van de factor 
’zwak’’ met de overgang KMM naar MM verwijderd (tabel 28). De factoren intercept, ses›
sienummer,, sessiekwadraat en overgang van KMM naar MM zijn zogenaamde random 
factoren,, dat wil zeggen dat er naast een systematisch groepseffect ook betekenisvolle, 
significantee verschillen zijn tussen individuele proefpersonen op deze factoren. 

Tabell 29: Deelonderzoek 3, correlatietabel van DMT-score aan het einde van de trainingperiode en de 
niveau-22 residuwaarden op de randomfactoren. 

Correlatiematrix x 

1.. DMT2opd l 16 

2.. intercept 

3.. lineaire component 

4.. kwadratische component 

5.. factor overgang MM - KMM 

1 1 

--
2 2 

-.33* * 

~ ~ 

3 3 

.03 3 

-.26’ ’ 

--

4 4 

-.10 0 

.04 4 

- .88*" " 

--

5 5 

-.65"* * 

-.10 0 

- .37" " 

.56*** * 

--
" * p < . 0 0 11 " p < . 0 5 * p < . 0 5 ’ p < 1 0 

Dee gemiddelde DMT-2 score aan het eind van de trainingperiode was 23,2 (SD 11,1). Er 
iss een matige negatieve samenhang tussen de gemiddelde responstijd van de leerlingen, 
dee intercept, en deze DMT-eindscore. De leerlingen met lagere responstijden in sessie 
200 van de training zijn de leerlingen met gemiddeld hogere DMT-scores aan het einde 
vann de trainingperiode. Er is een sterk negatieve samenhang tussen de mate waarin de 
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overgangg van KMM naar MM effect heeft op de responstijd en de DMT-score aan het 
eindd van de training. Ook de lineaire en de kwadratische component hangen negatief 
samen.. De leerlingen bij wie de responstijden op de trainingsessies het snelst dalen, 
zijnn ook de leerlingen bij wie de afname van die daling het geringst is (tabel 29). De 
individuelee waarden van deze variabelen zijn als predictorvariabelen opgenomen in 
eenn multiple regressieanalyse (Pintercept = -.32, p < .05; P,in = 0,22, n.s.; pkwad = .23 n.s.; 
PKMMMMM

 = _-89, p < .001), gezamenlijk wordt 61% van de variantie van de afhankelijke 
variabelee verklaard (r = .78; F(4,33) = 12,68; p < .001). Naast de intercept levert 
voorall de factor ’overgang van KMM naar MM’ een significante bijdrage aan de voor›
spellingg van de afhankelijke variabele, de DMT2-score aan het einde van de training 

Tabell 30: Voorspelling van het trainingresultaat op basis van de gebleken instructiegevoeligheid. 

instructiegevoeiigheidd op de training 
laag g 

hoog g 
Totaal l 

DMTT niveau 

E E 
16 6 
4 4 

20 0 

op p dl l =16 6 

D+ + 
2 2 

16 6 
18 8 

Totaal l 
18 8 
20 0 
38 8 

Maarr een significante maat op basis van groepsgemiddelden betekent nog niet dat op 
basiss van de differentiºl e instructiegevoeligheid de leesscore na afloop van de training 
ookk op individueel niveau betrouwbaar is te voorspellen, zie hoofdstuk 2. Daarom is 
gekekenn naar de voorspellende waarde van de individuele leercurves. De groep leerlin›
genn is in tweeº n gedeeld op basis van de DMT-2 score aan het eind van de training›
periode.. Een ruwe score < 24 staat voor het E-niveau, scores > 24 voor D-niveau of 
hoger.. De individuele berekende leercurves van leerlingen die aan het einde van de 
trainingperiodee nog steeds op E-niveau scoorden, zijn weergegeven in figuur 10. De 
individuelee berekende leercurves van de leerlingen met een score op D-niveau of hoger 
inn figuur 11. De gestippelde lijn geeft het gemiddelde van de totale groep weer. 

Figuurr 10: Deelonderzoek 3, berekende individuele leercurves van responstijden van de leerlingen die 
aann het einde van de trainingperiode lazen op E-niveau (zw) en het gemiddelde van de 
totalee groep (gem). 
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Figuurr 11: Deelonderzoek 3, berekende individuele leercurves van responstijden van de leerlingen die 
aann het einde van de trainingperiode lazen op D-niveau of hoger (n.zw) en het gemiddelde 
vann de totale groep (gem). 

Leerlingenn met een voorspelde dmt-score < 24 met behulp van de multiple regressie›
vergelijkingg op basis van hun leercurve op de training, zijn benoemd als de leerlingen 
mett een relatief lage instructiegevoeligheid. Twee van deze leerlingen blijken op het 
eindee van de trainingperiode op de DMT-2 toch op D-niveau te scoren; de vals positie›
ven.. Vier leerlingen met een zo berekende relatief hoge instructiegevoeligheid scoor›
denn op het einde van de trainingperiode op de DMT-2 toch op E-niveau; de vals nega›
tieven.. De voorspellende waarde op basis van de berekende individuele leercurve 
(tabell 30) is significant (X2(l) = 18,03; p < .001). 

conclusie e 
Dee woordtraining in deelonderzoek 3 was grotendeels gelijk aan die in deelonderzoek 
1,, maar de mate van overlap tussen trainingwoorden werd sterker gevarieerd. De 
verwachtingg was dat hierdoor de verschillen tussen leerlingen zouden toenemen en dat 
dezee toename groter zou worden gedurende het verloop van de training. Het loslaten 
vann de klinker in het overlappende deel tussen de trainingwoorden lijkt echter de ver›
schillenn russen de ’zwakke’ en de ’niet-zwakke’ lezers te hebben geforceerd. 

Err blijkt een sterke relatie tussen de differentiºl e instructiegevoeligheid op de trai›
ningg en de DMT-score als uitkomstmaat. Deze wordt bepaald door een combinatie van 
dee gemiddelde responstijd op de training en de snelheid waarmee de responstijd in de 
loopp van de training afneemt, maar vooral door de grootte van de reactie op het los›
latenn van de klinker in het overlappende deel van de woorden. De instructiegevoelig›
heidd zoals in dit deelonderzoek naar voren kwam, blijkt ook op individueel niveau een 
goedee voorspeller. Vooral het verwerken van medeklinkerclusters als subwoordeenheid 
lijktt voor de zwakste lezers een zeer moeilijk te nemen drempel. 
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4.3.88 Deelonderzoek 4 

specificatiee van de onderzoeksvraag 
Voorr deelonderzoek 4 is gezocht naar een trainingvorm waarmee de moeilijkheids›
graadd van het werken met dubbele medeklinkers verder gereduceerd kon worden 
teneindee de allerzwaksten toch met woorden van niveau-2 te kunnen laten oefenen. In 
plaatss van actief lezen is gekozen voor een matchingtaak. De leerling wordt gevraagd 
eenn vergelijking te maken tussen een aangeboden klankvorm van een woord of woord›
deell en de geschreven vorm van een woord. Matching is gemakkelijker dan hardop 
lezen.. De interpretatie daarvan is, dat bij hardop lezen de fonologische code van het 
woordd tweemaal moet worden geactiveerd, tegen eenmaal in een matchingtaak (Hoga-
boamm & Perfetti 1978). Deze wijze van werken is ontleend aan Frederiksen e.a. (1985) 
enn in Nederland toegepast door Das-Smaal e.a. (1996) en Yap (1993). Zij werkten 
echterr met subwoordeenheden waarin steeds ook een klinker was opgenomen en niet 
mett geïsoleerde medeklinkerclusters. De training weerspiegelde het voorkomen van 
hoog-- en laagfrequente clusters. Om responsgeneralisatie vast te kunnen stellen is 
parallell aan de training viermaal een experimentele woordleestoets afgenomen waarin 
dee in de training gerealiseerde verdeling van hoog- en laagfrequente medeklinkerclus›
terss terugkwam. 

proefpersonen n 
Mett de scholen is, per school, bekeken welke leerlingen na afronding van het rt-onder-
zoek/deelonderzoekk 3 de zwakste lezers waren. Daaruit zijn de leerlingen gekozen als 
proefpersonenn voor het laatste onderzoek. De 38 leerlingen die voor onderzoek 4 wer›
denn geselecteerd scoorden bij herhaalde meting, op dl=10, dl=ll en dl=16, op de 
DMT-22 op E-niveau. Dit waren 28 leerlingen uit groep Tl6, 5 leerlingen uit groep C3, 
dee zittenblijvers die aanvankelijk door hun school van deelname waren uitgesloten, en 
55 leerlingen uit groep T11 volgens de subgroepaanduiding zoals beschreven in hoofd›
stukk 3. Per school werden deze leerlingen ingedeeld in gematchte paren op basis van 
hunn ruwe score op de DMT-2 in februari. In totaal waren er zo 19 paren leerlingen. 
Vervolgenss werden per school twee vergelijkbare traininggroepen samengesteld, Tl en 
T2,, door de leerlingen per paar aan een van beide toe te wijzen. Bij 5 koppels bleken 
dee leerlingen dezelfde leerkracht te hebben en van hetzelfde geslacht te zijn. Zij wer›
denn door loting aan een groep toebedeeld. In de overige gevallen werden met de toe›
wijzingg de groepen op het punt van de leerkracht en op het punt van de sekse van de 
leerlingenn zo vergelijkbaar mogelijk gemaakt. Uiteindelijk werd door loting bepaald 
welkee groep in de periode maart-juni welke variant van de training zou krijgen. Helaas 
iss kort na de start van onderzoek 4 een leerling verhuisd, zodat ten slotte met 37 leer›
lingenn gewerkt is. Beschrijvende informatie is weergegeven in tabel 31, geen van de 
verschillenn tussen de beide traininggroepen is significant. 
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Tabell 31: Beschrijvende informatie over de proefpersonen van deelonderzoek 4. 

Sekse e 
traininggroepp 1 

traintnggroepp 2 

SS E-score 
traininggroepp 1 

traininggroepp 2 

DMT-2,, ruwe score 
traininggroepp 1 

traininggroepp 2 

N N 

19 9 

18 8 

N N 

19 9 

18 8 

N N 

19 9 

18 8 

1 1 
11 1 

12 2 

Min n 

6 6 

6 6 

Jongens s 

12 2 

12 2 

. . 

1,25 5 
5 5 

4 4 

Max. . 

21 1 

20 0 

Meisjes s 
7 7 

6 6 

1,9 9 
3 3 

4 4 

MM (SD) 

13,77 (4,8) 

14,44 (4,1) 

procedure e 
Dee training in deelonderzoek 4 vraagt de leerling een vergelijking te maken tussen een 
aangebodenn klankvorm en de geschreven vorm van een woord. Het computerscherm is 
leeg,, de PC genereert een klankvorm van bijvoorbeeld het foneemcluster /st/. Het 
schermm blijft leeg gedurende 1000 ms. Dan verschijnt een woord op het scherm, bij›
voorbeeldd staaf, gedurende de aanbiedingstijd van bijvoorbeeld 800ms. Na de aanbie›
dingstijdd wordt het scherm weer leeg. De leerling heeft daarna maximaal 1500 ms de 
tijdd om te beslissen of het gehoorde cluster in het woord voorkomt of niet. In 50% van 
dee items staat het cluster inderdaad in het woord, in 50% van de items niet, bijvoor›
beeldd de combinatie van het kiankcluster /gr/ met staaf. De PC registreert het moment 
waaropp de leerling begint te praten, speech onset. De proefleider beoordeelt of de leer›
lingg de vergelijking juist maakte. Zo ja, dan volgde een registratie identiek aan die in 
dee eerdere deelonderzoeken. Zo niet, dan verscheen op het scherm een groot uitroep›
teken.. Nadat de proefleider heeft vastgesteld dat de leerling zijn aandacht bij de taak 
heeft,, drukt deze op een willekeurig toets, waarna de computer het gesproken klank-
clusterr herhaalt, na 400 ms verschijnt het woord weer op het scherm en na nog eens 
4000 ms zegt de computer het hele woord. De trainingprocedure is schematisch weer›
gegevenn in figuur 12. Het programma voorzag ook in de mogelijkheid dat de leerling 
nietss zou zeggen. Op vergelijkbare wijze als bij de eerdere deelonderzoeken werd dit 
gescoordd als T-fout. Dit deed zich echter vrijwel niet voor, om het schema overzich›
telijkk te houden is deze mogelijkheid hierin niet opgenomen. 

Bijj elke sessie zijn de trainingwoorden bij wijze van voortoets in random volgorde 
aangeboden,, aanbiedingstijd maximaal 3000ms, met de instructie niet te spellen, maar 
directt het hele woord te zeggen. De PC registreerde ook de reactietijd; 700 ms na 
speechspeech onset verdween het woord van het scherm. De proefleider registreerde of het 
woordd wel of niet goed gelezen was. Na beºindigin g van de sessie, met het behalen 
vann het criterium of omdat het maximaal aantal trials bereikt was, werd deze procedure 
herhaaldd bij wijze van natoets. 
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Figuurr 12: Stroomschema van de woordtraining in deelonderzoek 4. 
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Dee resultaten werden per sessie bijgehouden. Items met begin- en eindcluster zijn niet 
apartt geregistreerd. In het programma waren acht moeilijkheidniveaus ingebouwd 
(tabell 32). Er waren twee tellers, een omhoog- en een omlaagteller. De omhoogteller 
werdd met een opgehoogd als de leerling de sessie in zes, zeven of acht trials haalde. 
Haaldee hij de sessie in negen of tien trials, dan werd dat niet geteld. Haalde hij een 
sessiee in elf of twaalf of haalde hij een sessie niet, dan werd de omlaagteller met een 
verhoogd.. Als de omhoogteller het aantal van twee bereikt had, dan ging de leerling 
naarr een hoger niveau. Beide tellers werden dan weer op nul gezet. Als de omlaagteller 
hethet aantal van drie bereikt had, dan ging de leerling naar een lager niveau en werden 
beidenn tellers weer op nul gezet. In trainingperiode 1 werd de training met alle leer›
lingenn begonnen op niveau 1, in periode 2 op niveau 3 en in periode 3 op niveau 5. 
Behalvee ander trainingmateriaal werd vanaf periode 2 dus ook het element flitsaanbie-
dingg geïntroduceerd voor alle leerlingen. 

Tabell 32: Opbouw en opklimmende moeilijkheidsniveaus van de woordtraining in deelonderzoek 4. 

niveauu 0: 
niveauu 1: 
niveauu 2: 
niveauu 3: 
niveauu 4: 
niveauu 5: 
niveauu 6: 
niveauu 7: 

aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 
aanbiedingstijd d 

35000 ms, 
25000 ms, 
15000 ms, 
10000 ms, 
8000 ms, 
6000 ms, 
4000 ms, 
2000 ms, 

wachttijd d 
wachttijd d 
wachttijd d 
wachttijd d 
wachttijd d 
wachttijd d 
wachttijd d 
wachttijd d 

00 ms 
00 ms 

10000 ms 
15000 ms 
15000 ms 
15000 ms 
15000 ms 
15000 ms 

inhoud d 
Dee tweemaal 324 woorden uit onderzoek 1 zijn gebruikt om de 24 sets van 16 training-
woordenn voor onderzoek 3 samen te stellen, in totaal 384 woorden. De helft van de 
woordenn had een hoogfrequent cluster. Een hoogfrequent cluster kwam minimaal 
achttienn maal in alle woorden voor en daarmee in meer dan de helft van alle sets. De 
anderee helft van de woorden had een laagfrequent cluster. Een laagfrequent cluster 
kwamm in alle woorden maximaal acht keer voor. Een uitzondering was het cluster st 
datdat als enige cluster in elke trainingset zoveel mogelijk voorkwam, zowel een keer als 
beginclusterr als een keer als eindcluster. Een voorbeeld van een set van 16 woorden is 
gegevenn in tabel 33. De afleiders (de items waarin het foneem, het foneemcluster of de 
aangebodenn klankvorm van het woord niet overeenkwamen met het woord op het 
scherm)) kwamen steeds uit het andere woord van de woordparen, zodat de combinaties 
slechtss verschilden qua cluster. 

Tabell 33: Voorbeeld van een set trainingwoorden uit deelonderzoek 4. 

graaff staaf krijt smijt lukt lust fors fort 
grapp stap krul smul mikt mist kaars kaart 
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trainingcondities s 
Voorr de training waren twaalf effectieve schoolweken beschikbaar, verdeeld in drie 
periodenn van vier weken. Er is gewerkt met twee varianten; de volgorde foneem-
cluster-woordd is trainingvariant 1 genoemd (tri), de volgorde woord-cluster-foneem 
trainingvariantt 2 (tr2). In de tweede periode ontvingen alle leerlingen dezelfde training 
volgenss hiervoor beschreven basisschema van de training met medeklinkerclusters. De 
volgordee binnen trainingvariant 1 komt overeen met die van een traditionele opbouw-
methodiekk zoals die in het aanvankelijk lezen gebruikelijk is; trainingvariant 2 is daar›
voorr een controleconditie. 

Inn trainingperiode 1 kreeg de ene helft van de leerlingen, traininggroep Tl, dezelfde 
trainingopzet,, maar werd auditief niet een medeklinkercluster, in het voorbeeld /st/ of 
/gr/,, aangeboden, maar een enkel foneem, /s/, /t/, /g/ of /r/. Vanzelfsprekend kwamen 
zowell het eerste als het tweede foneem van het cluster even vaak voor en in willekeu›
rigerige volgorde. De andere helft van de leerlingen, traininggroep T2, kreeg in de eerste 
periodee auditief het hele woord aangeboden, dus /staaf/ of /graaf/, en moest zeggen of 
ditt het woord was dat daarna op het scherm verscheen. In trainingperiode 3 kreeg 
groepp Tl die in trainingperiode 1 de enkele fonemen gekregen had nu het hele woord 
enn andersom kreeg groep T2 die in trainingperiode 1 het hele woord kreeg, in training›
periodee 3 de enkele fonemen (tabel 34). 

Tabell 34: Opbouw en opklimmende moeilijkheidsniveaus van de woordtraining in deelonderzoek 4. 

trainingperiodee 1 traininqperiode 1 traininqperiode 1 
traininggroepp T1: foneem, start op niveau 1 cluster, start op niveau 3 woord, start op niveau 5 
traininggroepp T2: woord, start op niveau 1 cluster, start op niveau 3 foneem, start op niveau 5 

bepalingg van trainingeffecten 
Dee maat voor de vlotheid van lezen in deelonderzoek 4 was om te beginnen de gemid›
deldee responstijd per trainingsessie. Maar omdat de training per periode zowel in taak 
alss in aanbiedingsconditie verschilde en binnen periode 1 en 3 tevens voor de twee 
traininggroepen,, maakt dat vergelijking tussen de perioden lastig. Van elke sessie 
warenn echter ook twee metingen beschikbaar die wel over de hele onderzoeksperiode 
heenn vergelijkbaar bleven, namelijk de voor- en natoets, waarvan in dit deelonderzoek 
naastt de accuratesse ook de responstijd gemeten is, in totaal 48 herhaalde metingen per 
leerling.. De natoets was een directe maat voor stimulusgeneralisatie als resultaat van 
dee oefening in een sessie, de voortoets een maat voor responsgeneralisatie. 

Naastt de voor- en natoets per sessie is voorafgaand en na iedere trainingperiode een 
experimentelee woordleestoets afgenomen. De toets bestond uit 56 woorden, de helft 
vann de toetswoorden had het hoogfrequente cluster st of kt, dat ook in elke trainingset 
meestall tweemaal voorkwam. De andere helft van de woorden had een van de laag-
frequentee clusters lf, rt, pi of dr, die in de gehele trainingperiode slechts tweemaal 
voorkwamen.. De toets bestond uit 24 trainingwoorden, acht uit elke periode. Daarnaast 
warenn er 16 niet getrainde woorden en 16 nonsense woorden, elk met dezelfde clusters 
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inn dezelfde frequentie. De toetswoorden verschenen in een random volgorde een voor 
eenn op het computerscherm. 700 ms na de speech onset verdween het woord van het 
scherm.. De computer registreerde de responstijd. De proefleider beoordeelde of de 
responss van de leerling juist was. Na maximaal 4000 ms verdween het woord van het 
scherm.. De leerling kreeg op de toets geen feedback. 

resultaten n 
Gemiddeldee en spreiding van de responstijden op de trainingsessies zijn voor de twee 
trainingvariantenn apart weergegeven in figuur 13. Gemiddelde en spreiding van de 
responstijdenn op de voor- en natoetsen zijn voor de twee trainingvarianten apart weer›
gegevenn in figuur 14. 

sessienummer r 

M T T 

! 5 TT T 

%� � 

tr-1 1 

tr.2 2 

sessienummer r 

Figuurr 13: Deelonderzoek 4, gemiddelde en spreiding van de gemiddelde responstijden op de 
trainingsessies,, voor trainingvariant 1 (tr-1) en trainingvariant 2 (tr-2) afzonderlijk. 
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Figuurr 14: Deelonderzoek 4, gemiddelde en spreiding van de gemiddelde responstijden per sessie, 
opp de voortoetsen voor beide trainingvarianten gezamenlijk (vt-tr.1,2) en op de natoetsen 
voorr traininvariant 1 (nt-tr.1) en trainingvariant 2 (nt-tr.2) afzonderlijk. 
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Allereerstt is een multilevel analyse gemaakt van de responstijden binnen de training 
(tabell 35). Het verloop van de gemiddelde voorspelde responstijden is weergegeven in 
figuurfiguur 15. Trainingvariant 2, die begint met het vergelijken van hele woorden, is in de 
analysess de referentieconditie. De ontwikkeling van de responstijden wordt beschreven 
mett een derdegraads functie met als fixed effect uitsluitend een significante negatieve 
derdemachtscomponent.. Het resultaat hiervan is een daling van de responstijd in het 
beginn van de training in periode 1, een afvlakking van de afname in periode 2 en ten 
slottee weer een versnelling van de afname in periode 3. 

Tabell 35: Deelonderzoek 4, multilevel analyse van gemiddelde responstijden in de trainingsessies en 
opp de voor- en natoetsen en aantal goed gelezen woorden op de voor- en natoetsen 
(standaardd meerfout). 

responstijdd (SE) responstijd (SE) aantal goed (SE) 
trainingsessiess voor- en natoets voor- en natoets 

10,994(0,653)"’ ’ 
-0,0900 (0,039) * 

0,000777 (0,00025) 
1,420(0,286)"’ ’ 

-0,0111 (0,004)" 
0,000900 (0,00027)’ 

2,8600 (0,458) 

1,107(0,425) ) 

7,735(1,866) ) 
0,00554(0,00176) ) 
0,000077 (0,00003) 

0,6455 (0,239) 

-1,494(0,546) ) 

4,300 (0,155) 

" ** p < .001 " p < .01 * p < .05 

Inn periode 1 waarin het geschreven woord zichtbaar blijft, blijkt het vergelijken van 
eenn enkel foneem met een geschreven woord, trainingvariant 1, aanzienlijk gemakke›
lijkerr dan het vergelijken van de klankvorm van het hele woord, trainingvariant 2. In 

Fixedd effecten 

Pintercept t 

Pseasienummer r 

PP sessie-kwadraat 

Paessie-derdee macht 
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1.425,14(39,77)* * 

-0,14(0,03)"* * 

-188,044 (37,28) * 
64,09(30,51)* * 

34.112(8.223) ) 
581,15(151,89) ) 

1,93(0,52) ) 
0,03(0,01) ) 

-182,688 (56,34) 
-3,511 (1,01) 

13.3499 (992) 
9,088 (17,33) 

-365,344 (57,90) 

2.308,23(108,62) ) 
11,03(5,41)* * 

1,311 (0,32)*** 
-0,17(0,03)"* * 

-229,222 (36,20) *" 

-0,14(0,04)*** * 

-456,888 (60,30)" 

193,64(74,94)** * 
-152,68(60,52)** * 

213.183(50.740) ) 
216,188 (59,06) 

1,66(0,60) ) 

5.6355 (2.866) 

72.019(3.914) ) 
131,79(67,63) ) 
-1.212(221) ) 
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periodee 2 hield de training voor beide groepen leerlingen in dat de klankvorm van een 
medeklinkerclusterr vergeleken moest worden met een geschreven woord. De groepen 
verschildenn dus slechts in de voorbereiding hierop uit periode 1; hiervan was geen 
onderscheidendd effect aantoonbaar. Periode 3 verschilde van de eerste doordat de 
woordenn geflitst werden. In periode 3 vraagt het vergelijken van hele woorden, nu in 
trainingvariantt 1, gemiddeld 64 ms meer. Ook in periode 3 is het vergelijken van de 
klankvormm van hele woorden moeilijker dan het vergelijken van een enkel foneem, 
maarr onder flitsaanbieding is het effect minder sterk. 

Inn de analyse van de responstijden op voor- en natoets is de voortoets in training›
periodee 2 bij trainingvariant 2 gedefinieerd als de referentieconditie. De gemiddelde 
responstijdd in de referentieconditie was 2308 ms. De woorden van de natoets worden 
gemiddeldd in alle condities 229 ms sneller gelezen. In trainingperiode 1 is er een extra 
natoetseffectt van 263 ms voor de leerlingen van traininggroep Tl en van 457 ms voor 
dee leerlingen van traininggroep T2. In periode 3 zien we hetzelfde effect, maar minder 
sterk.. De leerlingen van trainingroep Tl, die nu het hele woord krijgen aangeboden, 
maarr met flitsaanbieding, lezen de woorden van de natoets gemiddeld 153 ms sneller. 
Trainingroepp T2 laat ten opzichte van periode 2 geen extra leereffect zien. 

Dee multilevel analyse is herhaald met het aantal goed gelezen woorden op de voor-
enn natoetsen als afhankelijke variabele. Het resultaat, weergegeven in de laatste kolom 
vann tabel 35, geeft eenzelfde natoetseffect, maar in periode 1 geen specifiek effect van 
eenn trainingvariant. Het verloop van responstijden en toetsscore op voor- en natoetsen 
iss weergeven in figuren 16 en 17. 

Err is aan het einde van de trainingperiode geen verschil tussen beide traininggroepen 
inn leesvaardigheid. De gemiddelde DMT-2 score was 22,4 (SD 11,4) voor de leerlingen 
vann traininggroep 1 en 22,9 (SD 7,7) voor de leerligen uit traininggroep 2. 
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Figuurr 15: Deelonderzoek 4, gemiddelde responstijd per sessie op de trainingsessies voor training›
variantt 1 (tr-1) en trainingvariant 2 (tr-2) afzonderlijk. 
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Figuurr 16: Deelonderzoek 4, gemiddelde responstijden per sessie, op de voortoetsen voor beide 
trainingvariantenn gezamenlijk (vt) en op de natoetsen voor trainingvariant 1 (nt-tr.1) en 
trainingvariantt 2 (nt-tr.2) afzonderlijk. 
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Figuurr 16: Deelonderzoek 4, gemiddeld aantal goed per sessie, op de voortoetsen voor beide 
trainingvariantenn gezamenlijk (vt) en op de natoetsen voor trainingvariant 1 (nt-tr.1) en 
trainingvariantt 2 (nt-tr.2) afzonderlijk. 

Woordleestoets s 
Dee afhankelijke variabelen zijn de responstijd van de items die zowel geldig waren als 
correctt gelezen en, vanwege de verschillende aantallen, het percentage goed gelezen 
woordenn per subcategorie. Om de invloed van de aspecten clusterfrequentie, wel of 
niett getraind en woorden of pseudowoorden te kunnen vaststellen, zijn deze tien 
subsetss afzonderlijk gescoord en leverden zo veertig herhaalde metingen per leerling 
op,, die per tien eenzelfde sessienummer hebben gekregen. 

Dee uitkomst van de multilevel analyse is weergegeven in tabel 36. De getrainde 
woordenn zijn gedefinieerd als referentieconditie. De gemiddelde responstijd was 2331 
ms.. Ten opzichte van de responstijd bij woorden, zowel getrainde als niet-getrainde, 
wass het lezen van - niet getrainde - pseudowoorden moeilijker, er was gemiddeld 168 
mss langer voor nodig. Er waren geen andere significante hoofdeffecten of interacties 
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aantoonbaar.. De analyse is herhaald met het percentage goed gelezen woorden van de 
verschillendee woordcategorieº n als maat voor de accuratesse. In plaats van een hoofd›
effectt voor pseudowoorden, bleken alleen de pseudowoorden met een laagfrequent 
clusterr significant moeilijker, -9,8%, dan de echte woorden, getraind of niet-getraind, 
off de pseudowoorden met een hoogfrequent cluster. Het voorspelde verloop van de 
scoress en van de accuratesse is weergegeven in figuur 18. 

Tabell 36: Deelonderzoek 4, multilevel analyse van gemiddelde responstijden en accuratesse 
(percentagee goed) op de woordleestoets (standaard meetfout). 
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Figuurr 18: Deelonderzoek 4, responstijd en percentage goed gelezen woorden op de woordleestest; 
dee afwijkende resultaten voor pseudowoorden (psw) respectievelijk laagfrequente pseudo›
woordenn (psw.lf) zijn apart weergegeven. 
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conclusie e 
Inn de gerealiseerde training lijken zowel een focus op grafeem/foneemcombinaties als 
opp het hele woord tot meer stimulusgeneralisatie te leiden dan een focus op het mede-
klinkercluster.. Responsgeneralisatie is in geen van de varianten vastgesteld. De poging 
inn deelonderzoek 4 een werkvorm te vinden waarmee ook de zwakste lezers zouden 
wordenn getraind in het verwerken van de dubbele medeklinkercluster lijkt niet gelukt 
enn daarmee wordt de conclusie uit de eerdere deelonderzoeken versterkt, dat in het 
bijzonderr de dubbele medeklinker voor de zwakste lezers de grootste moeilijkheid lijkt 
tee vormen. 

4.44 Discussie 

Dee eerste drie deelonderzoeken waren in opzet vergelijkbaar, maar verschilden wat 
betreftt inhoud- en trainingcondities. In alle gevallen werd leerlingen per trainingsessie 
eenn gesloten set van 12 woorden aangeboden die zij moesten oefenen, en in elke 
volgendee sessie een nieuwe set woorden. De wijze van aanbieding was zodanig dat in 
principee reeds vanaf het begin een goede mate van accuratesse werd bereikt. In de 
trainingg werd met de woorden verder geoefend teneinde een kortere responssnelheid te 
bereiken.. De afhankelijke variabele voor de vlotheid van lezen was per trainingsessie 
dee gemiddelde responssnelheid van de goed gelezen woorden. 

Inn deelonderzoek 1 is gewerkt met woordensets van niveau 2, dat wil zeggen MKMM-
enn MMKM-woorden, die slechts in beperkte mate friends waren, ze overlapten alleen in 
hethet medeklinkercluster. De gemiddelde individuele leercurve, zowel op vlotheid als op 
accuratesse,, kon worden beschreven als een tweedegraads functie; een geleidelijke 
afnamee van de trainingwinst met het voortduren van de training. Dit patroon is niet 
alleenn kenmerkend voor trainingonderzoek op het gebied van lezen, maar ook het 
standaardpatroonn in leerexperimenten van uiteenlopende aard (Peterson 1965, Judd & 
Glaserr 1969). Dat de leerlingen op een volgende nieuwe set woorden gemiddeld een 
lageree responstijd lieten zien, met behoud van accuratesse, kan worden geïnterpreteerd 
alss indicatie voor de beoogde responsgeneralisatie. De uitkomst was voorts naar ver›
wachting,, in die zin dat leerlingen onderlinge verschillen lieten zien in de snelheid 
waarmeee ze de trainingwoorden lazen Øn in de mate waarin ze hierin vooruit gingen. 
Dee verschillen tussen leerlingen namen in de loop van de training bovendien toe en 
dezee differentiºl e instructiegevoeligheid was gerelateerd aan het bereikte niveau van 
leesvaardigheidd aan het eind van de onderzoeksperiode. Leerlingen die op de training 
gemiddeldd kortere responstijden hadden, waren de leerlingen die na afloop van de 
trainingg ook de betere lezers bleken te zijn. 

Hett effect in deelonderzoek 1 van twee onafhankelijke variabelen in de vorm van 
systematischh gevarieerde randcondities, zijnde overlap in medeklinkercluster tussen 
tweee trainingsets en aanbieding van de trainingwoorden in de vorm van een wisselrij, 
was,, hoewel statistisch significant, marginaal. Zowel in responstijden als in de accura-
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tessee van het lezen vinden we een - bescheiden - additioneel generalisatie-effect als 
training-- en generalisatieset de medeklinkerclusters gemeen hadden. 

Dee opzet is met jongere leerlingen in deelonderzoek 2 herhaald met woorden van 
niveauu 1, dat wil zeggen MKM-woorden, die maximaal friends waren, het waren rijm›
woordenn die slechts ØØn letter van elkaar verschilden. Een vergelijkbare leereffect 
tussenn sessies was alleen aantoonbaar in de generalisatiesessies; hierin overlapten de te 
lezenn pseudowoorden met de daarvoor getrainde bestaande woorden. De leercurve nam 
overr de sessies constant af en had niet de gebruikelijk kwadratische component waar›
doorr de afname in de loop van de training afvlakt, zoals in deelonderzoek 1, maar het 
aantall trainingsessies in dit deelonderzoek was gering. 
Hett effect op de gemiddelde responstijd van het aanbieden van de trainingwoorden in 
dee vorm van een wisselrij was in vergelijking met deelonderzoek 1 aanzienlijk. Woor›
denn van niveau 1 lijken gemakkelijker gelezen te kunnen worden als ze worden aange›
bodenn in de orthografisch redundante omgeving van een wisselrij. Tegen het aanbieden 
vann trainingmateriaal in deze vorm is wel het bezwaar gemaakt, dat door de voorspel›
baarheidd het overlappende gedeelte minder aandacht van de leerling zou krijgen en hij 
ditt gedeelte daardoor juist minder goed zou leren. Dit kon op MKM-niveau worden 
getoetstt door de woorden in de generalisatiesessies zo samen te stellen dat de helft 
friendsfriends waren en de andere helft geen overlap vertoonden, maar wel uitsluitend uit 
getraindee letters bestond. Befriends werden in de generalisatiesessies zowel sneller als 
accuraterr gelezen. Maar ook al op de voortoetsen van de generalisatiesessies werden de 
woordenn die de woordkern overeenkwamen met de juist daarvoor getrainde woorden-
set,, beter gelezen dan de woorden die wel de letters overeenkwamen, maar niet de 
woordkern.. Daarmee lijkt het genoemde bezwaar bij training met woorden op MKM-
niveauu weerlegd. 

Eenn positief extra generalisatie-effect kon met woorden op niveau-2 echter niet 
aangetoondd worden, evenmin overigens als een negatief effect van deze aanbiedings›
vorm.. Levy (2001) vond wel een extra generalisatie-effect, zowel op accuratesse als op 
leessnelheidd van, in het Engels, blocked aanbieding, maar minder retentie van de zo 
geoefendee woorden. Het aanbieden van trainingwoorden in de vorm van een wisselrij 
lijktt minimaal een manier om de moeilijkheidsgraad van trainingmateriaal te reduceren 
enn is als zodanig toepasbaar als orthodidactische maatregel. 

Naastt het gemiddelde niveau van de leerlingen op de training, de intercept, en de 
dalingg van de responstijden, hangt in deelonderzoek 2 ook het pseudowoordeffect 
samenn met de leesvaardigheid van de leerlingen aan het einde van de trainingperiode. 
Inn hoofdstuk 4.2 veronderstelden we dat responsgeneralisatie vrijwel alleen aange›
toondd is binnen taken die noodzakelijk alleen via decodering op subwoordniveau 
kunnenn worden uitgevoerd. Aangezien de generalisatiesets uit pseudowoorden beston›
den,, is daarvan per definitie sprake. Deze differentiºl e instructiegevoeligheid kan 
daaromm worden geïnterpreteerd als een verschil in responsgeneralisatie en als een 
indicatiee voor verwerking van het trainingmateriaal op sub woordniveau. 
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Hett relatieve generalisatie-effect tussen trainingsets van woorden die op subwoord›
niveauu overlapten, was in deelonderzoek 2 iets groter dan in deelonderzoek 1. Het 
verschill in stimulusmateriaal in de beide deelonderzoeken kan op twee manieren 
wordenn benoemd. De overlap was relatief groter, de woorden verschilden slechts een 
tegenoverr twee letters, en de overlap betrof tevens de klinker. Aangehaalde onder›
zoekenn waarin via training op subwoordniveau ook met woorden boven MKM-niveau 
generalisatiee kon worden bereikt (Frederiksen e.a. 1985, Yap 1993, Van Daal 1993, 
Das-Smaall e.a. 1996), blijken ook steeds de klinker in de subwoordeenheid betrokken 
tee hebben, evenals in deelonderzoek 2. Hiervan is in deelonderzoek 3 gebruik gemaakt 
doorr introductie van een tussenniveau van trainingwoorden van niveau-2 die maximaal 
friendsfriends waren door overlap van medeklinkercluster + klinker (sessie 1-20). Na een fase 
diee overeenkwam met de opzet van deelonderzoek 1 waarin alleen het medeklinker-
clusterr overlapte (sessie 21-40), werd de training afgerond met trainingwoorden die in 
hett geheel niet meer overlapten (sessie 41-60). Met andere woorden, er werden drie 
moeilijkheidsniveauss in de training geïntroduceerd, waarbij met alle leerlingen in 
vergelijkingg met deelonderzoek 1 op een gemakkelijker niveau met de training begon›
nen.. De verwachting was dat het patroon van deelonderzoek 1, namelijk verschillen 
tussenn leerlingen in de leessnelheid, in de mate van vooruitgang en een toename van de 
verschillenn tussen leerlingen in de loop van de training, door deze differentiatie in 
moeilijkheidsgraadd en een groter aantal sessies sterker naar voren zouden komen. 

Hett patroon op het traject van sessie 21-60 is redelijk vergelijkbaar met de uitkomst 
vann deelonderzoek 1. Het meest opvallende en niet verwachte resultaat lijkt echter de 
sterkee invloed te zijn van de eerste overgang in het stimulusmateriaal van sessie 20 
naarr sessie 21. De relatie tussen de training en de leesvaardigheid aan het einde van de 
trainingperiodee lijkt door twee aspecten bepaald te worden: de response to treatment 
zoalss die ook in deelonderzoek 1 naar voren kwam, waarbij de drie afzonderlijke 
matenn intercept, lineaire en kwadratische component in dit deelonderzoek sterk blijken 
samenn te hangen, en de reactie op het loslaten van de overlap in medeklinkercluster + 
klinker.. Het eerste aspect komt neer op de getoonde leesvaardigheid in de specifieke 
trainingsituatie.. Maar vooral het effect van de overgang van trainingwoorden die over›
laptenn in medeklinkercluster + klinker (KMM) naar overlap in alleen medeklinkercluster 
(MM)) op de prestaties van de leerlingen is groot en lijkt op twee manieren het verschil 
tee markeren tussen de leerlingen die aan het einde van de trainingperiode niet langer 
alss uitvallers worden gezien en zij die dan nog steeds uitvallen op technische leesvaar›
digheid.. De zwakste lezers reageren veel sterker, in negatieve zin, op deze overgang en 
lijkenn zich, althans binnen de context van de training, ook niet te herstellen. 

Inn termen van de dynamische systeemtheorie lijken de leerlingen aanvankelijk rela›
tieff goed op de training te reageren. De overgang van KMM naar MM betekent dan een 
plotselingee verhoging van de taakeisen (perturbatie). Een deel van de leerlingen past 
zichh daar vrij snel op aan en zet de ontwikkeling door van korter wordende respons›
tijden,, een ander deel vindt een nieuw evenwicht op een prestatieniveau met blijvend 
significantt hogere responstijden (bifurcatie). 
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Bijj woorden in de eerste 20 sessies die een maximale overlap vertonen, is de intra-
woordredundantiee groter dan vanaf sessie 21. In de eerste serie trainingsessies is 
derhalvee sprake van een relatief sterke beperking van het aantal responsalternatieven 
enn deze wordt daardoor gemakkelijker. De zwakste lezers blijven op dit traject wel 
achterr bij de relatief betere lezers, maar komen niet steeds verder achterop, zoals wel 
gebeurdee bij deelonderzoek 1 waarin de overlap beperkt was tot het medeklinker-
cluster.. Het is echter de vraag of dit het gevonden effect voldoende kan verklaren. De 
overgangg van sessie 40 naar sessie 41 is in dat opzicht immers veel groter. Om die 
redenn zou men ook een interactie verwachten van deze overgang met de factor ’zwak’. 
Maarr het effect van het verschil tussen een beetje friends (zelfde MM) en geen overlap 
(verschillendee MM) op de gemiddelde responstijden is veel geringer dan dat van de 
overgangg van sessie 20 naar sessie 21 en lijkt ook niet onderscheidend tussen de 
relatieff betere en relatief zwakste lezers. Daarbij moet wel worden aangetekend dat in 
dezee laatste analyse het aantal zwakste lezers gehalveerd was, zie figuur 10. 

Mogelijkk is het niet alleen het aantal overlappende grafemen, maar speelt de klinker 
inn de subwoordeenheid een specifieke rol. Volgens de perceptual centre hypothese 
(Goswamii e.a. 2002) correspondeert juist de klinker binnen de lettergreep met een 
snellee toename van energie in de middenfrequenties, waarvan accurate detectie om die 
redenn gemakkelijker is dan van medeklinkers. Welke de functie is van de klinker bin›
nenn de lettergreep en hoe die mogelijk kan worden benut in het uitlokken van generali›
satie,, is een fascinerende vraag voor vervolgonderzoek. 

Inn de deelonderzoeken 1 en 3 bleken woorden met een eindcluster gemakkelijker te 
lezenn dan woorden met een begincluster. Hieraan zijn verschillende interpretaties 
gegeven.. Een verklaring zou kunnen liggen in de intrawoordredundantie. De voorspel›
baarheidd van een grafeem neemt immers toe met de positie ervan binnen een woord. 
Bovendienn zijn er minder MKMM- dan MMKM-woorden Øn hebben MKMM-woorden 
meerr friends waarmee ze het medeklinkercluster delen. Van Daal (1993) vond eenzelf›
dee eindclustereffect in een experiment waarin sprake was van auditieve priming van de 
tee lezen woorden door voorafgaande aanbieding van de klankvorm van de KMM/MMK-

woordkern.. Assink e.a. (1998) vonden een priming effect van medeklinkerclusters als 
visuelee herkenningseenheden. Beperking van het aantal responsalternatieven zou 
daaromm ook een deel van de verklaring voor dit eindclustereffect kunnen zijn. Mogelijk 
speeltt ook de in de vorige alinea aangegeven perceptual centre hypothese een rol, als 
bijvoorbeeldd de energietoename die het begin van de klinker markeert, in kortere tijd 
plaatsvindtt na een enkele medeklinker dan na een medeklinkercluster en daarom 
gemakkelijkerr is waar te nemen. 

Uitt de resultaten van de eerste drie deelonderzoeken lijkt het medeklinkercluster het 
moeilijkstee niveau van verwerking te vertegenwoordigen. Trainen met woorden op 
MKM-niveauu die de KM-woordkern overeenkomen blijkt gemakkelijker en er treedt 
generalisatiee op, ook bij de zwakste lezers. Op MKMM/MMKM-niveau blijven de aller›
zwakstenn aanzienlijk minder achter bij de relatief minder zwakke lezers als training-
woordenn niet alleen het MM-cluster gemeen hebben, maar ook de klinker. Het niet 
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kunnenn maken van de stap van MKM-woorden naar MKMM- en MMKM-woorden lijkt 
eenn slechte prognose in te houden voor de mogelijkheid een grote leesachterstand in te 
lopen.. Tevens lijken materiaalkenmerken voor de zwakste lezers erg bepalend voor de 
moeilijkheidsgraadd van een leestaak. 

Dee poging in deelonderzoek 4 om ook de zwakste lezers effectief met medeklinker-
clusterss als eenheid van verwerking te laten werken door middel van een matchingtaak, 
lijktt niet gelukt. In de analyses is geen onderscheid gemaakt tussen de leerlingen die 
aann het einde van de trainingperiode nog steeds op E-niveau scoorden en de relatief 
beterr lezers, volgens de norm voor eind groep 4, omdat deelonderzoek 4 niet tot doel 
hadd door middel van de training onderscheid te maken tussen de leerlingen op basis 
vann gebleken instructiegevoeligheid, maar om het effect van enkele aanbiedingscon›
ditiess nader te exploreren. Introductie van een factor ’zwak’ leverde in alle gevallen een 
significantt zwakkere gemiddelde prestatie voor dit deel van de leerlingen. Voorts 
alleenn nog een significante interactie bij het aantal goed gelezen woorden van ’zwak’ 
mett de natoetsscore. Het totaalbeeld van de resultaten van deelonderzoek 4 werd der›
halvee door het opnemen van een factor ’zwak’ niet betekenisvol genuanceerd. De reden 
hiervoorr is waarschijnlijk dat, waar deze onderverdeling in de andere deelonderzoeken 
leiddee tot groepen van ongeveer gelijke grootte, in deelonderzoek 4 slechts een kwart 
vann de leerlingen aan het eind van de onderzoeksperiode niet als uitvaller scoorde. 

Hett vergelijken van hele woorden is in vergelijking tot het vergelijken van een enkel 
foneemm weliswaar moeilijker (analyse 1), maar leidt wel tot een groter leereffect op de 
getraindee woorden (analyse 2). Een differentieel effect ten gunste van trainingvariant 2 
inn periode 1, als er geen sprake is van flitsen, wordt wel gevonden op de responstijden, 
maarr niet op het aantal goed gelezen woorden. Mogelijk is sprake van een plafond-
effectt op de natoets (analyse 3). Door de verschillende analyses en variatie in aanbie›
dingconditiee heen lijkt ØØn conclusie zich op te dringen: het werken met medeklinker-
clusterss is moeilijker en levert zelfs op de getrainde woorden minder leereffect op, dan 
elkee andere conditie. Dit uit zich in significant geringere leereffecten in periode 2, 
zoalss blijkt uit de verschillen tussen voor- en natoets in de verschillende periodes. Op 
dee voortoetsen, bedoeld als maat voor responsgeneralisatie, is geen leereffect vast›
gesteld.. Opvallend is dat van het vergelijken van een enkele medeklinker uit een mede-
klinkerclusterr onder de conditie van beperkte aanbiedingsduur geen leereffect op 
woordniveauu lijkt uit te gaan, terwijl dit bij onbeperkte aanbiedingduur wel zo is. Ook 
lijktt het leereffect bij onbeperkte aanbiedingsduur groter dan bij flitsaanbieding. Ten 
slottee lijkt training met hele woorden op die woorden een groter leereffect op te leveren 
dann training op subwoordniveau. Wellicht is decoderen op woord- of subwoordniveau 
allebeii mogelijk, en meer afhankelijk van specifieke taakeisen dan dat er sprake is van 
eenn bepaalde kwaliteit van het leesproces een algemene zin. Zo is bijvoorbeeld een 
frequentie-effectt alleen onder zeer specifieke condities aantoonbaar: alleen de niet-
geoefendee pseudowoorden met een laagfrequent medeklinkercluster werden op de 
woordleestoetss die parallel aan het onderzoek werd afgenomen, minder accuraat 
gelezen. . 
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Inn de vier deelonderzoeken lijkt het medeklinkercluster het moeilijkste niveau van ver›
werkingg te vertegenwoordigen, moeilijker dan verwerking van hele woorden. De 
opbouww die in alle moderne methoden voor aanvankelijk lezen gevolgd wordt, loopt 
vann kleinste naar grootste eenheid, dus: 

-- van volledige verklanking van grafemen; 
-- naar grotere subwoordeenheden; 
-naarr uiteindelijk het hele woord. 

Dee resultaten van de verschillende deelonderzoeken lijken daarentegen eerder te 
suggererenn dat in de ontwikkeling van het technisch lezen de volgorde lijkt te zijn: 

-vann volledige verklanking van grafemen; 
-- naar directe woordherkenning; 
-- naar verwerking op subwoordniveau. 

Responsgeneralisatiee betekent in beide volgordes verwerking van subwoordeenheden 
binnenn nieuwe woorden. Het verschil is de weg waarlangs representaties van eenheden 
groterr dan het grafeem, maar kleiner dan het hele woord worden opgebouwd. Ehri 
(1998)) spreekt over een consolidated alphabetic phase na de full alphabetic phase die 
staatt voor directe woordherkenning, die gebaseerd is op een volledige verbinding 
russenn de grafemen in het geschreven woord en de fonemen in de klankvorm van het 
woord.. In deze fase zouden ook bepaalde lettersequenties geconsolideerd raken, als 
resultaatt van herhaalde ervaringen ermee in het lezen, maar gebaseerd op die volledige 
verbindingenn uit de full alphabetic phase. Zij geeft als voorbeeld het herkennen van de 
subwoordeenheidd est na voldoende ervaring met nest, pest, test, vest. Deze volgorde 
spoortt met de opvatting dat responsgeneralisatie binnen het lezen loopt via verwerking 
vann subwoordeenheden. Bij responsgeneralisatie zien we dat gedeeltelijk nieuw gedrag 
mogelijkk wordt, als variatie op en aanpassing van gedrag dat reeds in het repertoire 
aanwezigg is. Een gedeeltelijk nieuwe respons die gebaseerd is op een nieuwe combina›
tiee van elementen van beschikbare responsen, zodanig dat de nieuwe respons is afge›
stemdd op de eisen die de nieuwe situatie stelt. De zwaarte van een leesstoornis zou 
kunnenn worden gezien als de mate waarin met name die laatste stap wel of niet moge›
lijkk is of de mate waarin deze zich, onder instructiecondities, kan ontwikkelen. Zo 
wordtt ook inzichtelijk waarom het leren lezen juist voor zwakke lezers meer item-
basedbased lijkt te zijn, wat welbeschouwd ook een andere manier is om te zeggen dat er 
geenn (respons)generalisatie optreedt. 

Hett is een geruststellende gedachte dat de gevolgde didactiek voor het gros van de 
leerlingenn niet veel uitmaakt voor het niveau dat zij uiteindelijk bereiken; bij leerlingen 
bijj wie de technische leesontwikkeling zonder noemenswaardige problemen verloopt, 
treedtt de gewenste generalisatie toch wel op. Maar de leesontwikkeling van zwakke 
lezerss is, bijna per definitie, juist afhankelijk van een didactiek die de ontwikkeling 
leidt.. Zij doen over alle stappen langer en generaliseren minder. Mogelijk zijn dit twee 
aspectenn van hetzelfde mechanisme. Ook zwakke lezers kunnen leren om woorden te 
ontsleutelenn via verklanking van grafemen en auditieve synthese. Ook kunnen zij 
woordenn direct leren herkennen, al hebben ze daar meer trials voor nodig. Volgens 
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Adamss (1990) is het kenmerk van goede lezers dat het decoderen van woorden vol›
ledigg geautomatiseerd en gelijktijdig op alle mogelijke niveaus plaatsvindt. Dat goede 
lezerss een woord gelijktijdig op verschillende niveaus verwerken, zou betekenen dat 
verschillendee routes bij hen een continuü m vormen. Op afzonderlijke routes kan men 
well zicht krijgen, maar alleen door stimuluscondities te creºre n die verschillende 
routess afdwingen, bijvoorbeeld het werken met onbekende woorden, zoals pseudo-
woorden.. Als goede lezers in staat zijn bij voor hen nog onbekende woorden hun 
taakaanpakk zo af te stemmen dat zij het woord op subwoordniveau verwerken, dan 
houdtt dat de gewenste generalisatie in. Als zwakke lezers daar niet of veel minder toe 
inn staat zijn, dan oefenen zij daardoor ook niet het vehikel voor de (respons)genera-
lisatiee en dat bij zwakke lezers vooral de kwaliteit van de fonologische representatie 
vann woorden tekortschiet, is daarvan dan zowel oorzaak als gevolg. 

Dee consequentie van het voorgaande zou zijn dat oefenen op subwoordniveau met 
eenhedenn groter dan het grafeem geen tussenstap is tussen grafeem en hele woord, 
maarr volgt op het kunnen lezen van het hele woord. Oefeningen op subwoordniveau 
leidenn niet tot directe herkenning van dat woord, maar zouden gebaseerd moeten zijn 
opp woorden die reeds als eenheid direct herkent kunnen worden, leidend, als het goed 
gaat,, tot snellere verwerving van directe herkenning van nieuwe woorden. 

tott slot 
Hett paradigma van de ontwikkel ingspsychopathologie legt nadruk op de complexe ma›
nierr waarop aanleg en omgevingsfactoren op elkaar inspelen, leidend tot verschillende 
ontwikkelingstrajecten.. De dynamische systeemtheorie schetst hoe het individu in dit 
samenspell voor tekorten oplossingen vindt. Het nemen van zijn toevlucht tot verwer›
kingg van woorden op het niveau van de kleinste eenheden, de grafemen, of op het 
niveauu van het hele woord, terwijl de taak een andere aanpak vraagt, zijn voorbeelden 
vann zulke oplossingen, zoals bij de bespreking van spellend en radend lezen is opge›
merkt.. De woordtraining zoals gerealiseerd in deelonderzoek 3 als onderdeel van inten›
sievee remedial teaching biedt, tegen deze achtergrond, uitbreiding en intensivering van 
dee leer- en instructietijd waarbinnen de beoogde generalisatie zal kunnen optreden bij 
diee leerlingen die op een eerder moment in hun leesontwikkeling van het juiste spoor 
zijnn afgeraakt zijn, terwijl hun mogelijkheden toch voldoende zijn om het te redden 
mett wat het onderwijs te bieden heeft. Aan de andere kant voorziet het traject zo in het 
onderscheidenn van de leerlingen bij wie dat desondanks niet lukt, wat een indicatie is 
voorr dyslexie. Een van de problemen met onderzoek op het gebied van leerstoornissen 
iss dat de leergeschiedenis van de proefpersonen vaak niet of onvoldoende bekend en 
mogelijkk zeer uiteenlopend is. Leerlingen die uit dit traject naar voren komen, vormen 
inn dat opzicht een relatief homogene groep, van wie de leergeschiedenis in detail 
bekendd is. 

Interventieonderzoekk met leerlingen die van het nu gerealiseerde traject onvoldoende 
hebbenn geprofiteerd, kan gegevens opleveren omtrent de behandelmogelijkheden van 
dyslectischee leerlingen. Behandeling zal erop gericht moeten zijn die omstandigheden 
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tee creºre n waarbinnen leerlingen uitgelokt worden juist die wijzen van verwerking van 
woordenn te oefenen die zij onder normale condities vermijden. Het woord vermijden 
heeftt wellicht de connotatie van een bewuste gehanteerde strategie; dat is niet bedoeld. 
Hett is slechts - letterlijk - de weg van de minste weerstand, waarmee leerlingen precies 
niett dat gedrag vertonen, dat zij zouden moeten oefenen. Aanknopingspunten zullen 
moetenn worden gevonden in, in gedragstherapeutische termen, een nauwgezette taak-
enn functieanalyse. 



5.. Samenvatting 

Alss de leestechniek onvoldoende is, belemmert dat leerlingen in vrijwel alles wat er op 
schooll te leren valt. Op de basisschool valt heel veel te leren, maar lezen gaat voor. In 
zijnn dyslexierapport uit 1995 deed de Gezondheidsraad de aanbeveling om binnen het 
onderwijss een traject van intensieve individuele remedial teaching in te richten. Dit 
trajectt zou twee doelen dienen. Ten eerste het keren van een mogelijk ongunstige lees-
ontwikkelingg bij een deel van de leerlingen met leesproblemen. Ten tweede draagt een 
dergelijkk traject bij aan de vaststelling van dyslexie, omdat voldaan is aan de eis dat de 
hardnekkigheidd van het leesprobleem is gebleken in geval een leerling onvoldoende 
vann een dergelijk traject blijkt te profiteren. Deze aanbeveling was de aanleiding voor 
hethet onderzoek waarover in dit proefschrift verslag wordt gedaan. 

Hett ontwikkelde programma bestond uit twee delen: remedial teaching gericht op het 
werkenn met teksten en een experimentele computergestuurde woordtraining. Met de 
woordtrainingg zijn naast het rt-onderzoek vier deelonderzoeken verricht. In het inlei›
dendee hoofdstuk is het onderzoek geplaatst in de traditie van praktijkgericht of ontwik›
kelendd onderzoek, zoals dat past binnen de opdracht van pedologische instituten. Het is 
eenn ambitie om vormen van hulpverlening in en in samenwerking met de praktijk te 
ontwikkelenn op basis van wetenschappelijke kennis voorzover die voorhanden is, in en 
inn samenwerking met de praktijk. Er is gebruik gemaakt van beschikbare wetenschap›
pelijkee kennis, in het bijzonder uit de toegepaste gedragsleer, die is benut voor de in›
richtingrichting van een systematische, geprotocolleerde interventie in de gewone, dagelijkse 
onderwijspraktijk,, gericht op de 10% uitvallers in de eerste helft van groep 4. Gekozen 
iss voor het paradigma van de ontwikkelingspsychopathologie als beschrijvingskader 
voorr het ontwikkelingskarakter van dyslexie als stoornis. Dit paradigma benadrukt de 
complexee manier waarop aanleg en omgevingsfactoren op elkaar inspelen, leidend tot 
verschillendee ontwikkelingstrajecten. 

Voorr het invoeren van de onderwijsvernieuwing is aangesloten bij Martens’ e.a. 
(1999)) constatering, dat er geen reden is aan te nemen, dat het invoeren van een 
vernieuwingg in een school aan andere wetten onderworpen zou zijn, dan het bewerk›
stelligenn van een gedragsverandering bij een leerling. Om die reden leverde de toe›
gepastegepaste gedragsleer ook daarvoor de taal en het instrumentarium. De beschrijving van 
hett proces illustreert hopelijk, dat het invoeren van een verandering in het onderwijs 
meerr vraagt dan alleen informeren en het overdragen van kennis, maar een zaak is van 
hardd werken, veel oefenen en lange adem, zoals ook gevraagd wordt van leerlingen 
mett leesproblemen. 

InIn hoofdstuk 2 wordt de keuze voor interventie in groep 4 verantwoord, tegen de 
tendenss in die lijkt te zijn vooral te investeren in preventie in de lagere leergroepen. 
Offordd e.a (1999) bepleiten an optimal mix of universal, targeted and clinical inter›
ventions,ventions, the nature of the combination will change as knowledge accumulates and 
therethere will always be trade-offs among these three. Deze samenhang van maatregelen 
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duidenn we aan als het continuü m van zorg waarin schoolverbeterings- en zorgmaat-
regelenn met elkaar in verband worden gebracht. Betoogd wordt dat er een grens is aan 
dee voorspelbaarheid van leesuitval en dat er altijd, hoe zorgvuldig het voorbereidend 
enn aanvankelijk leesonderwijs ook is, leerlingen zullen zijn die begin groep 4 uitvallen 
diee aangewezen zijn op gerichte of targeted interventions. 

Hoofdstukk 3 beschrijft allereerst de ontwikkeling van de remedial teaching volgens 
protocol.. Voor de interactie tussen remedial teacher en leerling is gebruik gemaakt van 
dee wacht, hint, prijs methodiek, gebaseerd op de toegepaste gedragsleer. Ook voor de 
implementatiee van deze methodiek is gebruik gemaakt van deze technologie van ver›
andering.. Scholing, coaching, observaties, logboek en feedback resulteerden in een 
hogee behandelingsintegriteit: uitvoering van de methodiek zoals deze bedoeld is. 

Hett eerste deel van de vraagstelling lijkt positief beantwoord te kunnen worden. 
Intensievee remedial teaching brengt een relevant deel, geschat op twee van de drie leer›
lingenn die als potentiºl e uitvaller kunnen worden aangemerkt, weer terug bij de groep 
leerlingenn die in het regulier basisonderwijs in principe met een standaard curriculaire 
aanpakk adequaat worden bediend. Waar in interventiestudies dikwijls wordt gevonden 
datdat juist degenen met een relatief gunstige uitgangspositie ook weer degenen zijn die 
hethet meest van de interventie profiteren, blijkt dit in dit onderzoek niet het geval. 

Hoofdstukk 4.1 relateert bevindingen rond leesproblemen en dyslexie aan zowel ken›
merkenn van de orthografie van verschillende talen als aan verschillen in onderwijs›
praktijk.. Wetenschappelijke kennis uit Angelsaksisch onderzoek is niet zonder meer 
vann toepassing op het Nederlands en het onderwijs in en van het Nederlands. Er zijn 
verschillenn in het relatieve belang van fonologische tekorten versus tekorten ’m fluency. 
Voorr talen met een transparante orthografie, zoals het Nederlands, lijken vooral tekor›
tenn in fluency het meest bepalende kenmerk te vormen van pervasieve leesproblema-
tiek.. Daarmee komt de nadruk meer op snelheid dan op accuratesse te liggen. 

Inn hoofdstuk 4.2 worden verschillende leesmodellen bezien op hun consequenties 
voorr de (ortho)didactiek. De kern van dyslexie is gedefinieerd als een probleem in de 
automatiseringg van de directe woordherkenning. Na de fase van het aanvankelijk lezen 
volgtt hoe dan ook een fase waarin leerlingen steeds meer woorden steeds sneller direct 
gaann herkennen. De verschillende theoretische invalshoeken - enkelvoudige, duale of 
meervoudigee route modellen - lijken, als de technische leesvaardigheid de eerste fase 
vann het aanvankelijk lezen voorbij is, voor de didactiek op dit niveau vooralsnog niet 
all te veel consequenties te hebben. Met behulp van het begrippenapparaat van de leer›
theoriee wordt de procedure geschetst waarlangs training van directe woordherkenning 
zouu dienen te verlopen. Het leerproces wordt beschreven in termen van operante 
conditioneringg als een vorm van discriminatieleren. De gevolgde leerprocedure is 
ontleendd aan het paradigma van de klassieke conditionering. 

Opp verschillende plaatsen is het onderscheid gemaakt tussen stimulus- en respons›
generalisatie.. Onder stimulusgeneralisatie wordt verstaan het stellen van een identieke 
responss onder andere stimuluscondities. Toegepast op het domein van het technisch 
lezenn is het kunnen lezen van geoefende woorden binnen een nieuwe tekst daarvan een 
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voorbeeld.. Binnen het leren lezen wordt met generalisatie echter in het algemeen 
responsgeneralisatiee bedoeld, dat wil zeggen dat een leerling voor hem nieuwe woor›
denn toch - vlot - kan lezen. In dit proefschrift is dat genuanceerd door te stellen dat 
responsgeneralisatiee ook blijkt uit een toegenomen vermogen om nieuwe woorden te 
lerenleren lezen. Als maat voor instructiegevoeligheid geldt dan de mate waarin de respons›
tijdenn in de loop van de training afnemen. Hieraan lijkt verwerking op subwoordniveau 
inherentt te zijn. Geconcludeerd werd dat voor zwakke lezers kenmerkend lijkt, dat zij 
voorall veel minder in staat zijn om, als de taak daarom vraagt, soepel en efficiºn t te 
schakelenn tussen verschillende niveaus van verwerking van geschreven materiaal. Niet 
allee verwerkingsmogelijkheden lijken voor hen in gelijke mate open te staan, met name 
niett die waarbij eenheden op subwoordniveau groter dan het grafeem efficiºn t ver›
werktt worden. 

Doorr het onderdeel woordtraining binnen het remediºren d programma op te zetten 
alss trainingexperiment is gepoogd ook antwoord te geven op het tweede deel van de 
vraagstelling.. Voortgang op de training is niet afhankelijk gemaakt van het optreden 
vann generalisatie, maar de training is zo ingericht dat meer of minder generalisatie 
zichtbaarr zou worden in de afhankelijke variabelen responstijd en accuratesse. Met het 
onderscheidd tussen stimulus- en responsgeneralisatie is beschreven hoe responsgenera›
lisatiee verwerking van subwoordeenheden boven het niveau van het enkele grafeem 
impliceert.. Hierin is een operationalisering gevonden van het begrip differentiºl e 
instructiegevoeligheid,, niet noodzakelijk als het vermogen om niet eerder geoefende 
woordenn te kunnen lezen, maar als het vermogen om nieuwe woorden sneller te 
kunnenn leren lezen. Leerlingen blijken hierin betekenisvol van elkaar te verschillen en 
ditt verschil lijkt samen te hangen met de uitkomst van het remediºren d traject, in de 
zinn dat leerlingen met een relatief snelle progressie op de training, ook in hoofdzaak de 
leerlingenn zijn die aan het eind van de trainingperiode niet langer tot de uitvallers 
behoren,, zoals ook de leerlingen met een relatief geringe progressie op de training ook 
inn hoofdzaak de leerlingen zijn die aan het einde van de trainingperiode op de DMT-2 

volgenss de landelijke norm nog steeds bij de zwakste 10% scoren. 
Inn vier deelonderzoeken, beschreven in hoofdstuk 4.3, zijn verschillende aspecten 

vann de woordtraining gevarieerd. Deelonderzoek 1 behelsde het oefenen met MKMM-
enn MMKM-woorden in sets die het medeklinkercluster overeenkwamen. Gewerkt is met 
leerlingenn in de eerste helft van groep 4 behorend tot de 10% zwakste lezers. Een 
bescheidenn generalisatie-effect kon worden aangetoond tussen trainingsets: iets snel›
leree responsen en een iets grotere accuratesse als twee sets waren opgebouwd uit woor›
denn met dezelfde medeklinkerclusters. Het aanbieden van woorden in de vorm van een 
wisselrijj maakte het lezen ervan iets gemakkelijker, maar deze aanbiedingsvorm had 
geenn effect, noch in positieve, noch in negatieve zin, op de mate van generalisatie. 

Leerlingenn verschilden onderling in de wijze waarop ze op de training reageerden. 
Zijj die aan het einde van de trainingperiode niet meer tot de uitvallers gerekend 
werden,, lieten gemiddeld een snellere daling van responstijden zien dan de leerlingen 
diee aan het einde van de trainingperiode nog steeds als uitvaller scoorden. Hetzelfde 
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goldd mutatis mutandis voor de stijging van de accuratesse. Bovendien nam het verschil 
opp de responstijden tussen beide groepen in de loop van de training toe. 

Deelonderzoekk 2 werd uitgevoerd met de zwakste 10% lezers in de tweede helft van 
groepp 3. Er werd getraind met MKM-woorden. De woorden in de woordensets over›
laptenn in klinker + medeklinker. Tussen woordensets was sprake van generalisatie als 
dezee dezelfde KM-woordkern hadden. Aanbieding van trainingwoorden in de vorm van 
eenn wisselrij had effect op de responstijd, de woorden werden aanzienlijk sneller 
gelezen,, zonder dat dit invloed had op de mate van generalisatie. De verschillen tussen 
deelonderzoekk 1 en 2 waren vrij groot, vooral wat betreft het faciliterende effect van 
aanbiedingg van woorden in de vorm van een wisselrij en wat betreft het optreden van 
generalisatie.. Geconcludeerd is dat het gebruik van wisselrijen de moeilijkheidsgraad 
vann te oefenen woorden verlaagt en in die zin is het een bruikbaar orthodidactisch 
hulpmiddel.. In deelonderzoek 2 lijkt ook bij de relatief zwakste lezers sprake van 
verwerkingg op subwoordniveau op basis van de KM-woordkern. 

Inn de woordtraining van deelonderzoek 3 is weer gewerkt met MKMM- en MMKM-

woordenn zoals in deelonderzoek 1 en evenals in deelonderzoek 1 met de 10% zwakste 
lezerss gedurende de eerste helft van groep 4. Ten opzichte van het eerste deelonder›
zoekk is een tussenniveau ingebouwd van woorden die overlapte in klinker + mede-
klinkercluster.. Leerlingen die aan het einde van de trainingperiode niet meer tot de 
uitvallerss gerekend hoefden te worden, hadden op dit eerste gedeelte van het training›
trajectt gemiddeld iets lagere responstijden dan de leerlingen die aan het einde van de 
trainingperiodee op de DMT-2 nog steeds bij de zwakste 10% scoorden. Nadat de 
trainingg overging naar de wijze van deelonderzoek 1, nam het verschil tussen de 
relatieff zeer zwakke lezers en de relatief minder zwakke lezers sterk toe. Het verschil 
tussenn beide trainingperioden lag in de combinatie van het medeklinkercluster met of 
zonderr klinker. Ook de relatief minder zwakke lezers reageerden op de overgang met 
eenn toename van de gemiddelde responstijd, maar zij herstelden zich weer. De zwakste 
lezerss reageerden met een veel sterkere toename van de gemiddelde responstijd en 
lietenn ook geen herstel zien. Hieraan is als mogelijke interpretatie gegeven dat de grote 
intrawoordredundantiee gedurende de eerste sessies het ook de zwakste lezers mogelijk 
maaktee een decodering op subwoordniveau te ontwikkelen. 

Dee leerlingen in deelonderzoek 3 lieten onderlinge verschillen zien in gemiddelde 
prestatiee op de woordtraining, maar vooral in de mate waarin zij reageerden op de 
overgangg van overlap met of zonder klinker. Op basis van het laatste aspect van de 
individuelee leercurve van elke leerling kon een goede voorspelling worden gedaan van 
dee DMT-score op het einde van de training . 

Deelonderzoekk 4 ten slotte werd uitgevoerd met de zwakste lezers in de tweede helft 
vann groep 4. Dit deelonderzoek was een poging om de moeilijkheidsgraad van met het 
werkenn met woorden met een medeklinkercluster zo te verlagen dat het ook voor de 
zwakstee lezers mogelijk zou zijn hiermee te oefenen. De leerlingen werd niet gevraagd 
woordenn te lezen, maar slechts te beoordelen of een bepaalde klankvorm zat in of 
overeenkwamm met een getoond woord. De klankvorm kon zijn een enkele mede-
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klinker,, een medeklinkercluster of een heel woord. Verschillende condities, waaronder 
dee aanbiedingstijd, werden systematisch gevarieerd. Leereffect werd vastgesteld door 
dee trainingwoorden van iedere sessie bij wijze van voor- en natoets eenmaal te laten 
lezen.. Er was sprake van een verbetering van voor- naar natoets, zowel op accuratesse 
alss op responstijd, als leerlingen in de oefentrials gericht werden op het hele woord en, 
maarr in mindere mate en alleen bij onbeperkte aanbiedingsduur, wanneer zij werkten 
mett een enkele grafeem/foneemcombinatie uit het medeklinkercluster. Wanneer 
gewerktt werd met het medeklinkercluster was het leereffect significant geringer. Noch 
opp de voortoetsscores, noch op een parallel aan de training afgenomen woordleestoets 
konn responsgeneralisatie worden aangetoond. 

Trainenn met woorden op MKM-niveau die de KM-woordkem overeenkomen blijkt 
gemakkelijkerr en er treedt generalisatie op, ook bij de zwakste lezers. Op MKMM/ 
MMKM-niveauu blijven de allerzwaksten aanzienlijk minder achter bij de relatief minder 
zwakkee lezers als trainingwoorden niet alleen het MM-cluster gemeen hebben, maar 
ookk de klinker. In de deelonderzoeken lijkt het medeklinkercluster het moeilijkste 
niveauu van verwerking te vertegenwoordigen. 

Dee resultaten van de verschillende deelonderzoeken lijken te suggereren dat de volg›
ordee in de ontwikkeling van het technisch lezen lijkt te zijn: van volledige verklanking 
vann grafemen naar directe woordherkenning naar verwerking op subwoordniveau. De 
consequentiee daarvan zou zijn dat oefenen op subwoordniveau met eenheden groter 
dann het grafeem geen tussenstap is tussen grafeem en hele woord, maar volgt op het 
kunnenn lezen van het hele woord. Oefeningen op subwoordniveau leiden dan niet tot 
directee herkenning van woorden, maar zouden gebaseerd moeten zijn op woorden die 
reedss als eenheid direct herkend kunnen worden, leidend, als het goed gaat, tot snellere 
verwervingg van directe herkenning van nieuwe woorden. 

Veell proefschriften eindigen met de vaststelling dat meer onderzoek gewenst is, zo 
ookk dit. De uitkomsten van het remedial teaching traject als geheel rechtvaardigen 
implementatiee op grotere schaal. De resultaten van het woordtrainingprogramma zullen 
inn vervolgonderzoek moeten worden gerepliceerd. Behandeling van leerlingen die uit 
ditt traject als dyslectisch naar voren komen, zal inzicht kunnen geven hoe en in welke 
matee de technische leesvaardigheid van deze leerlingen nog kan worden ontwikkeld. 
Interventiee zal voor deze leerlingen worden gericht op de condities die responsgenera›
lisatiee kunnen uitlokken. In de Rotterdamse Aanpak Dyslexie, welke eind 2002 van 
startt is gegaan, zullen genoemde componenten worden gerealiseerd. 





Summary y 

Whenn the technique of word decoding is insufficient, this will impair pupils in about 
everythingg that is to be learned at school. In primary education much can be learned, 
butt reading comes first. In its dyslexia report the Health Council of the Netherlands 
(1995)) recommended the setting up of a trajectory of intensive individual remedial 
teachingg within education. This trajectory would serve two purposes. Firstly averting a 
possiblyy unfavourable reading development of a significant proportion of the pupils 
withh reading problems. Secondly such a trajectory would contribute to the diagnosing 
off dyslexia, because it would show the persistence of the reading problem in pupils for 
whomm this was not successful. This recommendation was the reason for the research 
reportedd in this thesis. 

AA two-part programme was developed: remedial teaching directed towards working 
withh texts and an experimental computer-assisted word training programme. With the 
wordd training programme four separate studies were carried out. In the introductory 
chapter,, the study is placed within the tradition of practice-based or developmental 
research,, such as that fits within the mission of centres for child study in the Nether›
lands.. The goal is to develop forms of assistance on the basis of scientific knowledge 
inn so far as this is available, within and in cooperation with remedial practice. Use is 
madee of the available scientific knowledge, particularly that of applied behaviour 
analyses,analyses, which is used for the setting up of a systematic, protocolled intervention in 
thee normal, daily educational practice, aimed at the 10% non-starters among in the first 
halff of grade 2. The paradigm of developmental psychopathology was chosen as a 
framee of reference for the developmental nature of dyslexia as a disorder. This 
paradigmm emphasises the complex manner in which aptitude and environmental factors 
affectt each other, resulting in various development trajectories. 

Thee implementation of educational renewal is in keeping with Martens’ et al. (1999) 
observationn that there is no reason to assume that the introduction of renewal in a 
schooll will be subjected to rules other than the bringing about of a behavioural change 
inn a pupil. For these reasons the applied behaviour analyses therefore also provided the 
’language’’ and the instruments. The description of the process hopefully illustrates that 
thee introduction of a change in the education requires more than just the provision of 
informationn and the transfer of knowledge, but is a matter of hard work, much practice 
andd endurance, as is also required of pupils with reading problems. 

Inn chapter 2 the choice for intervention in grade 2 is justified, against the apparent 
trendd to invest in prevention in younger pupils. Offord et al. (1999) call for an optimal 
mixmix of universal, targeted and clinical interventions, the nature of the combination will 
changechange as knowledge accumulates and there will always be trade-offs among these 
three.three. This combination of measures is referred to as the continuum of care in which 
schooll improvement and care measures are brought together. It is argued that there is a 
limitt to the predictability of reading failure and that there will always, however careful 
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thee preparatory and initial reading education is, be pupils who at the start of grade 2 are 
non-starterss and are dependent on targeted interventions. 
Chapterr 3 first of all describes the development of remedial teaching according to the 
protocol.. For the interaction between the remedial teacher and the pupil use is made of 
thee pause, prompt, praise method, based on applied behaviour analyses. Also for the 
implementationn of this method use is made of this technology of change. Schooling, 
coaching,, observations, logbook and feedback resulted in a high treatment integrity: 
implementationn of the method as this is intended. 

Itt would seem that the first part of the question can be answered positively. Intensive 
remediall teaching returns a significant proportion, estimated at two out of three of the 
pupilss who could be regarded as potential non-starters, into the group of pupils who in 
normall primary education can in principle be adequately taught using a standard 
approachh to the curriculum. Although in intervention studies it is frequently found that 
thosee with a relatively favourable starting position are also the ones who benefit most 
fromm intervention, this was not the case in this study. 

Chapterr 4.1 relates findings about reading problems and dyslexia to both the ortho›
graphicc characteristics of various languages and differences in the educational practice. 
Scientificc knowledge from Anglo-Saxon research cannot be applied directly to the 
Dutchh language and education in Dutch and the teaching of the Dutch language. In 
particularr there are differences in the relative importance of phonological deficits 
versuss deficiencies in fluency. For languages with a transparent orthography, such as 
Dutch,, deficiencies in fluency seem to be the most important characteristic for perva›
sivee reading problems. As a consequence the focus of attention will be more on 
readingg speed than on accuracy. 

Inn chapter 4.2 the various reading models are examined for their consequences on 
(remedial)) teaching methods. The essence of dyslexia is defined as a problem of 
automatizationn at word level. After the initial reading phase somehow or other a phase 
followss in which pupils increasingly recognise more words immediately and at a faster 
rate.. The various theoretical perspectives - single, dual or multiple route models -
seem,, if the technical reading proficiency has passed the first phase of initial reading, 
att present to have few consequences for the teaching method at this level. With the 
helpp of learning theory terminology, the procedure is outlined along which the training 
off direct word recognition should proceed. The learning process is described in terms 
off operant conditioning as a form of discrimination learning. The learning procedure 
followedd is derived from the classical conditioning paradigm. 

Att various places the distinction is made between stimulus and response generalisa›
tion.. Stimulus generalisation is understood to mean the issuing of an identical response 
underr different stimulus conditions. Applied in the area of technical reading, the ability 
too read practised words within a new text is an example of this. However, in the area of 
learningg to read, the term generalisation usually means response generalisation, in 
otherr words that a pupil can read words which are new for him. In this thesis this was 
nuancedd by stating that response generalisation is also shown in an increased ability to 



summary summary 131 1 

learnlearn to read new words. The degree to which the response times decreased during the 
coursee of the training is seen as a measure of sensitivity to instruction. Processing at 
thee subword level seems to be an inherent part of this. The conclusion was drawn that a 
characteristicc for weak readers would seem to be that they are particularly less able to 
easilyy and efficiently switch between different levels of processing written material, if 
thee task requires this. Not all processing possibilities seem to be open to the same 
degreee for them, especially not those with which units at the subword level larger than 
thee grapheme can be efficiently processed. 

Byy setting up the word training within the remedial programme as a training experi›
ment,, an effort was made to find an answer to the second part of the question as well. 

Progresss in the training is not made dependent on the occurrence of generalisation, 
butt the training is set up such that more or less generalisation would be visible in the 
dependentt variables, response times and accuracy. With the distinction between 
stimuluss and response generalisation, how response generalisation is implicated in the 
processingg of subword units above the level of the single grapheme is described. In this 
ann operationalisation of the term differential sensitivity to instruction is found, not as 
thee ability to be able to read new words, but as the ability to be able to learn to read 
neww words with increasing speed. Pupils appear to differ significantly from each other 
inn this respect and this difference would seem to be related to the outcome of the 
remediall trajectory, in the sense that pupils with a relatively quick progression in the 
training,, are also predominantly the pupils who at the end of the training period no 
longerr belong to the non-starters, and equally the pupils with a relatively slow progress 
inn the training are predominantly the pupils who at the end of the training period still 
belongg to the weakest 10% on a word reading test according to the national standard. 

InIn four experiments, described in chapter 4.3, different aspects of the word training 
weree varied. Study 1 included practice with the cvcc and ccvc words in sets which 
correspondedd with the consonant cluster. The study used pupils who in the first half of 
gradee 2 belonged to the weakest 10% of readers. A modest generalisation effect could 
bee demonstrated between training sets: a somewhat quicker response and a slightly 
greaterr accuracy if two sets were built up from words with the same consonant 
clusters.. The offering of words in the form of a pure block made the reading of these 
somewhatt easier, but the form it was offered in had no effect in either a positive or 
negativee sense, on the degree of generalisation. 

Theree were differences between the pupils in how they responded to the training. 
Thosee who were no longer considered to be non-starters at the end of the training 
period,, exhibited on average a more rapid decrease in the response time than the pupils 
whoo at the end of the training period still scored as non-starters. The same applied 
mutatiss mutandis for the increase in the accuracy. Furthermore, the difference between 
thee two groups in terms of response times increased as the training progressed. 

Studyy 2 was carried out with the weakest 10% of readers in the second half of grade 
1.. Training was carried out with CVC words. The words in the word sets overlapped in 
thee vowel + consonant. There was generalisation between word sets if these had the 
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samee cv word sterns. Offering training words in the form of a pure block affected the 
responsee time; the words were read at a considerably faster rate without this affecting 
thee degree of generalisation. The differences between studies 1 and 2 were fairly large, 
especiallyy with respect to the facilitating effect of offering words in the form of a pure 
blockk and with respect to the occurrence of generalisation. It is concluded that the use 
off pure blocks lowers the level of difficulty of words to be practised and in this sense it 
iss a useful remedial teaching aid. In study 2, there also seems to be processing at 
subwordd level on the basis of vc word stem among the relatively weak readers. 

Inn the word training of study 3, CVCC and CCVC words were used as in study 1 and 
likee in study 1 we worked the weakest 10% of readers during the first half-year of 
gradee 2. With respect to the first study an intermediate level of words which over›
lappedd in vowel + consonant cluster was incorporated. Pupils who at the end of the 
trainingg period no longer needed to be considered as non-starters, had on average 
slightlyy lower response times in the first part of this training trajectory that the pupils 
whoo on the basis of a word reading test still belonged to the weakest 10%. After the 
trainingg had switched to the same style as in study 1, the difference between the 
relativelyy very weak readers and the relatively less weak readers increased consider›
ably.. The difference between both training periods lay in the combination of the con›
sonantt cluster with or without a vowel. The relatively less weak readers also responded 
too the transition with an increase in the average response time, but they recovered 
again.. The weakest readers responded with a much stronger increase in the average 
responsee time and also exhibited no recovery. A possible interpretation of this is that 
thee large intraword redundancy during the first sessions also made it possible for the 
weakestt readers to develop a decoding at the subword level. 

Thee pupils in study 3 exhibited differences between each other in their average per›
formancee in the word training and in particular in the degree to which they responded 
too the transition of overlap with or without a vowel. Based on this last aspect of each 
pupil’ss individual learning curve, a good prediction of their reading level at the end of 
thee training could be made. 

Finally,, study 4 was carried out with the weakest 10% of readers in the second half of 
gradee 2. This study was an attempt to reduce the difficulty level of working with words 
withh a consonant cluster such that it was also possible for the weakest readers to 
practicee with these. The pupils were not asked to read words but only to assess whether 
aa certain phonetic form was contained in or was equivalent to a word shown. The 
phoneticc form could be a single consonant, a consonant cluster or an entire word. 
Variouss conditions, including the time the letters or words were shown, were system›
aticallyy varied. The learning effect was established by the training words being read 
oncee as a test prior to and after each session. An improvement was measured between 
thee pre-training and post-training test in terms of both accuracy and response time, if in 
thee practice the pupils were focussed on the entire word and, although to a lesser extent 
andd only with an unlimited exposure time, when they worked with a single grapheme/ 
phonemee combination from the consonant cluster. If the consonant cluster was used the 
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learninglearning effect was significantly less. Neither in the pre-test scores nor in a word read›
ingg test taken parallel to the training could a response generalisation be demonstrated. 

Trainingg with words at the CVC level with corresponding vc word stems appeared to 
bee easier and generalisation occurred, even with the weakest readers. At cvcc level, 
thee weakest readers lagged far less behind the relatively less weak readers if training 
wordss not only had the CC-cluster in common but also the vowel. 

Thee results of the various studies seem to suggest that in the development of tech›
nicall reading the sequence appears to be: from decoding at the grapheme level to direct 
wordd recognition to processing at subword level. The consequence of the aforemen›
tionedd would be that practising at subword level with units larger than the graphemes 
wouldd not be an intermediate stage between graphemes and the whole word, but 
followss on from the ability to read the entire word. Exercises at subword level do not 
resultresult in direct recognition of words, but should be based on words which can already 
bee recognised as a unit, resulting, if all goes well, in a quicker acquisition of directly 
recognisedd new words. 

Manyy theses end with the conclusion that more research is necessary, and that is also 
thee case with this thesis. The results of the entire remedial trajectory justify implemen›
tationn on a larger scale. The results of the word-training programme will need to be 
replicatedd in a follow-up study. The treatment of pupils who emerge as dyslexic from 
thiss trajectory, could provide insights into how and to what extent the technical reading 
abilityy of these pupils can still be developed. Intervention with these pupils will be 
focussedd on the conditions that can elicit response generalisation. In the Rotterdam 
Approachh to Dyslexia, which started at the end of 2002, these aspects will be realised. 
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Wacht,, Hint, Prijs1 

Dee wacht, hint, prijs methodiek geeft richtlijnen voor het geven van leesinstructie op 
basiss van beproefde leertheoretische principes (McNaughton e.a., 1987). De methodiek 
zett elementen uit instructiegedrag op een rijtje. Deze elementen wisselen elkaar steeds 
af. . 

Wacht t 
Hett eerste element van de methodiek is bedoeld om leerlingen gelegenheid te geven 
gemaaktee fouten te ontdekken en spontaan te verbeteren. Dit kan alleen als u niet 
onmiddellijkk op gemaakte fouten reageert. Als een leerling een fout leest, kunnen er 
tweee dingen gebeuren: 

-- de leerling heeft in de gaten dat hij iets fout leest en blijft op dat woord hangen; 
-- de leerling heeft het niet in de gaten en leest gewoon door. 

Alss een leerling een woord niet weet of zich vergist, corrigeer dan niet direct, maar 
wacht.. U wacht vijf volle seconden voor u ook maar iets doet en u geeft de leerling de 
kanss om langer naar een moeilijk woord kijken, om het letterpatroon te analyseren of 
delenn van het woord te verklanken. Het blijkt namelijk dat leerlingen de meeste vergis›
singenn binnen die tijd opmerken en zelf verbeteren. De praktijk in het onderwijs is ech›
terr meestal anders. Gebruikelijk is dat leerkrachten onmiddellijk op een gemaakte fout 
reagerenn (Wheldall e.a., 1992) en daardoor leerlingen geen tijd geven zichzelf te 
corrigeren.. Het aanleren van dit wachten is dan ook veel moeilijker dan het lijkt, en 
vijff seconden is veel langer dan u denkt. Maar als u steeds onmiddellijk ingrijpt, wordt 
dee leerling van u afhankelijk en leert hij niet zelf belangrijke leesstrategieº n te ontwik›
kelen.. Langer dan vijf seconde wachten heeft geen zin. Na vijf seconde zegt u: ’Lees de 
zinn maar uit!’ en daarna laat u de zin nog eens lezen. 

Alss de leerling een fout niet herstelt maar doorleest, dan wacht u tot hij bij het einde 
vann de zin is. Er is namelijk een grote kans, dat de leerling de vergissing alsnog op›
merkt,, omdat hij wat gelezen heeft vergelijkt met de taal die hij gewend is of gebruik›
maaktt van de betekenis van de zin of tekst. Gebeurt dat niet, dan zegt u: ’Lees die zin 
nogg eens’, zonder dat u speciaal de aandacht vestigt op het fout gelezen woord. U zult 
merkenn hoe vaak een leerling een eerder fout gelezen woord bij tweede lezing spontaan 
verbetert. verbetert. 

Hint t 
Alss de leerling de fout bij het herlezen van de zin niet verbetert, richt u de aandacht op 
hett moeilijke woord en vraagt u: ’Welk woord is dit?’ Past een gemaakte fout niet in de 
zin,, dan kunt u ook een hint geven in de richting van de grammatica: ’Luister eens goed 
naarr de zin!’ of van de betekenis van het verhaal met een vraag als: ’Waar ging het ver›
haall ook alweer over?’ Ten slotte zegt u altijd: ’Lees nu de hele zin nog eens.’ 

11 Tekst gebaseerd op de Estafette Gebruikswijzer (Zwijsen, 2001) 
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Eenn hint moedigt leerlingen aan om zelf het woord te vinden en geeft tegelijkertijd een 
oefeningg in het gebruik van strategieºn waarmee ze op den duur beter gaan lezen. Als 
dee leerling er helemaal niet uit komt of een woord herhaaldelijk fout leest, kunt u ook 
eenn woord of woorddeel voorzeggen. U besteedt dan verder geen aandacht aan de fout, 
maarr laat de zin nog een keer in z’n geheel lezen. 

Prijs s 
UU zult moeten leren de leerling niet te wijzen op wat fout gaat, maar hem te laten 
wetenn wat hij goed doet. Ook dit blijkt in de praktijk te weinig te gebeuren (Wheldall 
e.a.,, 1992). Prijzen doet u tijdens het lezen in de vorm van korte, positieve feedback. 
Hett doel daarvan is in de eerste plaats om de leerling te informeren dat hij het goed 
deed.. De feedback of complimentjes (het prijzen) zijn meestal heel kort en weinig 
nadrukkelijk:: goed, goed zo, mooi, ok, ja, goed verbeterd, enzovoort. In de volgende 
gevallenn moet u altijd iets van u laten horen: 

-- als de leerling een zin helemaal goed gelezen heeft; 
-- als de leerling zonder hulp een woord vindt dat eerst fout gelezen was; 
-- als de leerling zelf een fout ontdekt en verbetert; 
-- als de leerling een woord vindt na een ’hint’. 

Samengevat t 
Wachtt ten minste vijf seconden als een leerling ergens niet meteen uitkomt. 
Lokk uit dat de leerling gebruikmaakt van: 

-- de specifieke woordkenmerken; 
-- zijn algemene taalvaardigheid; 
-- de betekenis van de zin, de context en zijn voorkennis. 

Laatt de leerling weten wat hij goed doet. 

Explicietee feedback 
Somss is er aanleiding uitgebreider en explicieter te zijn bij het geven van feedback aan 
eenn leerling. Een voorbeeld: de leerling leest een zin, slaat een woord over, leest de zin 
verderr uit, begint dan opnieuw en leest het overgeslagen woord nu wel. U reageert dan 
watt explicieter en zegt: ’Prima, heel goed dat je doorleest. Zo kwam je te weten waar 
dee zin over gaat en nu weet je het moeilijke woord wel en helemaal zonder hulp.’ 
Anderee voorbeelden van uitgebreide feedback zijn: 

-- ’Toen je dat woord niet wist, heb je de zin uitgelezen en toen wist je het wel. Prima.’ 
-- ’Toen je dat woord niet in ØØn keer herkende, ging je het spellen. Heel goed.’ 
-- ’Toen je de zin af had, kon je horen dat er iets niet klopte en toen heb je de zin nog 

eenss gelezen. Goed zo!’ 
-- ’Een (twee, drie, vijf) hele zin(nen) achter elkaar goed gelezen. Uitstekend.’ 

Doorr dit soort informatie leren de leerlingen wat ze goed doen en wanneer ze iets goed 
doen.. Als u concreet en specifiek bent met uw feedback, wordt dit zelf ook weer een 
leerervaringg en leert u de leerling drie dingen: 
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-- dat hij gebruik kan maken van een specifieke leesstrategie; 
-- dat het goed is om door te lezen als je een woord niet weet; 
-- dat u positief bent over de manier waarop de leerling leest. 

Somss vermoedt u dat een leerling een bepaald woord niet kent. Dat is de gewoonste 
zaakk van de wereld. Niemand kent van alle teksten alle woorden, en uit de context is 
hett verhaal toch wel duidelijk. Onderbreek het lezen niet door aandacht te vragen voor 
afzonderlijkee woorden. Het beste is deze woorden vooraf te bespreken en de betekenis 
ervann uit te leggen. Is dat er niet van gekomen, geef de woordbetekenis dan alleen aan 
hethet einde van de zin, als dat voor het verhaal belangrijk is. Anders kunt u er beter op 
terugkomenn als de hele tekst gelezen is. Soms lezen (zwakke) lezers een zin technisch 
goed,, maar aan de intonatie hoort u dat ze de zin niet begrepen hebben. Herhaal dan de 
zinn op een achteloze manier met de juiste intonatie (Stoddard e.a. 1993). Zo kan de 
leerlingg toch de context van het verhaal vasthouden. Vergeet niet te beginnen met: 
’Goed’’ of ’Helemaal goed’, omdat de leerling anders zal denken dat het fout was, omdat 
uu de zin herhaalt. 

Wee willen hier nog eens benadrukken dat hints en feedback concreet en specifiek 
moetenn zijn. Het is zeker voor zwakke lezers erg belangrijk dat ze weten waar ze aan 
toee zijn en dat ze weten wat een vraag of opmerking van de leerkracht betekent. Veel 
leerkrachtenn hebben de gewoonte om fouten letterlijk, maar met een vragende intonatie 
tee herhalen. Bijvoorbeeld: er staat fles, de leerling leest /fiets/ en de leerkracht zegt: 
’Staatt daar fiets?’ Als de leerling hiervan iets leert, dan is het dat als de leerkracht hem 
herhaalt,, dit betekent dat hij een fout gemaakt heeft. Beter en duidelijker is het om het 
woordd aan te wijzen en te zeggen: ’Nee, er staat niet "fiets"! Kijk nog eens naar dit 
woord.’ ’ 

Leeshoudingg en gebruik van een steunblad 
Eenn goede houding is bij het lezen erg belangrijk: de fysieke leeshouding van de 
leerlingg mag de ontwikkeling van de leesstrategieº n niet belemmeren. Dit is bijvoor›
beeldd wel het geval als de leerling door zijn lichaamshouding geen overzicht heeft van 
woordenn en zinnen doordat hij met z’n ogen te dicht op de tekst zit. De afstand tussen 
tekstt en ogen is goed als de onderarm en de vuist van de leerling tussen zijn kin en het 
boekk passen. Verder mogen leerlingen woord- en zinsdelen niet afdekken met een 
vinger,, een leesraam of iets dergelijks. 

Eenn steunblad of aanwijskaartje is vaak een nuttig hulpmiddel. Laat dit boven en niet 
onderr de regel leggen waar de leerling aan het lezen is. Zo bedekt hij de tekst die al 
gelezenn is en niet de tekst die hij nog gaat lezen. 
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bijlagen bijlagen 141 1 

Instructiee voor observatie van wacht, hint, prijs en time-on-task 

Hett formulier heeft 30 genummerde regels. Per minuut wordt een regel gebruikt. Na 
elkee minuut klinkt een piepje. Op dat moment wordt in de kolom TOT geturfd of de 
leerlingg on task is (1) of off task (0). Ga daarna naar de volgende regel. 

Inn het gedrag van de leerkracht/remedial teacher kunnen verschillende cycli worden 
vastgesteld: : 

a.. van wacht naar prijs; 
b.. van hint naar prijs; 
c.. van wacht naar hint (naar prijs); 
d.. van hint naar (vervolg)hint (naar prijs). 

Dee combinatie van c en d kan natuurlijk ook, d.w.z. meerdere vervolghints na elkaar. 

Err wordt geturfd met ’eentjes’ (1), tenzij ØØn interventie van de leerkracht twee functies 

tegelijkk heeft (uitleg volgt), dan wordt geturfd met een X. 

wacht,wacht, gedaan 
Spreektt voor zich. 

wacht,wacht, niet gedaan 
Dee leerling maakt een fout en de leerkracht reageert direct in plaats van 5 sec. te 
wachten. . 

nana wacht, prijs, gedaan, juist 
Spreektt voor zich. 

nana wacht, prijs, gedaan, niet juist 
Err wordt een compliment gegeven (in plaats van een Hint), terwijl de respons van de 
leerlingg niet juist was. 

nana wacht, prijs, niet gedaan 
Err is gewacht, de leerling heeft een fout verbeterd of is uit een moeilijk woord geko›
men,, maar de leerkracht geeft daarvoor ten onrechte geen compliment. 

Dee wachtcycli worden zichtbaar doordat een turf in de kolom wacht altijd wordt 
afgeslotenn met een turf in de kolom prijs na wacht, tenzij op een wacht geen prijs volgt 
maarr een hint. Die hint heeft dan twee betekenissen: als afsluiting van de cyclus van 
wachtt en als start van een nieuwe cyclus met hint. Dan wordt in de kolom Hint geturfd 
mett een X. 
Dee hintcycli worden zichtbaar doordat een turf in de kolom hint altijd wordt afgesloten 
mett een turf in de kolom prijs na hint, tenzij op een hint geen prijs volgt maar een 
nieuwee hint. Die hint heeft dan ook weer twee betekenissen: als afsluiting van de 
vorigee cyclus van hint en als start van een nieuwe cyclus met hint. Ook dan wordt in de 
kolomm Hint geturfd met een X. 
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hint,hint, gedaan, juist 
Spreektt ook voor zich. Iedere juiste hint wordt hier geturfd. Er wordt niet op gelet of 
dee hint ook de meest ideale was. Hints kunnen (al) te specifiek zijn, die maken het de 
leerlingg te gemakkelijk, of nog te algemeen. Alle hints die in principe juist zijn worden 
hierr geturfd, of met een 1 als begin van een nieuwe cyclus, of met een X als afsluiting 
vann een vorige, in geval de leerling het probleem niet heeft opgelost (na wacht of een 
kennelijkk te algemene hint) en tegelijkertijd als begin van een volgende cyclus. 

hint,hint, gedaan, niet juist 
Hierr worden alleen de echt onjuiste hints geturfd, bijvoorbeeld een hint waar geen 
touww aan vast te knopen is of een hint die gericht is op iets anders dan het technisch 
lezen.. Bij een hint die te vroeg gegeven wordt, wordt eerst geturfd wacht, niet gedaan 
enn vervolgens bij hint, gedaan, juist. 

hint,hint, niet gedaan 
Hierr wordt geturfd als de leerkracht een fout niet opmerkt. 

nana hint, prijs, gedaan, juist 
Spreektt voor zich. 

nana hint, prijs, gedaan, niet juist 
Err wordt een compliment gegeven (in plaats van een vervolghint), terwijl de respons 
vann de leerling niet juist was. 

nana hint, prijs, niet gedaan 
Err is een hint gegeven, de leerling heeft een fout verbeterd of is uit een moeilijk woord 
gekomen,, maar de leerkracht geeft daarvoor ten onrechte geen compliment. 

prijsprijs aan einde zin, juist 
Hett lezen van elke zin wordt afgesloten met een bevestiging (prijs). Soms valt het her›
stellenn van een fout na een wacht of een hint samen met het einde van de zin. Dan 
wordtt niet hier geturfd, maar met een X in de kolom prijs na wacht, gedaan juist of in 
dee kolom prijs na hint, gedaan, juist. 

prijsprijs aan einde zin, niet gedaan 
Spreektt voor zich. 
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Voorr het doen van onderzoek is de medewerking van anderen noodzakelijk. In geval 
vann onderzoek in en in samenwerking met de praktijk is het een conditio sine qua non. 
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PCBSS Vreewijk, OBS De Wilgenstam, OECBS De Wissel) en in het hoofdonderzoek 
(OBSS de Blijberg; PCBS Ds. J.J. Buskes; KBS De Kleine Prins; KBS Nicolaas; PCBS 
Albertt Plesman; OBS Pluspunt; PCBS De Stelberg; OBS Tuinstad Schiebroek; PCBS 
Zalmplaat).. Met name dank ik Annie de Hoon, Marjan Hoogstad, Corine Arnold, 
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Hett doen van wetenschappelijk onderzoek buiten de context van een universiteit, 
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liggenn of moeten worden overgenomen. Voor die ruimte dank ik de medewerkers van 
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Stellingenn bij het proefschrift 

LezenLezen $aat voor 
A.J.C.Struiksma,, 8 april 2003. 

1.. Navolging van Goswami e.a. die stellen dat in languages other than English, developmental 
dyslexiadyslexia is diagnosed on the basis of a severe spelling deficit accompanied by extremely slow 
performanceperformance in phonological processing tasks (because orthographic transparency makes decoding 
veryvery accurate) zou internationale vergelijkbaarheid van onderzoeksresultaten weliswaar ten goede 
komen,, maar is desondanks geen goed idee, omdat onvoldoende fluency het meest bepalende ken›
merkk is van pervasieve leesproblematiek, zeker bij een transparante orthografie (dit proefschrift). 
Goswamii U, Thomson J, Richardson U, Stainthorp R, Hughes D, Rosen S (2002). Amplitude envelope onsets and 
developmentall dyslexia: a new hypothesis. Proceedings of the National Academy of Sciences, 99, 10911-10916. 

2.. Vanwege het ontwikkelingskarakter van de stoornis is er een grens aan de geldigheid van het adagi›
umm ’hoe vroeger hoe beter’ voor wat betreft de mogelijkheden van onderzoek naar en behandeling 
vann dyslexie (dit proefschrift). 

3.. Dyslexie heeft meestal een aanzienlijke weerslag op het gevoel van competentie en het gevoel van 
eigenwaardee van de dyslecticus. Algemene therapeutische vaardigheden van de dyslexiebehande-
laarr verdienen daarom evenveel aandacht als specifieke technisch-inhoudelijke. 
Vieijra,, JPM, Bos WN, Demison REA (2002). Therapeutische aspecten binnen de behandeling van ernstige dyslexie. Kinder en 
jeugdjeugd psychotherapie, 28, 22-46. 

4.. De term faalangst als verklaring voor zwakke leerprestaties leidt de aandacht af van vaardigheids›
tekortenn die meestal aan zowel de zwakke leerprestatie als aan de faalangst ten grondslag liggen. 

5.. Het paradigma van de verrijkte leeromgeving voor het onderwijs aan leerlingen uit achter›
standsituatiess is niet gebaseerd op een analyse van leerlingkenmerken en de onderwijsbelemmerin-
genn die daarmee samenhangen. 

6.. Curriculumontwikkelaars dienen meer aandacht te besteden aan leerlingen met onderwijsbelemme-
ringen,ringen, opdat bijvoorbeeld leerlingen die zwak zijn in begrijpend lezen, hierdoor niet belemmerd 
wordenn in hun deelname aan realistisch rekenonderwijs of leerlingen met beperkte sociale vaardig›
hedenn in hun deelname aan interactief taalonderwijs. 

7.. Het toepassen van spellingregels is een compenserende strategie in geval men de schrijfwijze van 
eenn woord niet (zeker) weet. Het bedenken van niet minder dan elf verschillende regels (met uit›
zonderingen)) voor de tussen-n duidt erop dat wetmatigheden in het gedrag de spellinghervormers 
onbekendd waren. Dit pleit ervoor bij spellinghervormingen gedragsdeskundigen te betrekken. 

8.. Rapportage van psychodiagnostisch onderzoek imponeert helaas te vaak vooral door omvang en 
literairee kwaliteit. Het zou jammer zijn als dit ook zou gaan gelden voor de individuele handelings›
plannenn die met de invoering van de leerlinggebonden financiering verplicht gaan worden. 
Struiksmaa AJC, Bal ICM (2002). Protocol Handelingsplan voor leerlingen met een SOI LOF indicatie. http://www.wegberei-
ders.nl l 

10.. Een klassiek geschoolde stem is een mooi voorbeeld van operante conditionering. 

11.. Volgens de morologie is domheid niet een tekort aan intelligentie, maar een van intelligentie onaf›
hankelijkee dimensie. Dit wordt treffend geïllustreerd door het feit dat er ook academisch geschool›
dee aanhangers zijn van bijvoorbeeld homeopathie of neurolinguïstisch programmeren. 
Vann Boxsel M (1999). Encyclopedie van de domheid. Amsterdam: Querido. 

12.. De fewoonte « i n e l bibliotheken om artikelen zo te kopiºre n dat twee pagina’s op een M panen, b ntet stimulerend voor het promoveren op latere leeftijd. 
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Ditt proefschrift doet verslag van een onderzoek naar de resultaten van een intensief 

trajectt van remedial teaching in groep 4 van de basisschool. 

Inn deel 1 is onderzocht in welke mate de ontwikkeling van leesuitval begin groep 4 door 

gerichtee interventie kan worden omgebogen. Deel 2 betrof de vraag of de mate waarin 

enn de wijze waarop leerlingen op de interventie reageren, bijdraagt aan het vroegtijdig 

vaststellenn van dyslexie. 
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