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Voorwoord 

De Interactieve Dyslexietest Amsterdam-Antwerpen heeft een voorgeschiedenis van een 

aantal jaren. De eerste ideeën om een test te maken, speciaal bedoeld om bij te dragen aan de 

diagnose van dyslexie bij leerlingen en (jong)volwassen cliënten vanaf 16 jaar, ontstonden 

als een bijproduct van het promotie-onderzoek van Judith Bekebrede. Eraan werkend werd 

dit bijproduct een hoofdproduct, zeker toen het samenwerkingsverband tussen het Research 

Institute Child Development and Education van de Universiteit van Amsterdam en het soft-

warebedrijf Muiswerk Educatief, werd uitgebreid met het Expertisecentrum Code (Commu-

nicatie, Ontwikkeling, Dienstverlening en Expertise) van Lessius Antwerpen, Associatie Ka-

tholieke Universiteit Leuven. Daardoor werd het mogelijk om het gehele taalgebied in Neder-

land en Vlaanderen van een genormeerde test te voorzien. Een test waaraan, dat is bij herha-

ling gebleken, grote behoefte bestaat. 

Deze handleiding bevat de theoretische en psychometrische verantwoording, waarbij dank-

baar gebruik is gemaakt van de ervaring die opgedaan is met de screeningstest voor het mbo 

(IDAA-mbo; Muiswerk Educatief, 2010) waarin een aantal subtests van de IDAA is opgeno-

men. Het commentaar van de Commissie Testaangelegenheden Nederland (COTAN) op die 

test is door ons in deze versie zo goed mogelijk verwerkt. In het bijzonder willen wij Arne 

Evers bedanken voor zijn waardevolle adviezen. 

De IDAA is, conform de mogelijkheden die de moderne apparatuur en software bieden, opge-

zet als een instrument dat zelfstandig door de cliënt kan worden bediend, wat weergegeven 

wordt door het begrip ‘interactief’ in de titel. Ook de weergave van de resultaten getuigt van 

die nieuwe opzet met zijn digitale presentatie en de mogelijkheid om de scores uit te breiden 

met allerlei soorten achterliggende informatie. Deze handleiding is echter geschreven als 

boekwerk in de ‘papieren’ traditie en bevat alle informatie die van belang is. Voor lezers die 

nog meer willen weten zijn er verwijzingen naar een website. 

Het oorspronkelijke ontwikkelingswerk is gedaan door de orthopedagogen Aryan van der 

Leij, Judith Bekebrede en de taalkundige Truus Schijf. Daar is, door de inbreng van de 

Vlaamse collega’s, de taalkundige Astrid Geudens en de logopediste Kirsten Schraeyen, het 

nodige aan verbeterd. Het methodologische gedeelte kwam voor rekening van Harry Garst  

en de software werd ontwikkeld door Theo Schijf van Muiswerk Educatief. Voor de organisa-

tie van het omvangrijke normerings- en valideringsonderzoek kon een beroep worden ge-

daan op Hilde Willems in Nederland, en Vera Janssens en Ellen Meersschaert in Vlaanderen.  

De directie, IT-medewerkers en zorgleerkrachten van de deelnemende scholen willen wij 

graag danken voor hun bereidwillige deelname aan dit omvangrijke project. In Bijlage 2 

staan de namen van de scholen vermeld. Ook de studenten van de opleidingen Pedagogiek en 

Onderwijskunde van de Universiteit van Amsterdam en Logopedie en Audiologie en Toege-

paste Psychologie van Lessius Antwerpen die de dataverzameling hebben uitgevoerd, zijn 

wij dank verschuldigd. Tenslotte, wij zijn verheugd dat er genoeg leerlingen waren die als 

‘proefkonijn’ aan het onderzoek wilden deelnemen.  



Wij vertrouwen er op dat dit staaltje van internationale samenwerking zijn weg zal vinden 

naar praktijk en wetenschap en dat personen met dyslexie ervan zullen profiteren. 

Aryan van der Leij, Judith Bekebrede, Astrid Geudens, Kirsten Schraeyen, Truus Schijf, Harry 

Garst, Hilde Willems, Vera Janssens, Ellen Meersschaert, Theo Schijf.  

Amsterdam/Antwerpen/Uithoorn, april 2013 
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1. INLEIDING 

1.1 Doel 

In Nederland en Vlaanderen is er, ondanks recente inspanningen (bv. Depessemier & An-

dries, 2009; Bekebrede, Van der Leij, Schijf, Garst, Geudens, Schraeyen, Willems & Schijf, 

2010), nog steeds een behoefte aan genormeerde instrumenten die kunnen bijdragen tot de 

diagnose van dyslexie bij jongvolwassenen. Hierbij gaat het om de hoogste klassen van het 

voortgezet/secundair onderwijs, het hoger/tertiair onderwijs (hbo/hogeschool, universi-

taire instellingen) en de werkvloer. Met de Interactieve Dyslexietest Amsterdam Antwerpen 

(IDAA) is nu een diagnostisch testinstrument beschikbaar, genormeerd en gevalideerd voor 

zowel Nederland als Vlaanderen, dat de indicatiestelling ‘dyslexie’ bij jongvolwassenen mo-

gelijk maakt voor zowel Nederlands als Engels.  

Een specifiek kenmerk van jongvolwassenen met dyslexie is dat deze jongeren – ook al heeft 

het hen soms veel bloed, zweet en tranen gekost - de alfabetische code van de taal wel heb-

ben leren beheersen. In termen van de Stichting Dyslexie Nederland (SDN, 2008, p. 11) die 

dyslexie definieert als ‘een stoornis die gekenmerkt wordt door een hardnekkig probleem met 

het aanleren en/of vlot toepassen van lezen en/of spellen op woordniveau’, ligt het accent in 

deze leeftijdsgroep op het vlot toepassen en niet meer op het aanleren van lezen en spellen. 

‘Vlot’ impliceert ook ‘accuraat’. Normaliter zijn lezen en spellen op latere leeftijd geautomati-

seerd, d.w.z. deze vaardigheden worden snel en (vrijwel) foutloos uitgevoerd zonder dat het 

veel aandacht of moeite kost. Het ontbreken van automatisering maakt echter dat bij perso-

nen met dyslexie het proces van lezen en spellen gekenmerkt wordt door fouten en traag-

heid. Vergeleken met leeftijdsgenoten hebben zij op deze gebieden een grote achterstand die 

bovendien, door de hardnekkigheid van het probleem, moeilijk te verkleinen is (van der Leij, 

2003). 

De IDAA is specifiek ontwikkeld voor de groep jongvolwassenen. Het doel van de IDAA is 

drieledig: 

 informatie geven over de ernst van leesproblemen met het oog op de onderkennende di-
agnose van dyslexie, waarin objectief waarneembare kenmerken centraal staan; 

 informatie geven over cognitieve kerntekorten die typerend zijn voor dyslexie en, in 
combinatie met andere diagnostische gegevens, een samenhangend beeld geven van de 
factoren die ten grondslag kunnen liggen of gerelateerd zijn aan de stoornis (verkla-
rende diagnose); 

 informatie geven die, in combinatie met andere diagnostische gegevens, bijdraagt tot de 
indicerende diagnose van dyslexie met het oog op algemene richtlijnen voor de advie-
zen-op-maat en ondersteuning. 

 

Voor nadere uitleg van de begrippen onderkennende, verklarende en indicerende diagnose 

van dyslexie verwijzen wij naar de brochure van de SDN (2008) (zie ook Schraeyen, Jans-

sens, Aerts, Meersschaert, & Geudens, 2011). We moeten bovendien beklemtonen dat de 
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diagnose ‘dyslexie’ gebaseerd dient te worden op de interpretatie van uitslagen van uitge-

breid psychodiagnostisch onderzoek, volgens de daarvoor geldende richtlijnen, zoals die ook 

in die brochure te vinden zijn. De gegevens van de IDAA kunnen onderdeel uitmaken van dat 

onderzoek. 

In Deel I van de handleiding richten we de aandacht op de theoretische uitgangspunten. De 

begrippen en processen die centraal staan in het lezen en spellen worden beschreven en de 

kernproblemen die personen en meer specifiek jongvolwassenen met dyslexie daarmee er-

varen. Dit wetenschappelijke kader koppelen we aan de vormgeving en inhoud van de IDAA 

en een beschrijving van de subtests en van de meetpretentie van het testinstrument. Vervol-

gens komt het gebruik aan de orde, afgesloten met het duiden van de meerwaarde van de 

IDAA voor een wetenschappelijk onderbouwde indicatiestelling en een gerationaliseerd ad-

vies voor jongvolwassenen met dyslexie. Na beschrijving van het praktische applicatiebeheer 

volgt in Deel II de psychometrische verantwoording. De handleiding wordt afgesloten met de 

bijlagen waarin de normtabellen en belangrijkste gegevens staan weergegeven.  

1.2 Doelgroep 

Doelgroep van de IDAA zijn jongeren en jongvolwassenen vanaf 16 jaar die zich in de laatste 

periode van hun middelbare schoolopleiding bevinden of aan het begin van hun hogere op-

leiding, maar de test kan ook gebruikt worden in een later stadium van volwassenheid. Het 

kan voorkomen dat een (jong)volwassene zich met een hulpvraag meldt die betrekking heeft 

op lezen en spellen, maar dat er relatief weinig over hem1 bekend is. De IDAA levert dan in-

formatie over de mate van automatisering van de leesvaardigheid (de ernst) en de zwakke 

en sterke kanten in het beheersingsprofiel (de aard). De resultaten kunnen de aanleiding zijn 

om diepgaander psychodiagnostisch onderzoek te (laten) doen naar achtergronden en bijko-

mende problemen. Er zijn ook (jong)volwassenen over wie meer bekend is, omdat zij reeds 

een dyslexieverklaring bezitten. Het kan dan nodig zijn om de ernst en de aard van de pro-

blemen met lezen en spellen opnieuw in beeld te brengen, en zodoende actuele informatie te 

verkrijgen met het oog op het advies en de ondersteunende maatregelen. 

1.3 Ontstaan van de test 

De IDAA is gebaseerd op resultaten van experimenteel wetenschappelijk onderzoek waarin 

de computergestuurde toetsing van het sterkte-zwakte-profiel van personen met dyslexie cen-

traal stond (zie o.a. Van der Leij & Van Daal, 1999; Yap & Van der Leij, 1993). De bevindingen 

bij jongere kinderen vormden de basis voor onderzoek bij jongvolwassenen (Bekebrede, Van 

der Leij, & Share, 2009). De gebruikte computertests, ontwikkeld door de afdeling Pedagogiek 

en Onderwijskunde van de Universiteit van Amsterdam in samenwerking met Muiswerk Edu-

catief, bleken zo goed te differentiëren tussen personen met en zonder dyslexie dat besloten 

is ze als aparte testbatterij verder te ontwikkelen. In samenwerking met het Expertisecentrum 

                                                                    

1 Overal waar ‘hem’ staat, dient ook ‘haar’ gelezen te worden. 
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Code (Communicatie, Ontwikkeling, Dienstverlening en Expertise) van Lessius Antwerpen, 

Associatie Katholieke Universiteit Leuven, werd de testbatterij inhoudelijk verbeterd, genor-

meerd en gevalideerd. 

1.4 Opzet 

De onderstaande uitgangspunten die zijn gehanteerd bij de ontwikkeling van de IDAA komen 

in de volgende paragrafen aan bod. 

 De test is gebaseerd op een wetenschappelijk verantwoorde analyse van de kernvaardig-
heden van lezen en spellen en de processen die daaraan ten grondslag liggen (theoreti-
sche uitgangspunten). 

 De test brengt dankzij de manier waarop de kernvaardigheden en processen gemeten 
worden de cognitieve kerntekorten in beeld die typerend zijn voor dyslexie; zowel de 
kwantitatieve verschillen tussen individuen (goed-zwak) alsook de kwalitatieve ver-
schillen binnen individuen (leesprofielen). 

 De test is in opzet en inhoud aangepast aan het niveau van lezen en spellen van de doel-
groep van jongvolwassenen in Nederland en Vlaanderen (meetpretentie). 

 De test is genormeerd en gevalideerd voor Nederland en Vlaanderen volgens de daar-
voor geldende richtlijnen (psychometrische kwaliteit). 
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2. THEORETISCHE UITGANGSPUNTEN 

De IDAA is gebaseerd op een wetenschappelijk verantwoorde analyse van de kernvaardighe-

den van lezen en spellen en de processen die daaraan ten grondslag liggen. Om goed te be-

grijpen wat er mis kan lopen in dit proces, is inzicht in de normale ontwikkeling van lezen en 

spellen cruciaal. Theoretische lees- en spellingmodellen zijn er in maten en soorten en de 

discussie over de plausibiliteit ervan is nog steeds gaande. De omzetting van het schrift naar 

de bijhorende klankvorm en andersom is echter het uitgangspunt en in alle modellen komen 

– zij het onder verschillende benamingen – processen voor waarbij kennis over de klank-

vorm en kennis over de schriftvorm een fundamentele rol spelen. In de volgende paragraaf 

lichten we deze kennisbronnen en de interactie tussen beide toe (zie ook van der Leij et al., 

2011). Verder bestaat er consensus over dat ‘fonologische vaardigheden’ een fundamentele 

voorloper zijn en de grondslag vormen van de (schriftelijke) taalverwerving. Vandaar krijgen 

deze eerst de nodige aandacht. Vervolgens komen de overeenkomsten en verschillen tussen 

lezen en spellen aan bod omdat het de twee basisvaardigheden zijn van de schriftelijke taal-

vaardigheid. Tot slot volgt een korte beschouwing over de verschillen tussen het Neder-

landse en het Engelse schrift, omdat de IDAA zich ook op het Engels richt. 

2.1 Orthografie en fonologie 

Bij lezen en spellen staan twee begrippen centraal: fonologie en orthografie. Fonologie is de 

klankleer, het onderdeel van de taalwetenschap dat de kleinste betekenisvolle eenheden van 

de taal beschrijft. Het foneem is de kleinste spraakklank in de taal die een verschil in beteke-

nis kan maken. Als je bijvoorbeeld het woord rood met een huig-/r/ uitspreekt of een Gooise 

/r/ zoals in Nederland gebeurt, of met een tongpunt-/r/ zoals in Vlaanderen, dan klinkt het 

woord weliswaar anders, maar het geeft geen verschil in betekenis. De verschillende uit-

spraakvormen van de r zijn dus geen afzonderlijke fonemen. Bij de woorden rood en rook 

echter levert het verschil in uitspraak wel een verschil in betekenis op. De /d/- en de /k/-

klank zijn daarom wel afzonderlijke fonemen. De koppeling tussen fonemen en grafemen 

vormt de basis van ons alfabetische schrift.  

Orthografie is de leer van de spelling waarin de spreektaal geschreven wordt. De kleinste 

eenheid wordt hier gevormd door het grafeem, het teken waarmee een foneem wordt weer-

gegeven. Er zijn weergaven van enkelvoudige fonemen in enkelvoudige grafemen (bijvoor-

beeld m, p, t). Tevens zijn er fonemen die door twee tekens worden weergegeven, zoals ui, 

eu, ei, ij, ou, au, oe, oo, aa, ee, uu, maar ook ch, ng. Ook deze dubbele tekens heten grafemen. 

Grafemen kunnen gekoppeld zijn aan verschillende fonemen (bijvoorbeeld de vier klanken 

van de e in ‘enerverend’). De orthografie definieert de schrijfwijze van een taal op het niveau 

van grafemen, grafeemclusters en, uiteraard, het hele woord (zie ook Geudens, De Brauwer & 

Loncke, 2011). 
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2.2 Het belang van fonologische vaardigheden 

Fonologische vaardigheden, in het bijzonder het kunnen onderscheiden van fonemen in ge-

sproken taal, zijn van eminent belang voor lezen en spellen, omdat de koppelingen tussen 

grafemen en fonemen de basis vormen van ons alfabetische schrift. Fonologische vaardighe-

den zijn dan ook sterke voorspellers van de latere lees- en spellingvaardigheid en van indivi-

duele verschillen die daarin optreden (Aarnoutse, 2004; Cardoso-Martins & Pennington, 

2004; de Jong & van der Leij, 2003). Kinderen die leren lezen met behulp van een alfabetisch 

schrift zoals het Nederlands moeten zich er bewust van worden dat een woord uit verschil-

lende fonemen bestaat (bv. /b/-/u/-/r/-/d/-/ə/-/r/-/εi/ in boerderij) en dat je deze kunt 

manipuleren en in andere woorden gebruiken. Ze moeten de spraakstroom kunnen doorbre-

ken, de fonemen afzonderlijk leren benoemen en vooral een abstractie leren maken van de 

klankeigenschappen van fonemen (als gevolg van coarticulatie), bijvoorbeeld ontdekken dat 

de b in boek hetzelfde foneem is als de b in bad hoewel ze wat anders klinken. Deze vaardig-

heid wordt omschreven als fonemisch bewustzijn (voor een genuanceerde bespreking zie 

Geudens, Sandra, & Martensen, 2005).  

Onderzoekers zijn het erover eens dat fonologische vaardigheden sterk verbonden zijn met 

het leren lezen. Daarnaast spelen ze een zeer belangrijke en langdurige rol in de ontwikke-

ling van het spellen, in het bijzonder het fonemisch bewustzijn (Landerl & Wimmer, 2008). 

Dat ligt ook voor de hand omdat het startpunt van spelling de klankvorm is, die vervolgens 

wordt omgezet in de schriftelijke vorm. Om accuraat te kunnen spellen is het nodig een 

goede analyse van de klankvorm te maken en van de fonemen waaruit die is samengesteld.  

Naast het inzicht in de klankstructuur van de taal, (1) het fonologisch bewustzijn, onder-

scheidt men in de literatuur nog twee andere vormen van fonologische vaardigheden: (2) het 

snel kunnen koppelen van de klankvorm aan betekenisvolle eenheden, meestal gemeten met 

taken die het snel benoemen van series van steeds dezelfde plaatjes, kleuren en symbolen 

betreffen (ook wel bekend onder de term ‘rapid naming’ of snel serieel benoemen) en (3) het 

efficiënt kunnen vasthouden en bewerken van klankvormen in het werkgeheugen (Wagner & 

Torgesen, 1987). Het (verbale) werkgeheugen heeft geen invloed op het leren lezen, apart 

van rapid naming en fonologisch bewustzijnde Jong & van der Leij, 1999). In allerlei onder-

zoeken werd wel een duidelijke en van fonologisch bewustzijn te onderscheiden relatie aan-

getoond tussen ‘rapid naming’ en het vlot  hardop lezen van woorden (de Jong & van der Leij, 

2002; Wimmer & Mayringer, 2002). In het bijzonder vond men een sterke relatie tussen ‘ra-

pid naming’ van letters en cijfers en de snelheid waarmee eenlettergrepige woorden hardop 

gelezen worden (van den Bos, Zijlstra, & Van den Broeck, 2003). Dat de bijdrage van fonolo-

gisch bewustzijn en ‘rapid naming’ aan leren lezen van elkaar te onderscheiden zijn heeft ook 

te maken met verschillen in taken die bedoeld zijn om deze processen te meten. Hoewel ‘ra-

pid naming’ tot de fonologische vaardigheden wordt gerekend, veronderstelt de taak ook een 

koppeling tussen het visuele en auditieve, net als bij lezen. Het gaat dus niet louter om een 

fonologische taak maar om een intermodale taak. Daarnaast wijkt ‘rapid naming’ in nog twee 

opzichten af van fonologische bewustzijnstaken: bij ‘rapid naming’ gaat het om snelheid (en 

niet zozeer om accuratesse) en om het verwerken van ongesegmenteerde fonologie (hele let-

tergrepen en geen losse fonemen). Letters worden immers alfabetisch benoemd (/aa/, /bee/ 
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etc.) en cijfers als getal (/vier/, /twee/). Vanwege deze verschillen is het te verklaren dat ook 

de relatie tussen fonologisch bewustzijn en ‘rapid naming’ enerzijds en dyslexie anderzijds 

verschilt. 

2.3 Decoderen 

Lezen en spellen betreffen de omzetting van de schriftvorm in de klankvorm (van orthogra-

fie naar fonologie) en omgekeerd. Dit omzettingsproces kent een ontwikkelingsverloop van 

een primitief beginstadium naar een volleerd eindstadium. Bij de aanvang van het proces van 

lezen staat het leren van grafeem-foneemkoppelingen centraal en wordt geoefend met het 

omzetten van de schriftvorm van eenvoudige woordjes in de klankvorm. Dit wordt fonolo-

gisch recoderen genoemd: grafemen worden min of meer bewust (dus nog relatief traag en 

niet geautomatiseerd) en serieel omgezet in de passende klankvorm. Fonologisch recoderen 

is essentieel voor de leesontwikkeling want ze fungeert als een ‘zelflerend’ mechanisme 

(Share, 1995). Een lezer hoeft een nieuw woord maar een paar keer te ‘ontcijferen’ om de 

koppeling tussen schriftvorm en klankvorm op te slaan in het langetermijngeheugen. Die 

koppeling wordt woordspecifieke kennis genoemd. De opbouw van woordspecifieke kennis 

begint zodra woorden herhaald gelezen worden, dus al vanaf de start van het leren lezen 

(Reitsma, 1983). Met de leeservaring breidt de woordspecifieke kennis zich steeds verder uit 

(Rayner et al., 2001). Koppeling aan de betekenis vindt procesmatig plaats ná koppeling van 

schriftvorm aan klankvorm en is niet essentieel voor het leren van koppelingen op woordni-

veau: ook van woorden die geen betekenis hebben zoals ‘toop’ wordt na herhaald lezen 

woordspecifieke kennis opgeslagen (van den Bosch, van Bon, & Schreuder, 1995; Van den 

Broeck, 2004).  

De vaardigheid van de omzetting van schriftelijke in klankvorm ontwikkelt zich door veel oe-

fening tot een vliegensvlug, interactief en onbewust proces waarbij alle verworven kennis op 

het niveau van enkelvoudige grafemen, dubbeltekens, grafeemclusters, lettergrepen, morfe-

men2 en hele woorden flexibel wordt aangewend. Om dat proces in al zijn facetten te duiden 

spreken wij kortweg over decoderen. In zijn volleerde vorm is het decodeerproces geautoma-

tiseerd. Kenmerken van een geautomatiseerde vaardigheid zijn dat uitvoering onbewust en 

autonoom verloopt (het is niet te stoppen), nauwelijks of geen moeite en tijd kost, nauwelijks 

(meer) beïnvloedbaar is door bemoeilijkende taakeisen (er treedt geen interferentie op) en 

gebaseerd is op directe verbindindingen tussen de stimulus en elementen in het langeter-

mijngeheugen (er zijn geen seriële vertaalslagen meer) (van der Leij, 2003, p. 44). Onder be-

moeilijkende taakeisen kunnen bijvoorbeeld worden verstaan: grotere woordlengte, 

                                                                    

2 Morfemen zijn de kleinste basiseenheden waaruit woorden bestaan die een eigen betekenis hebben. In principe 

zijn alle eenlettergrepige zelfstandige naamwoorden ‘vrije’ morfemen, maar in het bovenstaande wordt vooral ge-

doeld op ‘gebonden’ morfemen die niet als zelfstandige eenheid kunnen voorkomen (bv. ge-, be-, -heid,, -lijk, -ig, -en, 

en meervouds -s).  
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ontbreken van lexicaliteit (bijvoorbeeld pseudowoorden, zie 3.2), geflitste aanbieding en ook 

productie (spellen) in plaats van herkennen (lezen).  

Als door veel leeservaring veel woordspecifieke kennis is opgedaan, is directe herkenning 

van hele woorden de gebruikelijke wijze van decoderen geworden (decoderen op lexicaal ni-

veau). Van woorden die niet eerder in schriftelijke vorm gezien zijn, is echter nog geen 

woordspecifieke kennis in het langetermijngeheugen beschikbaar. De lezer moet in dat geval 

een beroep doen op kennis van onderdelen van het woord en decodeert op het niveau van de 

bekende sublexicale eenheden (grafeemclusters, morfemen, lettergrepen etc.) die in de pas-

sende fonologische code vertaald worden (decoderen op sublexicaal niveau).  

Flexibel gebruik van orthografische kennis betekent ook dat decoderen op lexicaal en 

sublexicaal niveau binnen een woord gecombineerd kan worden, bijvoorbeeld wanneer het 

een onbekend, langer en complexer woord betreft. Zo zal bij de eerste lezing van het woord 

Przewalski de cluster Prze – in het Nederlands onbekend – waarschijnlijk op cluster- (Pr-) en 

grafeemniveau (-z-) worden verwerkt, terwijl wal en ski als groep kunnen geactiveerd wor-

den omdat ze als woorden voorkomen en telkens op dezelfde wijze worden uitgesproken. 

2.4 Opbouw van orthografische kennis 

Tijdens het leren lezen ontstaat inzicht in de orthografie van de taal, d.w.z. de lezer/speller 

doet kennis op over de regelmatigheden van de schrijftaal en wordt zich steeds meer bewust 

van de wijze waarop grafemen in woorden georganiseerd zijn. Dit wordt ook wel orthogra-

fisch bewustzijn genoemd (Siegel, Share, & Geva, 1995). Zo leren taalgebruikers bijvoorbeeld 

dat in het Nederlands ‘rf’ wel op het eind van een woord kan voorkomen, maar niet aan het 

begin, maar dat ‘fr’ alleen aan het begin van een woord voorkomt en juist niet aan het eind. 

Beginnende lezers die nog hardop grafeem voor grafeem verklanken en dus een proces van 

fonologisch recoderen toepassen, blijken al op onbewust niveau gevoelig voor de frequentie 

waarmee grotere clusters voorkomen. Ze lezen bijvoorbeeld pseudowoorden met clusters 

die vaak in woorden voorkomen, bijvoorbeeld ket, veel sneller dan pseudowoorden met clus-

ters die weinig in woorden voorkomen zoals sef (Geudens & Sandra, 2002). Dit heet het ef-

fect van buurwoordfrequentie: naarmate er meer woorden (bekend) zijn die sterk lijken op 

het onbekende woord, wordt het gemakkelijker herkend (zie o.a. Andrews, 1997; Castles, Da-

vis, & Letcher, 1999; Marinus & de Jong, 2010a). Zo zijn in het genoemde voorbeeld pet en 

met hoogfrequent maar lef en bef niet (waardoor het pseudowoord sef minder snel wordt 

gelezen dan ket).  

Orthografische woordspecifieke kennis kan worden beschouwd als een bijzonder geval van 

orthografische kennis omdat het hele woorden betreft (Perfetti, 1992), maar er is geen prin-

cipieel verschil met orthografische kennis op andere niveaus. Wel is het zo dat kennis van 

grotere orthografische eenheden niet altijd kan ontstaan op basis van fonologisch recoderen 

(serieel omzetten van grafemen in de klankvorm). Dat heeft vooral te maken met inconsis-

tenties in de koppeling tussen grafemen en fonemen. Woorden en woorddelen met onregel-

matige of bijzondere spellingen moeten in hun geheel worden opgeslagen om later econo-

misch (correct en snel) verwerkt te kunnen worden (Ziegler & Goswami, 2006). Dat geldt 
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bijvoorbeeld voor de ‘open’ lettergrepen waarin een letterserie die over de lettergreep heen-

gaat moet worden herkend (ome in bomen). Ook leenwoorden - tegenwoordig vaak uit het 

Engels – moeten vanwege de inconsistente klank-tekenkoppelingen meestal als eenheid wor-

den opgeslagen (bv. jeans, cruise). Belangrijk hierbij is dat orthografische kennis altijd onbe-

wust gekoppeld is aan fonologische kennis. Kennis hebben van de schrijfwijze is alleen rele-

vant als je weet hoe die verklankt moeten worden, hoewel dat verklanken bij het stillezen 

onbewust en onhoorbaar gebeurt.  

Bij het gebruik van orthografische kennis staan twee condities centraal: de kwaliteit van de 

representatie van geschreven woorden in het geheugen en het snel toegang vinden tot die 

representaties. Wordt aan beide condities voldaan dan zijn we tijdens het lezen en spellen in 

staat om flexibel en zonder haperingen gebruik te maken van orthografische kennis op alle 

niveaus van de representatie. 

2.5 Lezen en spellen 

Hoewel we bij lezen en spellen gebruik maken van dezelfde informatiebron in het langeter-

mijngeheugen (de opgeslagen koppelingen tussen schriftelijke vorm en klankvorm), zijn er 

ook duidelijke verschillen tussen beide vaardigheden omdat de processen in tegengestelde 

richting verlopen. Bij lezen wordt de schriftelijke vorm gekoppeld aan de klankvorm en bij 

spellen wordt de klankvorm gekoppeld aan de schriftelijke vorm. Bij spellen gaat het primair 

om de analyse van de gehoorde (dictee) of uit het hoofd opgeroepen (tekst schrijven) klank-

vorm, een proces dat meer tijd in beslag neemt dan de visuele herkenning van woorden of 

woorddelen bij het lezen. Spellen en lezen doen daardoor een verschillend beroep op de fo-

nologische vaardigheden: spellen hangt sterker samen met het fonemisch bewustzijn, terwijl 

lezen – vanwege de nadruk op het snelheidsaspect – meer samenhangt met het snel ophalen 

en benoemen van symbolen of ‘rapid naming’ (Landerl & Wimmer, 2008). Naast fonemisch 

bewustzijn is de kwaliteit van de orthografische kennis essentieel voor een goede spelling-

vaardigheid, wat begint met kennis van de koppeling tussen fonemen en grafemen. In dit op-

zicht verschilt spellen van lezen omdat de koppelingen in beide richtingen niet elkaars spie-

gelbeeld zijn. De inconsistentie van de koppeling van klanken aan tekens is bij het spellen 

groter dan bij de koppeling van tekens aan klanken bij het lezen (Bosman & Van Orden, 

1999), wat spellen moeilijker maakt (Sandra, 2010). Omdat er bij spellen een correcte ortho-

grafische schrijfwijze moet worden weergegeven die niet altijd gebaseerd is op simpele fo-

neem-grafeemkoppelingen, dienen we regels toe te passen, bijvoorbeeld die van de open en 

gesloten lettergrepen (boom/bomen, bom/bommen) en/of een analogiestrategie, bijvoor-

beeld bij het schrijven van veel voorkomende morfemen als -heid, -lijk, -en of bij de werk-

woordvervoegingen (hoort/vermoordt; hoorde/vermoordde). Ook zijn er woorden die we 

direct ‘uit het hoofd’ moeten leren omdat de regels niet (meer) te formuleren zijn (woorden 

met korte of lange ei/ij of au/ou), of omdat ze niet (geheel) voldoen aan de Nederlandse 

schrijfwijze. Leenwoorden uit het Engels of Frans zijn daar voorbeelden van. Hoewel we kun-

nen aannemen dat spellen ook voor normale lezers moeilijker is aan te leren dan lezen, ver-

loopt ook spellen bij hen in toenemende mate onbewust en geautomatiseerd, omdat de 

schrijfwijze van de meeste woorden door herhaalde ervaring ‘uit het hoofd’ kan worden 
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neergepend. Echter, hoe geoefend het langetermijngeheugen ook is, zelfs de meest ervaren 

speller kent het fenomeen dat een woord niet zonder meer ‘uit het hoofd’ kan worden gepro-

duceerd. Regels toepassen, zoeken naar analogieën of het woord opzoeken is dan de oplos-

sing. 

2.6 Eigenschappen van het Nederlandse en Engelse schriftsys-
teem  

Er zijn aanwijzingen dat het opdoen van orthografische kennis (kennis van de schrijfwijze) 

van het Engels moeilijker is dan van het Nederlands, omdat het Engels veel meer verschil-

lende combinaties heeft van grafemen en fonemen, niet alleen op het niveau van individuele 

grafeem-foneemkoppelingen maar ook op het niveau van clusters . Een vergelijking tussen 

het Nederlandse en Engelse taalsysteem laat zien dat het Engels meer afzonderlijke fonemen 

heeft dan het Nederlands (44 tegenover 33), die met dezelfde 26 letters weergegeven moe-

ten worden (Spencer, 1996; Nunn, 1998; van Berkel, 1999). Het aantal één-op-één-combina-

ties van grafemen en fonemen is daardoor in het Engels veel kleiner dan in het Nederlands, 

wat het schriftsysteem minder transparant maakt en dus complexer om aan te leren. Zo 

wordt de letter a in have, say en ball steeds op een andere wijze uitgesproken. Het wordt nog 

complexer als ook naar dubbeltekens gekeken wordt waarin de a voorkomt, zoals de ea. In 

het woord heaven is de uitspraak van de ea gelijk aan die van de a in have, maar in tear is die 

weer anders. Deze complexiteit heeft als gevolg dat het bij het lezen van vele Engelse woor-

den vaak niet efficiënt is om de uitspraak te achterhalen op basis van individuele grafemen 

(Treiman et al. (1995). De lezer moet meestal rekening houden met omringende grafemen, 

dus grotere gehelen in woorden, om de juiste uitspraak te kennen (Ziegler & Goswami, 

2005). Om bijvoorbeeld de uitspraak te kennen van het woord light is het goed om te weten 

dat ight altijd als geheel en op dezelfde manier wordt uitgesproken (zoals in tight, sight, 

bright).  

Het Nederlands kent een veel transparanter schriftsysteem. Daardoor kunnen heel wat in-

heemse woorden op niveau van afzonderlijke grafemen worden omgezet in de correcte 

klankvorm zonder dat men rekening hoeft te houden met grotere grafeemgroepen (Share, 

2008). Terwijl in alfabetische talen over het algemeen het fonologisch recoderen op grafeem-

niveau de grondslag vormt van leren lezen, noodzaakt de Engelse orthografie van begin af 

aan ook tot het aanleren van grotere orthografische eenheden, naast het aanleren van grafe-

men. Uit onderzoek blijkt dat dit een veel moeilijker proces is. Grote verschillen zijn gerap-

porteerd tussen leerlingen die leren lezen in Groot-Brittannië en in andere Europese taalge-

bieden (Seymour, Aro & Erskine, 2003). Daar past wel de kanttekening bij dat ook het Neder-

lands orthografische eigenaardigheden kent (bijvoorbeeld het ei/ij- en het au/ou-probleem) 

zeker ook bij meerlettergrepige woorden (bijvoorbeeld de schrijfwijze van klanken in open 

en gesloten lettergrepen). Vanwege het belang van het Engels in het hedendaagse onderwijs 

en maatschappelijk verkeer, wordt in de IDAA ook aandacht besteed aan de verwerking van 

Engelse woorden. 
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3. KENMERKEN VAN JONGVOLWASSENEN MET 

DYSLEXIE 

Het belangrijkste kenmerk van dyslexie is dat, vergeleken met leerlingen die normaal leren 

lezen en spellen, de koppelingen tussen de schrift- en de klankvorm en tussen de klank- en 

de schriftvorm onvoldoende geautomatiseerd zijn en dat het lezen en spellen dus veel te veel 

moeite en tijd kosten (van der Leij, 2003). Het probleem betreft het lezen op woordniveau 

(Perfetti, 1992). Dit koppelingsprobleem is een universeel verschijnsel waar personen met 

dyslexie in alle schriftsystemen last van hebben, dus ook in schriftsystemen die niet alfabe-

tisch van aard zijn zoals het Chinees (Siok, Perfetti, Jin, & Tan, 2004) of schriftsystemen die 

andere symbolen gebruiken zoals het Arabisch of Hebreeuws (Abu-Rabia, Share, & Mansour, 

2003; Share, 2003). In talen met een alfabetisch schrift uit het probleem zich bij het lezen in 

een trage en vaak ook niet foutloze verwerking van schriftelijke informatie op alle niveaus 

die daarin te onderscheiden zijn, dus op het niveau van grafemen, grafeemclusters, lettergre-

pen, morfemen en hele woorden (Holopainen, Ahonen, & Lyttinen, 2001; Landerl, Wimmer, 

& Frith, 1997; Lovett, Warren-Chaplin, Ransby, & Borden, 1990; van der Leij & van Daal, 

1999; Zoccolotti et al., 1999). Ook het omgekeerde proces dat bestaat uit koppeling van fone-

men aan grafemen bij het spellen verloopt traag en gaat meestal gepaard met een substanti-

ele hoeveelheid fouten. Kinderen en (jong)volwassenen met dyslexie hebben over het alge-

meen grote spellingproblemen, al zijn die problemen meestal niet groter dan hetgeen op ba-

sis van hun leesachterstand verwacht mag worden (Bourassa & Treiman, 2003; Bosman, 

Vonk, & van Zwam, 2006; Schijf, 2009).  

In hoeverre deze automatiseringsproblemen belemmerend werken op het functioneren van 

het individu is mede afhankelijk van de eisen die de context aan de mate van automatisering 

stelt. Die context verandert in de loop van de schooljaren en vaak ook daarna en kan boven-

dien tussen individuen verschillen. Meestal worden de eisen met het schooljaar en het 

schoolniveau steeds hoger, gepaard aan een afnemende tolerantie voor een gebrek aan accu-

ratesse. Ook moet de snelheid waarmee gelezen en geschreven wordt steeds toenemen. Dat 

betekent dat diagnostici bij het constateren van dyslexie op een bepaalde leeftijd rekening 

moeten houden met de eisen die de context stelt. Daarbij kunnen personen met dyslexie 

meer of minder last van hun probleem hebben: een omgeving die meer rekening houdt met 

het probleem en aanpassingen van maatregelen toestaat geeft waarschijnlijk minder stress-

ervaring. Ook wat verwacht wordt op basis van algemene cognitieve capaciteiten - door de 

omgeving maar ook door de cliënt zelf - kan bijdragen tot het ervaren van moeilijkheden. Die 

verwachtingen zijn over het algemeen hoger naarmate de cognitieve capaciteiten groter zijn. 

Zo blijken volwassenen met een relatief hogere verbale competentie meer hinder te onder-

vinden van hun dyslexie dan volwassenen met een relatief lagere verbale competentie (El-

bro, 2010).  

Om dyslexie bij jongvolwassenen te indiceren, zoals de IDAA beoogt, is het noodzakelijk om 

de taakeisen die verbonden zijn aan de subtests te definiëren binnen de onderwijscontext 

waarin die leeftijdscategorie zich bevindt. De subtests moeten dus moeilijk genoeg zijn om 
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verschil te maken tussen gewoon en deviant functioneren bij jongvolwassenen. Omdat de on-

derwijscontext op die leeftijd qua schoolniveau en dus qua eisen aan de functionele gelet-

terdheid varieert, wordt ook de normering daaraan aangepast (zie Bijlage 1 voor de normta-

bellen).  

In de volgende paragrafen koppelen we de algemene achtergrond bij het normale lees- en 

spellingproces aan kenmerken van dyslexie bij jongvolwassenen. Deze kenmerken zijn het 

uitgangspunt geweest bij de opzet van de IDAA. De integratie van deze kenmerken in het in-

strument wordt telkens kort weergegeven.  

3.1 Problemen met fonologische vaardigheden 

Het identificeren, analyseren, samenvoegen en oproepen van klanken en klankvormen verei-

sen fonologische vaardigheden. De reden om er in een test apart aandacht aan te besteden is 

dat vele onderzoekers erop wijzen dat een tekort in deze vaardigheden kenmerkend is voor 

dyslexie, de zogenaamde ‘phonological deficit hypothese’ (Stanovich, 1988; Snowling, 2000; 

Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). Tekorten in fonologische vaardigheden, in 

het bijzonder fonologisch bewustzijn en snel serieel benoemen (‘rapid naming’), kunnen 

worden beschouwd als een zogenaamde ‘cognitieve marker’, een taakgerelateerd kenmerk 

dat veel personen met dyslexie vertonen (de Jong & van der Leij, 2003).  

De inzet van het fonologisch bewustzijn op foneemniveau (bv. het kunnen uitvoeren van de 

opdracht de klank /t/ weg te laten uit de klankvorm /stan/) wordt gewoonlijk vrij snel aan-

geleerd, maar tal van personen met dyslexie ondervinden ook op latere leeftijd nog proble-

men met taken die een expliciet inzicht vragen in de klankstructuur, al kan dit tekort niet 

met dezelfde taken worden vastgesteld als bij kinderen met dyslexie (de Jong & van der Leij, 

2003; Geudens, 2006). De opname van een test voor fonologisch bewustzijn in een diagnos-

tisch instrument is door deze evidentie gerechtvaardigd. Dat betekent echter niet dat tekor-

ten op het gebied van het fonologisch bewustzijn kunnen worden beschouwd als de (enige) 

oorzaak van leesproblemen (zie van der Leij, 2003, Wimmer & Schurz, 2010, Blomert & Wil-

lems, 2010, en Van den Broeck, 2011, voor onderbouwingen van dit argument): er zijn ook 

kinderen, jongeren en volwassenen die problemen hebben met fonologische vaardigheden 

maar niet met lezen en spellen (Bekebrede, 2011). Van een simpele causaliteit (in de zin van 

dat het een altijd tot het ander leidt) is dus geen sprake. 

‘Rapid naming’ ofwel snel serieel benoemen betreft de snelheid van ophalen en produceren 

van klankvormen van door en door gekende plaatjes, kleuren of symbolen zoals enkelvou-

dige letters of cijfers (van den Bos, Zijlstra, & lutje Spelberg, 2002). Omdat het gaat om zeer 

bekende verbale labels, verwacht men weinig fouten en gaat het bij deze tests vooral om de 

snelheid. De traagheid die personen met dyslexie bij deze opdrachten vertonen, treedt niet 

alleen op bij kinderen, maar ook bij middelbare scholieren en volwassenen (bv. de Jong & 

van der Leij, 2003; Bekebrede, van der Leij, & Share, 2009; Bekebrede, van der Leij, Plakas, 

Share, & Morfidi, 2010; Snowling, Nation, Moxham, Gallagher & Frith, 1997). Relatieve traag-

heid bij ophalen van kennis van door en door geleerde verbale labels die gekoppeld zijn aan 

visuele afbeeldingen of symbolen is een belangrijk kenmerk van dyslexie. 
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Integratie in de IDAA: er wordt in de IDAA in de subtest Woordomkeringen expliciet aan-

dacht besteed aan het fonologisch bewustzijn. Bij deze subtest moeten klankvormen worden 

geanalyseerd (voor een beschrijving zie ). ‘Rapid naming’ wordt niet als een afzonderlijk pro-

ces door de IDAA getoetst omdat hardop benoemen niet aan de orde komt in de IDAA. Het 

snel ophalen van symboolkennis, toegespitst op orthografische kennis, vormt echter de kern 

van de IDAA omdat het direct leggen van koppelingen tussen orthografische en fonologische 

informatie in alle leestaken noodzakelijk is vanwege de geflitste aanbieding (zie verder ‘pro-

blemen met hoge taakeisen’ in 3.3).  

3.2 Problemen met decoderen 

Dyslexie komt tot uiting in problemen met het koppelen van de schriftvorm aan de klank-

vorm en andersom. De problemen betreffen alle niveaus van decoderen die in de schriftvorm 

te onderscheiden zijn: grafemen, grafeemclusters, lettergrepen, morfemen en hele woorden 

(van der Leij & van Daal, 1999). Bij jongvolwassenen met dyslexie is een gebrek aan verwer-

kingssnelheid op woordniveau het hardnekkigste probleem, hoewel de accuratesse over het 

algemeen ook tekortkomingen vertoont (Bekebrede et al., 2009). Dat indiceert dat de ver-

werking onvoldoende geautomatiseerd is. Onderzoekers omschreven dit eerder als een ‘au-

tomatic decoding deficit’ (Yap & van der Leij, 1993). Dat gebrek aan automatisering geldt 

voor alle soorten woorden, onafhankelijk van hun frequentie.  

Met het oog op zowel de duiding van het probleem als de wijze van aanpak verdient het aan-

beveling om de decodeerproblemen op verschillende wijzen in kaart te brengen. Wij bespre-

ken het sublexicale en het lexicale niveau. 

3.2.1 SUBLEXICAAL NIVEAU 

Problemen met decoderen zijn dus kenmerkend voor personen met dyslexie. Decoderen 

wordt echter, ook bij hen, beïnvloed door leeservaring, in het bijzonder door de woordspeci-

fieke kennis die daarmee opgedaan wordt. Ervaring is daarom ook bij jongvolwassenen met 

dyslexie een belangrijk gegeven om rekening mee te houden. Om bij het diagnosticeren van 

dyslexie de invloed van leeservaring uit te sluiten is het toetsen van decodeervaardigheid 

met behulp van onbekende woorden een goed middel. Om er geheel zeker van te zijn dat de 

geschreven vorm én de klankvorm van de te lezen woorden inderdaad onbekend zijn, maakt 

men gebruik van pseudowoorden. Deze zijn opgebouwd volgens de regels van het schriftsys-

teem, bevatten grafeemclusters en lettergrepen die in bestaande woorden kunnen voorko-

men (de orthografische en fonotactische regels zijn gerespecteerd) en zijn dus voor Neder-

landers en Vlamingen goed uitspreekbaar, maar ze hebben geen betekenis.  

Een lezer doet bij het verwerken van een woord dat nog niet eerder in schriftelijke vorm is 

gezien een beroep op orthografische kennis op sublexicaal niveau, eventueel zelfs op gra-

feemniveau (fonologisch recoderen). Zeker in de vroege stadia van de leesontwikkeling, 

waarin nog geen sprake is van automatisering van decoderen, verlopen omzettingsprocessen 

op sublexicaal niveau langzamer dan op lexicaal niveau (de herkenning van woorden die eer-

der gezien zijn). Bij leerlingen die normaal leren lezen wordt dit verschil steeds kleiner 
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naarmate zij volleerder worden, een teken van toenemende automatisering van het deco-

deerproces. Bij personen met dyslexie verloopt deze ontwikkeling echter veel moeizamer en 

het heeft er alle schijn van dat zij blijven hangen op een primitiever niveau van verwerking 

dat bij gewone lezers allengs verdwijnt (van der Leij & van Daal, 1999; Van den Broeck et al., 

2010).  

Uit onderzoek is gebleken dat personen met dyslexie pseudowoorden minder accuraat en 

vooral veel minder vlot identificeren dan woorden, zowel op jongere leeftijd (Yap & van der 

Leij, 1993), als op de leeftijd van (jong)volwassenen (Bekebrede et al., 2009, 2010). Dit ver-

schijnsel doet zich voor bij het lezen in alle talen met een alfabetisch schriftsysteem (zie bij-

voorbeeld Herrmann, Matyas, & Pratt, 2006; Landerl & Wimmer, 2000; Rack, Snowling, & Ol-

son, 1992; Snowling et al., 1997; Wimmer, 1996; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner, & Schulte-

Körne, 2003). Dit wordt ook wel het lexicaliteitseffect genoemd (meer moeite met pseudo-

woorden dan met bestaande woorden). Sommige onderzoekers (o.a. Rack et al., 1992, en 

Hermann et al., 2006) menen dat dit probleem bij het lezen van onbekende en pseudowoor-

den wijst op een specifiek tekort bij personen met dyslexie, die pseudowoorden en onbe-

kende woorden kwalitatief anders zouden verwerken dan bekende woorden waarin jongvol-

wassen personen met dyslexie vaak bij het lezen niet meer fouten maken dan normale lezers. 

Wanneer men echter ook de snelheid waarmee overbekende woorden worden herkend in 

ogenschouw neemt, dan is er geen sprake van gelijkwaardigheid aan normale lezers: perso-

nen met dyslexie lezen deze overbekende woorden significant trager (van der Leij & van 

Daal, 1999). Een meer plausibele interpretatie is dus dat er eenzelfde verwerkingsproces aan 

de basis ligt van het lezen van alle woorden, onafhankelijk van frequentie, maar dat personen 

met dyslexie relatief langer doen over het lezen van onbekende en pseudowoorden omdat 

het basismechanisme zelf slechter functioneert (Van den Broeck et al., 2010). Dat basispro-

ces is voor alle woorden weliswaar gelijk, maar omdat er meer een beroep op wordt gedaan 

bij onbekende woorden in vergelijking met bekende woorden, wordt het verschil uitver-

groot.  

3.2.2 LEXICAAL NIVEAU 

Aangenomen wordt dat problemen met decoderen leiden tot problemen met de opbouw van 

woordspecifieke kennis. De representatie van die kennis in het langetermijngeheugen en 

daarmee samenhangend de snelheid waarmee deze opgeroepen kan worden, laat ook te 

wensen over. Dat blijkt al uit het feit dat zwakke lezers meer herhaling en oefening nodig 

hebben om woorden direct te leren herkennen (Reitsma, 1983). Bovendien doen personen 

met dyslexie er langer over om bekende woorden te herkennen, zelfs als ze accuraat gelezen 

worden (van der Leij & van Daal, 1999). Deze traagheid blijft ook na veelvuldig oefenen een 

hardnekkig probleem (Thaler, Ebner, Wimmer, & Landerl, 2004; Struiksma, van der Leij, & 

Stoel, 2009). Het decodeersysteem vertoont dus ook op lexicaal niveau tekorten, die zicht-

baar worden wanneer zowel de accuratesse als de verwerkingstijd in acht worden genomen.  

Integratie in de IDAA: er is in de IDAA een subtest opgenomen die specifiek een beroep doet 

op sublexicaal coderen middels het verwerken van pseudowoorden (Flitstypen pseudowoor-

den) alsook twee subtests die een beroep doen om lexicaal coderen middels het verwerken 



Handleiding IDAA   23 

 

van bestaande woorden (Flitslezen woorden en Flitstypen woorden). In deze laatste tests 

moeten bovendien niet alleen Nederlandse woorden verwerkt worden, maar ook leenwoor-

den, waarvan de spelling afwijkt van het Nederlandse systeem. Een aparte subtest richt zich 

op de verwerking van Engelse woorden (Flitstypen Engelse woorden). Aan het Engels wordt 

aandacht besteed omdat het de meeste gekende taal is naast de moedertaal, ook in vergelij-

king met het Frans in Vlaanderen. Voor Nederland is het ook de belangrijkste tweede taal die 

in het onderwijs wordt aangeleerd. 

3.3 Problemen met hoge taakeisen 

Ten behoeve van de differentiële diagnose bij de doelgroep jongvolwassenen moeten we de 

taakeisen zo hoog stellen dat de verschillen tussen individuen, in het bijzonder die tussen 

personen met en zonder dyslexie, uitvergroot worden. In de IDAA is ervoor gekozen om ge-

bruik te maken van de aanwijzingen die het model van automatisering daarvoor geeft. Om de 

invloed van leeservaring op woordniveau te reduceren, is bovendien gebruikgemaakt van 

pseudowoorden. Daarnaast wordt het stellen van hoge taakeisen op nog drie manieren toe-

gepast in de IDAA: (1) door toenemende woordlengte, (2) door geflitste aanbieding en (3) 

door te laten reproduceren (spellen). 

Toenemende woordlengte  

Het verwerken van langere woorden blijkt voor dyslectische lezers een probleem te vormen, 

onafhankelijk of het om bestaande of niet bestaande woorden gaat (Martens & De Jong, 

2006; Marinus & de Jong, 2010b; Spinelli, De Luca, Di Filippo, Mancini, Martelli & Zoccolotti, 

2005). Er is dus een sterker woordlengte-effect bij personen met dyslexie in vergelijking met 

normale lezers. 

Geflitste aanbieding 

Omdat de nadruk sterk ligt op het tragere, nog onvoldoende geautomatiseerde decodeerpro-

ces, is een ander beproefd middel om de taakeisen op te voeren: een hoge tijdsdruk door ge-

bruik te maken van geflitste aanbieding (Bouma & Legein, 1980). Het geflitst aanbieden van 

woorden geschiedt met een aanbiedingstijd van 200 msec, waarna de stimulus wordt gemas-

keerd met een serie tekens (bijvoorbeeld #%$@#) om het nabeeld van het netvlies te verwij-

deren. De flitstaak met deze aanbiedingstijd blijkt een krachtig middel om onderscheid te 

maken tussen personen met en zonder dyslexie, niet alleen op jongere leeftijd (Yap & van der 

Leij, 1993), maar ook in het voortgezet/secundair onderwijs en bij volwassenen (Bekebrede 

et al., 2009, 2010).  

Reproduceren (spellen) 

Eerder is gesteld dat spellen lastiger is dan lezen, maar dat geldt uiteraard voor alle leer-

lingen. Hoewel de verschillen klein zijn, lijken spellingproblemen toch wat meer voor te ko-

men dan leesproblemen, Schijf (2009) vermeldt dat 9% van de leerlingen van haar studie in 

de eerste klassen van het voortgezet onderwijs (alle Nederlandse schoolniveaus) zwak is in 

spellen maar niet in lezen tegenover 6% zwak in lezen maar niet in spellen. Nog eens 6% is 
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zwak in beide. Het ligt voor de hand te veronderstellen dat personen met dyslexie zich vooral 

bevinden in de categorie met beide problemen. Er kunnen echter ook personen met dyslexie 

zijn die vooral een probleem hebben met spellen of (maar misschien komt dat minder vaak 

voor) alleen leesproblemen. De definitie van de SDN (zie 1.1) staat alle mogelijkheden toe 

door te stellen: ‘hardnekkig probleem met (…) lezen en/of spellen’. Daarbij is met betrekking 

tot spellen enige voorzichtigheid op zijn plaats. Verschillen in instructie en oefening in de ba-

sisschool kunnen voor veel variatie zorgen in spellingprestaties, meer nog dan bij lezen het 

geval is. Een zwakke score bij spellen kan het gevolg zijn van gebrek aan kwaliteit van in-

structie en/of te weinig oefening (zie bv. Bosman, 2007), daar moet in de diagnose wel op ge-

controleerd worden. Ook is het van belang te vermelden dat Schraven et al. (2010) hebben 

aangetoond dat correct spellen (produceren van de juiste spelling) niet hetzelfde is als het 

herkennen van de juiste spelling (bv. via meerkeuzevragen) en dat produceren voor som-

mige leerlingen zelfs gemakkelijker kan zijn. Dit gegeven kan van belang zijn voor de inter-

pretatie van antwoordwijze, dat wil zeggen het contrast tussen Flitslezen (een herkennings-

taak) en Flitstypen woorden (een productietaak) (zie verder 5.4.3 en Hoofdstuk 9). 

Integratie in de IDAA: in de IDAA worden één-, twee- en drielettergrepige woorden aangebo-

den; de woorden worden dus steeds langer. Van geflitste aanbieding is sprake in de subtests 

Flitslezen en Flitstypen woorden, Flitstypen Engelse woorden en Flitstypen pseudowoorden. 

Het principe van reproduceren wordt gerealiseerd via natypen in de subtests Flitstypen 

woorden, Engelse woorden en pseudowoorden (zie voor een verdere beschrijving 4.3). Om-

dat niet alleen het herkennen maar ook het reproduceren van woorden onderdeel vormt van 

de IDAA, wordt verondersteld dat de IDAA zowel de vaardigheid in lezen als de spellingvaar-

digheid meet, zoals ook traditionele tests doen. Daarenboven echter geeft de IDAA door de 

flitsaanbieding inzicht in de mate van automatisering en de werking van onderliggende pro-

cessen. Onderzoek van Bekebrede et al. (in voorbereiding, zie ook Bekebrede, 2011, Chapter 

2) bevestigt dat de snelheid van hardop lezen van meerlettergrepige woorden en van pseu-

dowoorden in hoge mate wordt voorspeld door het reproduceren van geflitste 

(pseudo)woorden (een taak die analoog is aan de IDAA-taken Flitstypen woorden en Pseu-

dowoorden). Het vlot en flexibel gebruik van (sub)lexicale orthografische kennis is hierbij 

wellicht de belangrijkste factor. 

3.4 Profielanalyse: sterke en zwakke punten  

Hoe ernstig de problemen met het verwerken van schriftelijke informatie zijn, komt in de 

IDAA tot uitdrukking wanneer scores op subtests worden gesommeerd tot een algemeen 

quotiënt dat gebaseerd is op een composiet van de scores bij de subtests Flitslezen, Flitsty-

pen woorden, Pseudowoorden en Engelse Woorden (het IDAA-Q, zie 4.4). Een zwakke fono-

logische vaardigheid (apart getoetst in de subtest Woordomkeringen), een typerend ken-

merk voor vele personen met dyslexie, kan een extra aanwijzing geven voor de ernst van het 

probleem.  

Een lage quotiëntscore betekent niet dat een lezer met dyslexie in alle getoetste kenmerken - 

dus over de hele lijn van de subtestscores - even zwak is. Per individu kunnen er tussen de 

scores op subtests verschillen optreden die zich lenen voor een functionele analyse (soorten 
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fouten, ook in verband met woordlengte en -type) alsook een analyse van relatief sterke en 

zwakke subtestscores die meegenomen kunnen worden in een ‘advies-op-maat’. Zo duidt 

een relatief zwakke score in sublexicaal decoderen (Flitstypen pseudowoorden) vergeleken 

met lexicaal decoderen (Flitstypen woorden) op een probleem met het basismechanisme 

(3.2). Hier kan enig orthografisch compenserend vermogen tegenover staan op basis van 

verworven woordspecifieke kennis (in het bijzonder van meerlettergrepige woorden) dat 

ook kan doorwerken in het Engels (Bekebrede et al., 2009; 2010; zie ook Miller-Guron & 

Lundberg, 2000). Een relatief zwakke score met Flitstypen Engels vergeleken met Flitstypen 

woorden kan echter indiceren dat het aanleren van de orthografie van het Engels als tweede 

taal voor een extra probleem zorgt (Schijf, 2009). Dat zou ook kunnen gelden voor leenwoor-

den die de laatste decennia vooral uit het Engels afkomstig zijn. Ten slotte zou er een verschil 

kunnen optreden tussen herkennen (Flitslezen) en reproduceren (de Flitstypentaken) dat 

voor advies-op-maat van belang is. Als een verschil optreedt tussen subtestscores is het altijd 

nodig om de rol van ervaring met lezen en spellen bij de beoordeling te betrekken (zie Vra-

genlijst Kennismaken, 4.3.1). Er bestaat immers altijd de mogelijkheid dat een relatief 

zwakke score te herleiden is tot gebrek aan ervaring en oefening. 

Integratie in de IDAA: gegeven het voorafgaande zijn vooral de contrasten tussen sublexicaal 

en lexicaal decoderen (Flitstypen pseudowoorden versus Flitstypen woorden), tussen Ne-

derlands en Engels (Flitstypen Nederlands versus Flitstypen Engels) en tussen herkennen en 

reproduceren (Flitslezen versus Flitstypen woorden) van belang. Deze contrasten zijn goed 

te duiden omdat de subtests die vergeleken worden, sterk overlappen in inhoud en aanbie-

ding en slechts verschillen op het onderzochte kenmerk (resp. lexicaliteit, orthografie en ant-

woordwijze). De mogelijkheden voor profielanalyse op basis van verschillen tussen subtest-

scores worden verder uitgewerkt in 5.4. Daarin komt ook aan bod dat niet elk verschil in 

subtestscores statistische betekenis heeft. In Hoofdstuk 9 wordt besproken hoe groot het 

verschil dient te zijn om als een betekenisvolle discrepantie in aanmerking te komen en hoe 

vaak significante verschillen in de normeringssteekproef voorkomen.  
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4. VORMGEVING EN INHOUD 

4.1 Principes van aanbieden en antwoorden 

4.1.1 COMPUTERGESTUURDE AANBIEDING 

Een praktisch uitgangspunt voor de ontwikkeling van de IDAA is geweest dat de test interac-

tief zou moeten zijn. Aanbieding van de items en registratie van de scores zijn computerge-

stuurd en onafhankelijk van een testafnemer. Informatie verschijnt visueel op het scherm en 

klinkt auditief (met Nederlandse resp. Vlaamse stem) via de hoofdtelefoon. Antwoorden ge-

beurt met behulp van het toetsenbord. Het voordeel van computergestuurde aanbieding is 

dat de presentatie betrouwbaar en gestandaardiseerd is, want voor iedereen precies gelijk. 

Zonder computer zou flitsaanbieding bovendien niet uitvoerbaar zijn. Voordeel is ook dat de 

testresultaten direct na afloop beschikbaar zijn. Het antwoorden via het toetsenbord maakt 

de IDAA op veel plekken bruikbaar. De testpersoon kan de test afleggen zonder hardop te 

antwoorden en zonder noodzakelijke een-op-een begeleiding. De computer zorgt voor in-

structies en feedback. Voorts is een praktisch voordeel dat de test groepsgewijs kan worden 

afgenomen. Er wordt van uitgegaan dat de geteste persoon over voldoende computervaar-

digheden beschikt om de muis en het toetsenbord te kunnen bedienen. Heeft hij of zij bij-

voorbeeld door een fijnmotorisch coördinatieprobleem moeite met het gebruik van het toet-

senbord, dan blijkt dit uit de manier waarop de subtest Bommetjes (reactiesnelheid) gedaan 

wordt. 

4.2 Opzet van het instrument 

4.2.1 DIFFERENTIATIE TUSSEN PERSONEN MET DYSLEXIE EN NORMALE LEZERS/SPELLERS 

Het instrument is opgezet met het doel om personen met dyslexie te onderscheiden van nor-

male lezers/spellers. De opzet van de subtests en de selectie en constructie van de items zijn 

dus sterk bepaald door overwegingen die betrekking hebben op differentiërend vermogen 

en afgeleid kunnen worden uit de proceskenmerken die beschreven staan in hoofdstuk 3. In 

de IDAA worden losse woorden aangeboden omdat het kernprobleem van personen met 

dyslexie zich op woordniveau bevindt. Daarbij is de algemene leidraad de grotere invloed 

van een toenemende aanslag op het basisproces van decoderen in vergelijking met normale 

lezers (van der Leij & Van Daal, 1999): hoe moeilijker de taak, des te groter de verschillen 

tussen personen met dyslexie en normale lezers zijn. De onderstaande principes die differen-

tiëren tussen personen met dyslexie en normale lezers/spellers zijn toegepast in de subtests 

Flitslezen woorden, Flitstypen woorden, Flitstypen pseudowoorden en Flitstypen Engelse 

woorden. 

Woordlengte 

De items van de lees/spellingsubtests lopen op van een- naar twee- naar drielettergrepige 

woorden. Personen met dyslexie hebben meer moeite met de verwerking van lange woorden 
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dan met de verwerking van korte woorden, het woordlengte-effect (zie 3.3), waarschijnlijk 

vanwege een tragere toegankelijkheid en mindere kwaliteit van orthografische representa-

ties.  

Pseudowoorden 

De IDAA bevat één subtest die bestaat uit pseudowoorden, naast subtests die bestaande 

woorden gebruiken. Pseudowoorden zijn moeilijker te identificeren dan bestaande woorden 

omdat de lezer een niet eerder gelezen pseudowoord niet als geheel kan herkennen. Perso-

nen met dyslexie hebben over het algemeen grotere problemen met het herkennen van on-

bekende woorden en pseudowoorden dan van gekende woorden, wat het lexicaliteitseffect 

wordt genoemd (3.2).   

Geflitste aanbieding 

De items van de subtests van de IDAA die het lezen en spellen meten, worden geflitst aange-

boden (200 msec). Het verwerkingsproces van personen met dyslexie is immers trager dan 

normaal, dat wreekt zich bij het verwerken van kort geflitste woorden (zie 3.3).  

Reproduceren naast herkennen 

Drie subtests vragen het reproduceren van de items via natypen (spellen), een het herken-

nen (Flitslezen). Personen met dyslexie kunnen meer moeite met het een of het ander heb-

ben (zie 3.3). 

4.2.2 DIFFERENTIATIE BINNEN DE GROEP PERSONEN MET DYSLEXIE 

Ook binnen de groep personen met dyslexie kan tot op zekere hoogte gedifferentieerd wor-

den. Zo kan er sprake zijn van een zeker orthografisch compenserend vermogen (zie van der 

Leij, 2003). Dit kan voorkomen wanneer een jongvolwassene met dyslexie door de jaren 

heen veel woordspecifieke kennis heeft opgebouwd. Sommige personen met dyslexie zijn re-

latief beter in het herkennen van hele woorden of grotere, bekende orthografische eenheden, 

dan in het herkennen van onbekende woorden en eenheden. Andere personen met dyslexie 

zijn over de hele lijn zwak. Er zijn echter allerlei andere varianten op individueel niveau mo-

gelijk die tot uiting komen in significante verschillen tussen subtests van het IDAA-profiel. De 

belangrijkste verschillen worden besproken in 5.4. 

4.2.3 OVERIGE INFORMATIE 

De vragenlijst die bij het instrument hoort, verschaft informatie over ervaringen van de test-

persoon met lezen en spellen, over eventuele eerder gestelde diagnoses en andere ontwikke-

lingsproblemen. Ook is een controletaak opgenomen om de basale reactietijd te meten met 

behulp van geflitste symbolen. Dit is gedaan om te kunnen uitsluiten dat een zwakke score 

op flitstypetaken te herleiden is tot een basaal probleem met reageren op geflitste stimuli. 
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4.3 Meetpretentie en beschrijving van de subtests 

In wat volgt, wordt de meetpretentie van de subtests kort besproken. Van de zeven subtests 

zijn de laatste vijf specifiek gericht op het meten van cognitieve kenmerken die typerend zijn 

voor jongvolwassen personen met dyslexie. De eerste twee onderdelen zijn een vragenlijst 

en een controletaak voor reactiesnelheid (Bommetjes). De zeven subtests zijn: 

 Vragenlijst kennismaken 
 Bommetjes 
 Woordomkeringen 
 Flitstypen pseudowoorden 
 Flitslezen woorden 
 Flitstypen woorden 
 Flitstypen Engelse woorden. 
 

4.3.1 VRAGENLIJST KENNISMAKEN 

Met de vragenlijst Kennismaken wordt informatie verzameld over de ervaringen van de leer-

ling met taal (o.a. de thuistaal) en het lezen. De deskundige beoordelaar kan rekening houden 

met de op deze wijze verzamelde gegevens als hij de overige testgegevens interpreteert. 

Naast problemen met lezen en spellen komt in de vragenlijst ook eventuele comorbiditeit 

aan bod, het tegelijkertijd aanwezig zijn van twee of meer stoornissen bij een cliënt (bijvoor-

beeld Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) naast dyslexie, zie ook Baeyens, 

2011). Deze informatie kan van belang zijn voor het indiceren van een behandeling. De vra-

genlijst bestaat uit 26 vragen over 7 onderwerpen. De lijst geeft inzicht in de hoeveelheid tijd 

de cliënten besteden aan lezen en schrijven in het Nederlands (3 vragen) en in het Engels (2 

vragen), in de problemen die ze ervaren met het lezen en schrijven in het Nederlands (4 vra-

gen) en in het Engels (4 vragen) en het aantal jaren dat zij Engelse les gehad hebben (1 

vraag). Er worden vragen gesteld over de thuistaal (2 vragen) en in de vragen over dyslexie 

(3 vragen) wordt nagegaan of er een dyslexieverklaring is en zo ja, wanneer deze werd ver-

strekt. Tevens wordt gevraagd of dyslexie in de familie voorkomt. Dan zijn er vragen over 

eventuele comorbiditeit, dus het voorkomen van andere ontwikkelingsstoornissen naast 

dyslexie, in het bijzonder ADD, ADHD en autisme (2 vragen). En er zijn vragen naar proble-

men met het gehoor en gezichtsvermogen (2 vragen). Als laatste wordt gevraagd om de ei-

gen typevaardigheid in te schatten (1 vraag).  

Het invullen van de vragenlijst neemt maximaal 5 minuten in beslag. De vragen zijn te vinden 

in Bijlage 3. Enkele resultaten kunnen in de output als opvallendheden naar voren komen: 

(1) dat de testkandidaat een andere taalachtergrond heeft; (2) dat hij aangeeft problemen 

met lezen en spellen te hebben, (3) dat hij weinig leeservaring heeft in het Nederlands en/of 

het Engels, (4) dat hij aangeeft een dyslexieverklaring te bezitten, (5) dat er naast dyslexie 

nog een ander probleem is.  
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4.3.2 BOMMETJES 

De subtest Bommetjes is niet specifiek gericht op het lezen en spellen. Hij meet de basale re-

actiesnelheid bij geflitste, niet-talige stimuli. Het vermogen om snel onderscheid te kunnen 

maken tussen visuele symbolen en deze te koppelen aan begrip is gewoonlijk intact bij per-

sonen met dyslexie, maar er kunnen uitzonderingen zijn. In dat geval is er een zekere alge-

mene traagheid, die van invloed is op specifieke snelheidstaken ( bijvoorbeeld flitstaken). Bij 

het interpreteren van de gegevens moet daarmee rekening worden gehouden. De subtest 

Bommetjes is ook een eerste kennismaking met flitstaken. Het vertrouwd raken met deze ta-

ken is dus een tweede functie van deze test. 

De werking van de taak is als volgt. Op het scherm verschijnt telkens gedurende 200 msec 

een klein blokje met een figuurtje erin: een vierkantje, een rondje, een driehoekje, etc. De 

testkandidaat hoeft niets te doen, tot er een blokje verschijnt met een bommetje erin. Dan 

moet hij zo snel mogelijk op Enter drukken. De computer meet vervolgens of er bij het juiste 

figuurtje gereageerd wordt en ook hoe snel de reactie bij de bommetjes is. Het maken van de 

subtest kost maximaal 2 minuten. De test begint met een voorbeeldserie van 10 items, ge-

volgd door 30 items waarop al dan niet gereageerd moet worden. 

4.3.3 WOORDOMKERINGEN 

Woordomkeringen is een taak die beroep doet op fonologische vaardigheden: een tekort op 

dit terrein is komt vaak voor bij personen met dyslexie (zie 3.1). De taak is oorspronkelijk 

ontwikkeld door Buis en Charles (1996) en later aangepast voor computertoepassing. Zoals 

eerder is aangegeven, moeten de taakeisen moeilijk genoeg zijn voor de beoogde leeftijdsca-

tegorie. Daarom is geopteerd voor het beoordelen van twee klankvormen van pseudowoor-

den. Het laatste om bekendheid op woordniveau uit te sluiten. De deelnemer moet beoorde-

len of de auditief aangeboden woordparen een omkering zijn van elkaar (bv. de gesproken 

vormen van /kErG/ en /GrEk/) of niet. Om dit goed te kunnen doen is auditieve analyse no-

dig alsook manipulatie met klankvormen en het opslaan van die informatie in het werkge-

heugen. Hoewel jongvolwassenen en volwassenen zonder dyslexie nog enige moeite met 

deze taak kunnen hebben, is het duidelijk dat problemen met deze taak zich vooral voordoen 

bij personen met dyslexie van die leeftijd (Bekebrede et al., 2009; 2010). De taakeisen zijn 

dus moeilijk genoeg om verschil te kunnen maken. Daarbij zijn er aanwijzingen dat, als het 

lezen eenmaal goed op gang is gekomen, de gesproken vorm van een woord automatisch de 

orthografische vorm in het geheugen activeert, ook als er geen letters bij aangeboden wor-

den. Dit vergemakkelijkt het uitvoeren van de taak (Vellutino et al., 2007). Het kan dus niet 

uitgesloten worden dat een mogelijk verschil juist in deze connectie tussen gesproken en or-

thografische vorm zit. 

De subtest bestaat uit 60 items, die worden voorafgegaan door drie voorbeelden. Er zijn vier 

verschillende typen woorden (M = medeklinker, K = klinker): MKM (10 items), MKMM 

(waarbij het tweede woord MMKM kan zijn) (20 items), MMKM (waarbij het tweede woord 

MKMM kan zijn) (20 items) en MMKMM (10 items). De deelnemer moet beoordelen of de au-

ditief aangeboden woordparen elkaars omgekeerde zijn of niet en vervolgens de S voor 
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‘goed’ of de L voor ‘fout’ indrukken3, bijvoorbeeld: /krYf/-/frYk/  fout, of /kEt/-/tEk/  

goed. Alle woorden in de subtest zijn pseudowoorden, dus woorden die zowel in uitspraak 

als in spelling niet bestaan. Er is uitgegaan van algemeen Nederlands (met Nederlandse en 

Vlaamse uitspraak), niet van dialecten, tussentalen of regionale uitspraakverschillen. Tevens 

is er in de constructie van de woordparen voor gezorgd dat binnen een woordpaar de pseu-

dowoorden dezelfde klinker hebben. Het gebruik van de verschillende klinkers is bovendien 

gelijk gespreid zijn over de vier itemtypen. De volgorde van de itemsoorten is gerandomi-

seerd. Er is dus geen opbouw in moeilijkheidsgraad. Het aantal goede en foute items is gelijk. 

Het maken van de subtest duurt ongeveer 8 minuten. De items zijn te vinden in Bijlage 3.  

4.3.4 FLITSTYPEN PSEUDOWOORDEN 

De subtest Flitstypen pseudowoorden meet de mate van automatisering van de lees- en spel-

lingvaardigheid. Door het gebruik van pseudowoorden wordt kennis op woordniveau uitge-

sloten. De omzetting van het woord in de klankvorm moet dus gebeuren door identificatie 

van woorddelen, grafeemclusters of grafemen. Om er zeker van te zijn dat snelle verwerking 

– het kenmerk van automatisering – noodzakelijk is, worden de items geflitst aangeboden. 

Deze subtest doet een relatief groot beroep op decoderen op sublexicaal niveau (). De ge-

identificeerde klankvorm moet vervolgens worden nagetypt. In Flitstypen pseudowoorden 

wordt dus zowel lezen als spellen vereist en wordt het omzettingsproces grafemen  fone-

men in beide richtingen doorlopen.  

De testkandidaat drukt telkens eerst op een gekleurde knop middenin het scherm. De knop-

pen zijn wisselend gekleurd om de aandacht van de testpersoon beter vast te houden. Elk 

pseudowoord wordt vervolgens gedurende 200 msec getoond en daarna gemaskeerd met 

een serie tekens (bijvoorbeeld #%$@#) om het nabeeld van het woord van het netvlies te 

verwijderen. De testkandidaat moet het flitswoord onthouden en natypen. De 30 items zijn 

opgedeeld in drie blokken. Blok 1 bestaat uit 10 eenlettergrepige pseudowoorden (bijvoor-

beeld blier). Blok 2 bestaat uit 10 tweelettergrepige pseudowoorden (bijvoorbeeld usbor). 

Blok 3 bestaat uit 10 drielettergrepige pseudowoorden (bijvoorbeeld orvurem). De test be-

gint met drie voorbeelden. Het programma houdt bij hoeveel pseudowoorden goed zijn 

weergegeven en wat de testkandidaat van elk fout woord precies heeft ingetypt. De testafne-

mer kan deze gegevens raadplegen. Het maken van de subtest kost maximaal 5 minuten. 

4.3.5 FLITSLEZEN WOORDEN, FLITSTYPEN WOORDEN EN FLITSTYPEN ENGELSE 

WOORDEN 

Ook de subtests Flitslezen, Flitstypen woorden en Flitstypen Engelse woorden meten de 

mate van automatisering van de lees- en spellingvaardigheid. In deze subtests is herkenning 

                                                                    

3 De keuze van de S en L toets is weloverwogen. Voor het gebruiksgemak moesten de toetsen op dezelfde hoogte liggen en 

voldoende uit elkaar om verwarring te voorkomen (G/F en J/N komen daardoor niet in aanmerking). Tevens moesten de 

toetsen gelijk zijn in Vlaanderen (AZERTY-toetsenbord) en in Nederland (QWERTY-toetsenbord). De keuze S en L wordt 

duidelijk uitgelegd in de instructie en bij elke antwoordmogelijkheid visueel aangegeven. 
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op woordniveau wel mogelijk omdat het om bestaande woorden gaat waarvan de meeste, zo 

niet alle, bekend zijn. Ook hier moet de identificatie snel gebeuren vanwege de flitsaanbie-

ding. De subtests doen dus een relatief groot beroep op decoderen op lexicaal niveau (2.3). 

Naast inheemse woorden zijn er ook Engelse leenwoorden in de Nederlandse subtests opge-

nomen. Een afzonderlijke subtest bestaat geheel uit Engelse woorden. Verschil tussen Flitsle-

zen en Flitstypen is dat in Flitslezen moet worden beoordeeld of de schrijfwijze van het ge-

presenteerde woord juist is, terwijl die schrijfwijze in Flitstypen woorden en Flitstypen En-

gelse woorden moet worden omgezet in de klankvorm en vervolgens nagetypt. De beide 

Flitstypen-taken vereisen dus, net als bij Flitstypen pseudowoorden, zowel herkennen als re-

produceren. Bij beide taken wordt het omzettingsproces in beide richtingen doorlopen.  

Ook bij deze flitstaken drukt de testkandidaat telkens eerst op een gekleurde knop middenin 

het scherm. De knoppen zijn wisselend gekleurd om de aandacht van de testpersoon beter 

vast te houden. Elk woord wordt vervolgens gedurende 200 msec getoond en daarna gemas-

keerd met een serie tekens (bijvoorbeeld #%$@#) om het nabeeld van het woord van het 

netvlies te verwijderen.  

Bij Flitslezen woorden moet de deelnemer beoordelen of het geflitste woord goed (S-toets) 

of fout (L-toets) gespeld is. De subtest met in totaal 40 items is opgebouwd uit drie blokken. 

Per blok is de helft goed gespeld en de andere helft fout. De fout gespelde woorden zijn ho-

mofonen van spellingvarianten, ze klinken dus hetzelfde (bijvoorbeeld blouw/blauw). Daar-

mee wordt de rol van de orthografische kennis benadrukt want de gesproken vorm maakt 

geen verschil. Blok 1 bestaat uit 10 eenlettergrepige woorden (bijvoorbeeld het fout ge-

spelde blouw) en 3 Engelse leenwoorden (bijvoorbeeld het correct gespelde lease). Blok 2 

bestaat uit 10 tweelettergrepige woorden (bijvoorbeeld gravin) en 3 tweelettergrepige En-

gelse leenwoorden (design). Blok 3 bestaat uit 10 drielettergrepige woorden (filmmuziek) en 

4 drielettergrepige Engelse leenwoorden (volleybal). Er zijn dus in totaal 10 leenwoorden in 

de test opgenomen. Het programma houdt bij hoeveel woorden goed zijn herkend. Het ma-

ken van deze subtest duurt ongeveer 4 minuten. Bij Flitstypen woorden moet de testkandi-

daat het geflitste woord natypen. De items van de test zijn net als bij Flitslezen woorden op-

gedeeld in drie blokken. Blok 1 bestaat uit 10 eenlettergrepige woorden (bijvoorbeeld 

paard) en drie leenwoorden (jeans), blok 2 uit 10 tweelettergrepige woorden (monteur) en 

drie leenwoorden (sandwich) en blok 3 uit 10 drielettergrepige woorden (gijzeling) en vier 

leenwoorden (paperclip). De test begint met drie voorbeelden. Het programma houdt bij 

hoeveel woorden goed zijn weergegeven en ook van elk fout woord wat de testkandidaat 

precies heeft ingetypt. De testafnemer kan deze gegevens raadplegen en desgewenst bij zijn 

evaluatie betrekken. Het maken van deze subtest duurt maximaal 6 minuten.  

Ook bij Flitstypen Engelse woorden moet de deelnemer het geflitste woord natypen. De 40 

items van de test zijn parallel aan de andere flitstaken opgedeeld in drie blokken. Toege-

voegd is een extra categorie van orthografisch lastige Engelse woorden met zogenaamde e-

markering, die in het Nederlands niet voorkomt, bijvoorbeeld scare en backside. Blok 1 be-

staat uit 10 eenlettergrepige woorden (keep) en 3 eenlettergrepige woorden met e-marke-

ring (tape); blok 2 bestaat uit 10 tweelettergrepige woorden (neighbour) en 3 tweelettergre-

pige woorden met e-markering (deceive); blok 3 bestaat uit 10 drielettergrepige woorden 
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(every) en 4 drielettergrepige met e-markering (sensitive). In totaal zijn er dus 10 woorden 

met e-markering. Het programma houdt bij hoeveel Engelse woorden goed zijn weergegeven 

en ook van elk fout woord wat de deelnemer precies heeft ingetypt. De testafnemer kan deze 

gegevens raadplegen en desgewenst bij zijn evaluatie betrekken. Het maken van deze subtest 

kost ongeveer 6 minuten.  

4.3.6 ITEMS VAN SUBTESTS MET FLITSAANBIEDING 

De items van Flitslezen, Flitstypen woorden en Flitstypen pseudowoorden zijn zoveel moge-

lijk vergelijkbaar gemaakt om de resultaten van deze subtests tegen elkaar te kunnen afzet-

ten. Er is een gelijke opbouw in blokken van één-, twee- en drielettergrepige woorden. De 

items en extra informatie daarover, zijn te vinden in Bijlage 3.  

Binnen de blokken zijn de woordstructuren gelijk, de opbouw dus van klinkers en medeklin-

kers. Zo staat beurs (Flitstypen woorden) tegenover poers (Flitstypen pseudowoorden). Ook 

is er rekening gehouden met de klemtoonstructuren, bijvoorbeeld blindoek (F) (Flitslezen 

woorden) tegenover branddeur (Flitstypen woorden).4 Daarnaast komen specifieke ortho-

grafische en morfologische moeilijkheden in dezelfde mate voor, zoals de ou/au-problema-

tiek, bijvoorbeeld kabouter (Flitstypen woorden) en wesfoulen (Flitstypen pseudowoorden) 

en de dubbele medeklinker in branddeur (Flitstypen woorden) en grenddout (Flitstypen 

pseudowoorden).  

Ook is bij de bestaande woorden gematcht op lexicale frequentie d.w.z. de mate waarin 

woorden door taalgebruikers gebruikt worden5 en op sublexicale frequentie. Daarmee is de 

invloed van kennis op deze niveaus gelijk verdeeld en onafhankelijk van de antwoordwijze. 

Woorden die zijn opgebouwd uit onbekende sublexicale eenheden zijn moeilijker te identifi-

ceren dan woorden die bestaan uit bekende (hoogfrequente) sublexicale eenheden. In hoe-

verre dit het geval is, wordt duidelijk door te kijken naar het aantal orthografische buur-

woorden: woorden die in één teken afwijken van het doelwoord (buurwoorden van tas zijn 

bijvoorbeeld jas en tam). Woorden met veel buurwoorden zijn gemakkelijker te lezen dan 

woorden met weinig buurwoorden (bijvoorbeeld, Andrews, 1997; Castles, Davis, & Letcher, 

1999; Marinus & De Jong, 2010). Er is bij Flitslezen woorden en Flitstypen woorden gecon-

troleerd op aantal buurwoorden. Dit houdt in dat de testitems een ongeveer gelijk aantal 

woorden hebben die slechts in één letter van het woord verschillen.6 Daardoor kan de 

                                                                    

4 Er zijn 5 uitzonderingen waarbij de klemtoon over de 3 subtests heen niet geheel gematcht is. Er is hier  afgeweken van-

wege de te geringe differentiatiekracht van een afwijkend item tussen dyslectici- en niet dyslectici, of omdat er geen pas-

send ander woord te vinden was.  

5 Dit is gedaan door de woordfrequentie in te delen in drie categorieën: laag, middel en hoog. Deze categorieën zijn nage-

noeg gelijk over de twee subtests. Flitslezen woorden 21 laag, 8 middel en 1 hoog; Flitstypen woorden 19 laag, 10 middel 

en 1 hoog. 

6 In alle drie de Nederlandse subtests hebben de items in blok 1 minder dan 6 buurwoorden, in blok 2 minder dan 4 en in 

blok 3 minder dan 2 buurwoorden. 
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nadruk liggen op de (lexicale) woordvergelijking omdat de invloed van orthografische kennis 

op sublexicaal niveau gelijk verdeeld is. Pseudowoorden hebben uiteraard geen woordfre-

quentie maar kunnen wel bekende elementen bevatten. Om daarop te controleren zijn de 

woorden en pseudowoorden zo gekozen dat de frequentie van de sublexicale eenheden on-

geveer gelijk is. Bovendien is gecontroleerd op buurwoordfrequentie omdat die een rol 

speelt bij het decoderen van onbekende woorden (2.3). Zie Tabel 1 voor voorbeelden. 

Tabel 1: Overzicht van vier  criteria over de drie subtests heen 

Criteria 
Flitslezen  

Woorden 

Flitstypen  

Pseudowoorden 

Flitstypen  

Pseudowoorden 

Woordstructuur fiets (G) beurs poers 

Prosodische kenmerken blindoek (F) branddeur grenddaut 

Orthografische moeilijkheden ontbijt (G) gordijn fetsijn 

Aantal orthografische buren + frequentie flist (F) plots frolk 

G= Goed; F = Fout 

 

De 10 extra Engelse leenwoorden in Flitstypen woorden vallen buiten deze matrix. Het zijn 

woorden die geleend zijn uit het Engels en ingeburgerd in de Nederlandse taal, bijvoorbeeld 

jeans en jukebox. De gebruikte leenwoorden wijken af van de orthografische regels van in-

heemse Nederlandse woorden. De items van Flitstypen Engelse woorden zijn, wat betreft 

aantal lettergrepen en woordfrequentie, net zo samengesteld als in de andere flitstaken. Toe-

gevoegd is een extra categorie met orthografisch lastige Engelse woorden met zogenaamde 

e-markering (een niet uitgesproken –e op het eind van een woord), die in het Engels vaak, 

maar in het Nederlands niet voorkomt, bijvoorbeeld scare en backside.  

4.4 Scores en IDAA-Q 

De subtests leveren elk afzonderlijk een genormeerde score op. Daarnaast worden de scores 

van de subtests waarin schriftelijke informatie moet worden verwerkt (Flitslezen woorden, 

Flitstypen woorden, Flitstypen pseudowoorden en Flitstypen Engelse woorden) samengeno-

men voor de bepaling van het IDAA-Quotiënt (IDAA-Q). Dit is, net als bij intelligentietests, ei-

genlijk een sommering, die als algemene maat voor ernst van het eventuele leesprobleem ge-

bruikt kan worden. De Vragenlijst Kennismaken levert algemene informatie op, de subtest 

Bommetjes geeft de basale reactietijd weer, en de subtest Woordomkeringen geeft informa-

tie over het fonologisch bewustzijn. Het instrument is genormeerd voor het Nederlandse en 

het Vlaamse taalgebied. 
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5. GEBRUIK 

5.1 Toepassing en interface 

De IDAA-test is digitaal en interactief, wat betekent dat testpersonen zelf achter de computer 

zitten en dat de resultaten direct na afloop voor de testafnemer beschikbaar zijn. De afname 

kan ook groepsgewijs plaatsvinden, omdat bij de respons gebruik wordt gemaakt van stille-

zen, niet van hardop lezen. De subtests van de IDAA vormen een ‘protocol’ dat wordt ‘afge-

speeld’. In dit protocol krijgt de testkandidaat alle subtests in de juiste volgorde voorgescho-

teld. Als het ene onderdeel klaar is, komt automatisch het volgende tevoorschijn. Van de in-

gestelde volgorde kan niet worden afgeweken en een subtest kan ook niet per ongeluk twee 

maal worden gemaakt of overgeslagen. Wanneer de test in een netwerk is geïnstalleerd, kun-

nen groepen gelijktijdig getest worden en is na afloop alle informatie voor de testafnemer 

beschikbaar. De resultaten van testkandidaten kunnen dan ook met elkaar vergeleken wor-

den. Elke testkandidaat werkt in zijn eigen tempo. De registratie van de resultaten gebeurt 

op de achtergrond. De testkandidaat merkt daar niets van. 

5.2 Normtabellen  

5.2.1 STANDAARDOPTIE 

Standaardoptie voor de normering van IDAA-Q en de subtests is de C-schaal van 0 t/m 10 die 

veel gebruikt wordt in dit soort tests en een bevredigende verdeling heeft van scores over de 

schaalwaarden (Bijlage 1). In die keuze speelt ook een rol dat het aantal items van sommige 

subtests geen goede verdeling geeft als een groter aantal schaalwaarden zou worden aange-

houden. Omdat Nederland en Vlaanderen een eigen schoolsysteem hebben zijn de normerin-

gen voor beide landen apart weergegeven. In termen van schaalwaarden, percentuele verde-

ling en kwalificatie is die als volgt. 

Tabel 2: Indeling in C-schaal-waarden 

Schaalwaarde percentage kwalificatie cumulatief percentage 

0 1 extreem zwak 1 

1 2-4 zeer zwak 4 

2 5-11 zwak 11 

3 12-23 zwak tot laag gemiddeld 23 

4 24-40 laag gemiddeld 40 

5 41-60 gemiddeld 60 

6 61-77 hoog gemiddeld 77 

7 78-89 hoog gemiddeld tot goed 89 

8 90-96 goed 96 

9 97-99 zeer goed 99 

10 100 extreem goed 100 
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Het is van belang op te merken dat het relatieve aantal leerlingen sterk verschilt in de verde-

ling over de 11 schaalscores, zie laatste kolom van Tabel 2. De C-schaal verschilt daarmee 

van de decielverdeling waarin de verdeling juist gelijk is (zie 5.2.2). De gehanteerde 11-

puntsschaal is genormaliseerd en heeft een gemiddelde van 5 en een standaarddeviatie van 

2. De laagste drie schalen corresponderen met respectievelijk (0) extreem zwak = de laagste 

1%, (1) zeer zwak = de laagste 2-4% en (2) zwak = de laagste 5-11%.  

Om een voorbeeld te geven: op basis van de normtabel voor het IDAA-Q (Bijlage 1, Tabel 81) 

behoort een leerling uit schoolniveau vmbo-t in Nederland met een score van 254 tot 282 tot 

schaal 2 (laagste 5-11 %), evenals een leerling uit het bso in Vlaanderen met een score van 

207 tot 244 (Tabel 82). Zowel scores die gelijk zijn aan de ondergrens als scores die gelijk 

zijn aan de bovengrens die in een cel vermeld staan, behoren tot de betreffende schaal. 

5.2.2 AANVULLENDE OPTIES 

Naast de C-schaal worden decielverdelingen gegeven voor zowel IDAA-Q als de subtests (Bij-

lage 1; Tabel 83 t/m Tabel 92. 

Bovendien wordt in Tabel 103 aangegeven welke score hoort bij één standaarddeviatie be-

neden het gemiddelde (laagste 16%). Dit is toegevoegd omdat in sommige protocollen een 

score van één standaarddeviatie beneden het gemiddelde als eerste maatstaf voor onderken-

ning van dyslexie staat aangegeven (zie 5.4.5). Voorbeeld: een IDAA-Q-score van 301 of lager 

correspondeert in het vmbo-t met de laagste 16% evenals een score van 278 of lager in het 

bso. 

5.3 Het stellen van een diagnose 

5.3.1 BEPALING VAN DE ERNST: ONDERKENNING VAN ACHTERSTAND 

De ernst van het lees- en spellingprobleem, dat wil zeggen de achterstand in termen van ver-

schil met leeftijdsgenoten die het probleem niet of in mindere mate hebben, kan worden be-

paald op basis van het IDAA-Quotiënt (IDAA-Q), een weergave van de prestaties op de vier 

belangrijkste taakspecifieke subtests (Flitslezen woorden, Flitstypen woorden, Flitstypen 

pseudowoorden en Flitstypen Engelse woorden) in een normscore. De classificatie in termen 

van extreem zwak (laagste 1%), zeer zwak (laagste 2-4%) of zwak (laagste 5-11%) wordt 

weergegeven door de C-schaalscores van deze drie kwalificaties. De kans is groot dat zich on-

der personen met zo’n lage score personen met dyslexie bevinden. Nader diagnostisch on-

derzoek moet echter uitwijzen of dit inderdaad het geval is. Een maatstaf voor ernst houdt de 

keuze in van een ‘cut-off’ score op een continuüm. Een dergelijke maatstaf is arbitrair – kan 

immers hoger of lager gesteld worden – en derhalve is er behoefte aan consensus tussen 
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professionals die de maatstaf toepassen. Het mag duidelijk zijn dat coulantere maatstaven 

grotere aantallen potentiële personen met dyslexie impliceren.7  

5.3.2 BIJDRAGE AAN DE VERKLARENDE EN INDICERENDE DIAGNOSE VAN DYSLEXIE. 

De bepaling van de ernst van het probleem met lezen en/of spellen leidt tot onderkenning, 

die afhankelijk van de hulpvraag kan worden aangevuld met een verklarende diagnose die 

uitspraken doet over de mogelijke oorzaken van de stoornis, over factoren die ermee in ver-

band staan of die de stoornis in stand houden, over factoren die uitgesloten moeten worden, 

enz. Zo mogen er geen depriverende omgevingsfactoren meespelen zoals gebrekkig onder-

wijs, socio-economische status, culturele achtergrond of meertaligheid (die kunnen leiden 

tot gebrek aan ervaring en oefening) of individuele factoren zoals ziekte, verstandelijke of 

zintuiglijke handicaps (SDN, 2008). Om deze uitspraken te kunnen doen is aanvullende infor-

matie nodig.  

Wat betreft indicatie voor behandeling willen jongvolwassenen met dyslexie doorgaans 

meer zicht te krijgen op aangepaste ondersteuningsmaatregelen of vormen van remediëring 

die faciliterend zouden kunnen werken. Voor deze doelgroep is een aanvullend cognitief pro-

fiel met een sterkte-zwakte-analyse dan ook een belangrijk onderdeel van de indicerende di-

agnose (zie Schraeyen et al., 2011). De IDAA biedt hiertoe een meerwaarde omdat analyse en 

vergelijking van normscores op elk van de IDAA-subtests sterktes en zwaktes aan het licht 

kunnen brengen, bijvoorbeeld op het vlak van fonologische vaardigheden (Woordomkerin-

gen), decoderen op sublexicaal niveau (verwerking van pseudowoorden) dan wel op lexicaal 

niveau (bestaande woorden bij Flitslezen, Flitstypen woorden en Engelse woorden). Ook kan 

gekeken worden naar contrasten die samenhangen met antwoordwijze, lexicaliteit en ortho-

grafie, die het beeld van de onderliggende problematiek verscherpen. Matching van items 

maakt bovendien een vergelijking van taken mogelijk. Omdat de informatie op itemniveau 

wordt gegeven, kan binnen de subtests bekeken worden of er signalen zijn dat bepaalde 

woorden en pseudowoorden, leenwoorden en Engelse woorden voor specifieke problemen 

zorgen. Mede op basis van de vragenlijst en de sterkte-zwakte-analyse kan de IDAA bijdra-

gen aan een individueel en op maat uitgewerkt, verantwoord en bruikbaar behandelingsad-

vies (indicerende diagnose). Wij geven hiervoor in de volgende paragraaf een aantal aanwij-

zingen. 

                                                                    

7 Voor Nederland is zo’n maatstaf ontworpen voor kinderen vanaf 7 jaar in het kader van het Protocol Dyslexie Diagnostiek 

en Behandeling (PDDB; Blomert, 2006a; 2006b). Van ernstige achterstand is volgens dat protocol sprake als er een score 

van het woordlezen ofwel bij de laagste 10% van de normscores voor het lezen is ofwel bij de laagste 16% gecombineerd 

met een spellingscore bij de laagste 10%. Het wordt in Nederland toegepast door personen die een (jong) kind willen door-

verwijzen. Let wel dat volgens het PDDB nadere verklarende diagnose moet uitwijzen of er werkelijk sprake is van enkel-

voudige dyslexie. 
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5.4 Beheersingsprofielen 

Eenmaal onderkend dient in nader psychodiagnostisch onderzoek te worden bepaald of er 

werkelijk sprake is van dyslexie.8 Door zijn gerichtheid op het verwerkingsproces kan de 

IDAA een bijdrage leveren aan de verklarende en indicerende diagnose op basis van de 

normscores van de afzonderlijke subtests die een tekort in de volgende deelvaardigheden en 

hun onderlinge verhouding kunnen indiceren.  

5.4.1 PROBLEEM MET FONOLOGISCHE VAARDIGHEDEN 

De subtest Woordomkeringen laat zien of er problemen zijn met fonologische vaardigheden, 

in het bijzonder het fonologisch bewustzijn, een taakgerelateerd probleem bij dyslexie (zie 

3.1). In veel gevallen bevestigt een lage score op deze subtest (bv. < 2 de problemen met tests 

die lezen en spellen meten zoals de andere subtests van de IDAA. Het kan echter voorkomen 

dat er wel problemen zijn met lezen en spellen (de flitstaken) maar niet met deze subtest. 

Een mogelijke verklaring is dat er geen problemen (meer) zijn met deze vaardigheid waarin 

het verwerken van gesegmenteerde klankvormen (in fonemen) wordt gevraagd, terwijl er 

mogelijk wel problemen zijn met ongesegmenteerd fonologisch verwerken, in het bijzonder 

het snel kunnen oproepen van de klankvorm van hele woorden behorend bij plaatjes, kleu-

ren en symbolen (rapid naming). Extra toetsing kan dit indiceren.  

Ook het omgekeerde komt voor: wel problemen met Woordomkeringen maar niet met (alle) 

flitstaken. Als er ook geen zwakke scores zijn op andere lees- en spellingstoetsen is er geen 

sprake van dyslexie. Er blijken ook normale lezers te zijn die een zwakke fonologische vaar-

digheid vertonen (Bekebrede, 2011). Als er naast problemen met Woordomkeringen ook 

zwakke scores zijn bij hardop lezen en het spellen van gedicteerde woorden (beide in IDAA 

niet getoetst) kan zo’n fonologisch probleem geïnterpreteerd worden als teken dat de expli-

ciete fonologie, zowel in de gesegmenteerde verwerking (Woordomkeringen) en analyse 

(spellen) als in de productie (hardop lezen) tekorten vertoont. Daar staat echter een zekere 

orthografische compensatie tegenover op taken waarbij de fonologie meer impliciet is (o.a. 

stillezen, natypen in de IDAA-flitstaken).   

5.4.2 PROBLEMEN MET DECODEREN OP SUBLEXICAAL EN LEXICAAL NIVEAU 

Een score < 2 op de subtest Flitstypen pseudowoorden indiceert dat de automatisering van 

het decoderen op sublexicaal niveau zwak is. Voor de andere flitstaken geldt datzelfde op het 

lexicale niveau, in het bijzonder de beschikbaarheid van woordspecifieke kennis (Flitslezen 

woorden) en de snelle toegankelijkheid van Nederlandse (Flitstypen woorden) en Engelse 

orthografische representaties (Flitstypen Engelse woorden). Lage scores op alle flitstaken 

kunnen veroorzaakt worden door problemen met de snelheid van verwerken van schrifte-

lijke informatie. Daar kunnen wat de drie typetaken betreft problemen met reproduceren 

                                                                    

8 Zie voor aanwijzingen (Nederland) www.stichtingdyslexienederland.nl (zie downloads).  

http://www.stichtingdyslexienederland.nl/
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nog bij komen. Zwakke scores op de flitstaken, ook in de gecombineerde vorm van het IDAA-

Q, vormen een sterke bijdrage aan het vaststellen van dyslexie. 

5.4.3 VERSCHILLEN TUSSEN SUBTESTSCORES 

De IDAA kan indicaties geven voor richtlijnen voor behandeling en begeleiding door het be-

heersingsprofiel van de subtests te analyseren. In het algemeen zullen de scores op de sub-

tests sterk overeenkomen met het IDAA-Q dat er immers een composiet van is. Een zekere 

variatie op individueel niveau is echter ook te verwachten. Zoals is aangegeven in 3.4 en 

hierna kunnen vergelijkingen tussen subtestscores relevant zijn voor inzicht in de problema-

tiek. Daarbij wordt aangeraden om alleen die verschillen te duiden die statistisch significant 

zijn (zie ook Hoofdstuk 10 en Bijlage 5). Dit strenge criterium is ingevoerd om overschatting 

van het belang van verschillen tussen subtests tegen te gaan.  

Invloed van antwoordwijze 

Door vergelijking van Flitslezen woorden met Flitstypen woorden kan de invloed van de ant-

woordwijze worden gemeten. Deze subtests zijn vergelijkbaar op de antwoordwijze na 

(ja/nee versus natypen) (zie 4.3). De antwoordwijze impliceert dat in Flitslezen woorden de 

juiste schrijfwijze moet worden onderscheiden van de onjuiste (lexicale decisie), terwijl 

Flitstypen woorden een beroep doet op het proces van identificatie én reproductie van or-

thografische representaties. Toch hangen deze processen flink samen (Bekebrede et al., 

2009, noemen een samenhang van .69). De meeste personen met dyslexie zullen dus waar-

schijnlijk problemen hebben met beide taken. De samenhang is echter niet perfect, er zijn 

significante verschillen mogelijk waarmee men in de behandeling rekening kan houden (zie 

ook Bijlage 5).  

 Flitslezen > Flitstypen: er is woordspecifieke kennis beschikbaar voor herkenning, maar 
het reproduceren verloopt moeizaam: mogelijk is de cliënt ook bij andere toetsen zwak-
ker in spellen dan in lezen. Ervaring met spellen via toetsenbord kan van invloed zijn 
(vraag 26 van de Vragenlijst). 

 Flitslezen < Flitstypen: een woord wordt beter gereproduceerd dan wanneer de juiste 
schrijfwijze moet worden herkend: mogelijk is de cliënt ook bij andere toetsen zwakker 
in herkennen dan in reproduceren. Ervaring met spellen (al of niet via toetsenbord) kan 
van invloed zijn (vraag 26 van de Vragenlijst). 

 

Invloed van lexicaliteit 

Flitstypen woorden en Flitstypen pseudowoorden zijn vergelijkbaar op lexicaliteit na. Pseu-

dowoorden vergen sublexicaal decoderen want ze kunnen niet direct een beroep doen op 

woordspecifieke kennis (wel indirect via orthografische buren, 4.3.6), terwijl woorden dat 

wel kunnen (als het bekende woorden zijn). Vanwege de verwevenheid van de processen 

(Bekebrede et al., 2009, noemen een correlatie van .75 tussen deze taken) wordt verwacht 

dat de meeste personen met dyslexie problemen hebben met beide subtests. De correlatie is 
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echter niet perfect dus zijn er twee significante verschillen mogelijk (raadpleeg de getallen in 

Bijlage 5): 

 Flitstypen woorden > Flitstypen pseudowoorden: de sublexicale verwerking is relatief 
zwak; wanneer de lexicale verwerking ingezet kan worden, gaat het beter. Dit duidt mo-
gelijk op orthografische compensatie met betrekking tot Nederlandse woorden; zie 3.4. 

 Flitstypen woorden < Flitstypen pseudowoorden: het sublexicaal decoderen gaat beter 
dan het lexicaal decoderen. Een gebrek aan woordspecifieke kennis kan hier mogelijk 
een oorzaak zijn, bijvoorbeeld door een geringe ervaring met de Nederlandse taal of het 
lezen in het Nederlands. Is dat laatste het geval dan is de vraag of er wel sprake is van 
dyslexie: gebrek aan ervaring met het Nederlands moet daarvoor immers als oorzaak 
uitgesloten worden. De vragenlijst (zie 4.3.1) kan inzicht verschaffen. 

 

Invloed van orthografie 

Flitstypen woorden en Flitstypen Engelse woorden zijn in opzet vergelijkbaar, op taal en or-

thografische complexiteit na. Engels is complexer dan Nederlands en vergt meer opslag van 

grotere orthografische (lexicale en sublexicale) eenheden bij het aanleren (inprenten) van 

woorden, omdat sublexicaal decoderen op het niveau van kleinere eenheden (bijvoorbeeld 

grafemen of grafeemclusters) meestal niet tot het gewenste resultaat leidt (zie ook 3.2). Over 

het algemeen is er een flinke samenhang in orthografische kennis in het Nederlands en En-

gels (Bekebrede et al., 2009, noemen een correlatie van .63, en Schijf, 2009, van .73), zodat er 

in geval van leesproblemen meestal lage subtestscores op beide subtests zullen zijn. Er zijn 

echter twee significante verschillen mogelijk (Bijlage 5): 

 Flitstypen woorden > Flitstypen Engelse woorden: het verwerken van Engelse woorden 
kost verhoudingsgewijs meer moeite dan het verwerken van Nederlandse woorden. Dit 
kan komen door gebrek aan ervaring met het Engels maar kan ook het gevolg zijn van 
specifieke problemen met het aanleren van het Engels. De vragenlijst (zie 4.3.1) kan in-
zicht verschaffen. 

 Flitstypen woorden < Flitstypen Engelse woorden: het leren van Engelse woorden leren 
gaat verhoudingsgewijs gemakkelijker dan het leren van Nederlandse woorden. Het zou 
kunnen zijn dat de ervaring met Engels juist groter is (bv. door digitale activiteiten). Zie 
ook nu weer de vragenlijst. Dit duidt mogelijk op orthografische compensatie net betrek-
king tot Engelse woorden (3.4). 

 

Aanvullende informatie 

De indicerende diagnose, in het bijzonder de interpretatie van bijkomende leer-, gedrags- en 

ontwikkelingsstoornissen en van de belemmeringen in onderwijs of maatschappelijk functio-

neren die het gevolg zijn van de dyslexie, kan mede gevoed worden met de antwoorden op 

de vragen van de Vragenlijst (4.3.1), aangevuld met informatie uit een gesprek (anamnese). 

Zo kan een aantal vragen opheldering geven over ervaring met lezen en spellen, ook in het 

Engels. Voor de differentiële diagnose waarin dyslexie als specifieke leesstoornis wordt on-

derscheiden van leerproblemen als gevolg van niet-specifieke (d.w.z. niet in het individu ge-

situeerde) problemen zoals gebrek aan (goed) onderwijs en leeservaring, zijn de 
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antwoorden op deze vragen van belang. Dat geldt ook voor anderstaligheid als factor die van 

invloed kan zijn op lees- en spellingproblemen in het Nederlands. 

Zoals eerder gesteld zijn Bommetjes een controletaak (4.2). De kans dat een dyslecticus een 

basaal probleem heeft met reactiesnelheid is zeer klein. Toch is het altijd goed om er naar te 

kijken. Is die snelheid immers laag dan dienen de scores op de flitstaken ook in dat licht be-

keken te worden. Taken zonder korte presentatieduur kunnen uitsluitsel geven. 

5.4.4 ENKELE VOORBEELDEN  

Casus 1 

Om te illustreren wat voor informatie de IDAA geeft, volgt hier eerst de casus van Maarten, 

een jongen in de vierde klas havo, van 17 jaar en 9 maanden. Op school heeft hij het profiel 

Cultuur en Maatschappij. De IDAA-resultaten van deze scholier zijn weergegeven in Tabel 4. 

Zijn IDAA-Q is 340 wat volgens de C-schaal (Bijlage 1, p. 132 ) neerkomt op standaardscore 

3, te kwalificeren als zwak tot laaggemiddeld, behorend bij de laagste 12-23%. De behaalde 

score komt halverwege deze standaardscore net uit bij de 16%-norm. Bij Woordomkeringen 

(score 34) haalt hij standaardscore 2 (tegen 1 aan: zwak, bijna zeer zwak), wat duidt op pro-

blemen met de gesegmenteerde fonologische verwerking. 

Kijken we naar de deelscores op de subtests, het onderste blok in het profiel, dan zien we: 

Flitslezen woorden (score 32, standaardscore 3) is zwak tot laaggemiddeld; Flitstypen woor-

den (score 35, standaardscore 4) is laaggemiddeld; Flitstypen Pseudowoorden (score 12, stan-

daardscore 2) is zwak; en Flitstypen Engelse woorden (score 32, standaardscore 4) is laagge-

middeld. 

Het verschil tussen Flitstypen pseudowoorden en Flitstypen woorden is significant (zie Bij-

lage 5, p. 150). Dat kan wijzen op problemen met de sublexicale verwerking. Omgekeerd 

geeft de betere score met woorden (ook bij Engels) aan dat deze leerling sterker is in de lexi-

cale verwerking van woorden. De orthografische kennis lijkt dus beter ingezet te worden dan 

de fonologische. De lage score bij Woordomkeringen (zie boven) ondersteunt deze bevin-

ding. De controletaak Bommetjes doet Maarten naar behoren, dus er is geen basaal probleem 

met de reactiesnelheid. 
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Tabel 3: : IDAA-profiel van Casus 1 – volgens normtabellen havo (Nederland) 

 

In het valideringsonderzoek las Maarten bij de EMT (Brus & Voeten, 1973) 77 woorden in 

één minuut en bij de Klepel (van den Bos et al., 1994) 56 pseudowoorden in twee minuten, 

overeenkomend met percentielscores van respectievelijk ongeveer 11 en 4 (volgens de nor-

mering van Kuijpers et al., 2003). Hij hoort hier dus bij de zwakke respectievelijk zeer 

zwakke lezers onder de havo-leerlingen. Deze gegevens duiden er ook op dat decoderen op 

sublexicaal niveau (de Klepel bevat immers pseudowoorden) zwakker is dan decoderen op 

lexicaal niveau (de EMT bevat woorden). Het verschil tussen beide is echter niet significant 

wanneer als vuistregel één standaarddeviatie (16%) verschil wordt aangehouden. EMT en 

Klepel bevestigen globaal het beeld van de IDAA, maar vallen wat zwakker uit. Omdat het bij 

beide om hardop lezen gaat, laat dit verschil ook zien dat het probleem bij hardop lezen 

(EMT en Klepel) kennelijk wat groter is dan bij stillezen (IDAA). Al met al heeft deze leerling 

geen duidelijk dyslectisch profiel. Het is wel een relatief zwakke lezer/speller, vooral bij on-

bekende woorden.  

Casus 2 

Een ander profiel is te zien in Tabel 4.  Het gaat hier om Ivan, een jongen in de vierde klas 

havo, 16 jaar en 8 maanden, met het profiel Economie en Maatschappij. Het IDAA-Q van Ivan 

is 245, wat volgens de C-schaal (zie Bijlage 1, p. 132) neerkomt op standaardscore 1, te kwa-

lificeren als zeer zwak en behorend bij de laagste 2-4%.  

Kijken we naar de deelscores op de subtests, het onderste blok in het profiel, dan zien we: 

Flitslezen woorden (score 24, standaardscore 2) is zwak; Flitstypen woorden (score 26, stan-

daardscore 1) is zwak; Flitstypen Pseudowoorden (score 8, standaardscore 1) is zwak; en 

Flitstypen Engelse woorden (score 19, standaardscore 0) is extreem zwak. Woordomkeringen 

(score 27) komt eveneens uit op standaardscore 1, duidend op ernstige problemen met de 

fonologische vaardigheden. De controletaak Bommetjes indiceert dat er geen basaal pro-

bleem is met de reactiesnelheid. Op basis van deze gegevens van de IDAA zijn er aanwijzin-

gen voor ernstige dyslexie op alle getoetste domeinen van het lezen en spellen en voor een 

tekort in de fonologisch vaardigheden.  

In het valideringsonderzoek leest Ivan bij de EMT 63 woorden per minuut, behorend bij de 

laagste 1% (extreem zwak) en op de Klepel 48 woorden per twee minuten, behorend bij de 
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laagste 4% (zeer zwak) (Kuijpers et al., 2003). Er is dus ook bij hardop lezen ernstige zwakte 

in het decoderen op sublexicaal (Klepel) en lexicaal niveau (EMT), de bevindingen van de 

IDAA zijn hiermee in overeenstemming. 

Tabel 4: IDAA-profiel van Casus 2 – volgens normtabellen havo (Nederland)  

 

 

Casus 3 

In deze casus gaat het om Eva, een meisje van 16 jaar en 6 maanden. Ze volgt het 5de jaar 

Handel (tso) in Vlaanderen. Ze behaalt een IDAA-Q van 275, wat overeenkomt met C-score 2, 

precies onder de 16-procentsgrens.  

Kijken we naar de deelscores op de subtests, het onderste blok in het profiel, dan zien we: 

Flitslezen woorden (score 22, standaardscore 2) is zwak; Flitstypen woorden (score 28, stan-

daardscore 1) is zwak; Flitstypen Pseudowoorden (score11, standaardscore 1) is zwak; en 

Flitstypen Engelse woorden (score 26, standaardscore 3) is zwak tot gemiddeld. De score op 

Woordomkeringen (score 38) komt uit op standaardscore 3, laaggemiddeld. De controletaak 

Bommetjes indiceert dat er geen basaal probleem is met de reactiesnelheid. Er zijn geen sig-

nificante verschillen tussen de subtests Flitslezen woorden, Flitstypen woorden, Flitstypen 

Engelse woorden en Flitstypen pseudowoorden.  

In het valideringsonderzoek leest Eva bij de EMT 68 woorden per minuut, behorend bij de 

laagste 5-11% en op de Klepel 73 woorden per twee minuten, beide scores behoren bij de 

standaardscores van de laagste 5-11% (C-score 2, zwak, vergeleken met havo-normen) 

(Kuijpers et al., 2003). Er is dus ook bij hardop lezen een probleem in het decoderen op 

sublexicaal en lexicaal niveau. De bevindingen van de IDAA zijn hiermee in overeenstem-

ming. Op de Spellingtest (P. Depessemier) behaalt het meisje een ruwe score van 25, wat 

overeenstemt met percentiel 1-2 (voorlopige normen Gl&tschr, 2009). Deze zeer zwakke 

score komt overeen met het feit dat het meisje in de vragenlijst aangeeft regelmatig proble-

men te hebben met spelling. Zowel de resultaten op de IDAA als resultaten op de klassieke 

tests tonen aan dat de diagnose dyslexie gerechtvaardigd is. 
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Tabel 5 : IDAA-profiel van Casus 3 – volgens normtabellen tso(Vlaanderen) 

 

5.5 Meerwaarde bij het stellen van de diagnose 

5.5.1 BEPALING VAN DE ERNST VAN DE LEES- EN SPELLINGPROBLEMEN (ACHTERSTAND) 

In 5.3.1 is aangegeven dat het criterium voor onderkenning van ernst arbitrair is maar te-

vens, dat er groeiende consensus is. Een dergelijke maatstaf is onlangs ontworpen voor kin-

deren vanaf 7 jaar in het kader van het Protocol Dyslexie Diagnostiek en Behandeling (PDDB; 

Blomert, 2006a; 2006b). Van ernstige achterstand is volgens dat protocol sprake als de score 

van het woordlezen bij de laagste 10% van de normscores voor het lezen is, of bij de laagste 

16% gecombineerd met een spellingscore bij de laagste 10%. Deze scores worden bepaald 

met behulp van screeningsinstrumenten voor lezen en spellen zoals de EMT, DMR, Klepel, PI-

dictee of aanverwante toetsen. Ernstige achterstand is volgens dat protocol echter niet iden-

tiek aan dyslexie. Aangetoond moet ook zijn dat het om hardnekkige problemen gaat: hulp 

op school heeft het probleem niet verholpen. Er moet een leerlingdossier zijn opgebouwd 

waaruit dit blijkt. Daarnaast moet diepgaande diagnostiek aantonen dat er sprake is van dys-

lexie. 

Dit protocol wordt in Nederland toegepast om (jonge) kinderen door te verwijzen voor na-

dere, verklarende diagnose, die moet uitwijzen of er werkelijk sprake is van dyslexie (zie on-

der), zodat zij in aanmerking komen voor vergoeding van de diagnostiek en de behandeling 

door de zorgverzekering.9 Het protocol is niet ontworpen voor toepassing op de leeftijd van 

(jong)volwassenen.10 De criteria van ernstige achterstand en hardnekkigheid kunnen echter 

wel toegepast worden voor doorverwijzing met het oog op het verkrijgen van een dyslexie-

verklaring. Voor zover voorzien van een normering voor (jong)volwassenen, kunnen scree-

ningsinstrumenten voor doorverwijzing gebruikt worden, aangevuld met gegevens over de 

                                                                    

9 Voor informatie over de regeling zie http://www.steunpuntdyslexie.nl/dyslexie-in-de-zorg/ 

10 Vergoeding van de diagnostiek, de behandeling en eventuele hulpmiddelen voor (jong)volwassenen behoort niet 

tot het standaardpakket van de zorgverzekering, maar het is altijd de moeite waard om naar de mogelijkheden te 

informeren. 
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voorgeschiedenis waaruit de hardnekkigheid blijkt. Vanwege de normering van de IDAA bij 

(jong)volwassenen die ook is aangepast aan onderwijsniveau, is deze test bij uitstek geschikt 

voor vaststelling van ernstige achterstand. Het IDAA-Q kan dus gebruikt worden als scree-

ningsinstrument dat indiceert of de cliënt bij de laagste 10 of 16 % presteert.  

5.5.2 BIJDRAGE AAN DE VERKLARENDE DIAGNOSE VAN DYSLEXIE. 

Doorverwijzen voor nader onderzoek betekent niet dat de dyslexieverklaring door een daar-

toe bevoegd psychodiagnosticus altijd afgegeven wordt. Bij jongere kinderen die in Neder-

land in aanmerking willen komen voor een vergoeding op basis van de zorgverzekering, 

wordt er volgens het PDDB alleen een verklaring verstrekt wanneer het ‘enkelvoudige’ dys-

lexie is. Dat gebeurt dus niet wanneer er een combinatie is met een andere stoornis die het 

probleem met lezen en spellen mede bepaalt. Dit heet comorbiditeit, bijvoorbeeld de combi-

natie met een andere ontwikkelingsstoornis zoals ADHD of autisme, dan wel met een ver-

standelijke beperking. De verklaring wordt ook niet afgegeven als er omgevingsfactoren zijn 

die het onwaarschijnlijk maken dat het een individuele stoornis is, in het bijzonder wanneer 

een depriverende omgeving (thuis, op school) van grote invloed is geweest. Volgens het 

PDDB moeten comorbiditeit en depriverende omstandigheden voor de diagnose ‘enkelvou-

dige dyslexie’ dus uitgesloten worden. Vastgesteld moet bovendien worden dat er ernstige 

problemen zijn met de fonologische vaardigheden (fonologisch bewustzijn en ‘rapid na-

ming’) en de grafeem-foneemkoppelingen. 

Voor (jong)volwassenen is dat protocol niet zonder aanpassing toepasbaar. Ten eerste om-

dat het voornoemde protocol niet voor die leeftijdsgroep bedoeld is en de vergoedingsrege-

ling zover niet strekt. De onderliggende vraag is ook verschillend: enerzijds gaat het om toe-

gang tot een vergoedingsregeling van individuele diagnostiek en behandeling door de zorg-

verzekeraar, waarvoor strakke regels zijn ontworpen om de kosten beheersbaar te houden 

en anderzijds om aanpassing van onderwijsvoorzieningen, waarvoor zulke strakke regels 

niet bestaan en waarvan de kosten ook veel lager zijn. Ten tweede omdat comorbiditeit voor 

cliënten van deze leeftijd geen uitsluitingsgrond hoeft te zijn voor het verkrijgen van een 

dyslexieverklaring. De invloed van bijkomende stoornissen is immers geen constante in de 

levensloop. Ten derde omdat ernstige problemen met fonologische vaardigheden en de gra-

feem-foneemkoppelingen op deze leeftijd vaak lastig aantoonbaar zijn omdat ook personen 

met dyslexie door hun ervaring verder gevorderd zijn in het lees- en spellingsproces en de 

cognitieve ‘markers’ daarvan (zie Hoofdstuk 3). Daar past de kanttekening bij dat de psycho-

diagnosticus altijd tot taak heeft om te aan te geven in hoeverre dyslexie de primaire oorzaak 

is voor de belemmering in de opleiding of het werk en derhalve de focus moet zijn voor voor-

zieningen. Het zou immers kunnen zijn dat behandeling van een ander probleem in het ge-

dragsrepertoire meer of eerst aan de orde is. Ook kunnen er omstandigheden zijn die van 

grote invloed zijn geweest. In grote lijnen hanteert de diagnostiek bij (jong)volwassenen dus 

dezelfde principes als bij jongere kinderen. Onderzoek van de psychodiagnosticus moet uit-

wijzen of er sprake is van dyslexie, meestal met het oog op een dyslexieverklaring die toe-

gang geeft tot een voorziening die aan het probleem tegemoet komt (extra hulp, examend-

uurverlenging, de aanschaf van hulpmiddelen e.d.). Voor dat doel zijn 
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screeningsinstrumenten (toetsen) door hun gerichtheid op de vaardigheid niet toereikend 

en dienen er specifieke, procesgerichte, psychologische instrumenten (tests) ingezet te wor-

den die het mogelijk maken om een verklarende en indicerende diagnose te stellen. In de ver-

klarende diagnose wordt op zoek gegaan naar mogelijke oorzaken van de stoornis, factoren 

die ermee in verband staan of de stoornis in stand houden, factoren die uitgesloten moeten 

worden, enz. De IDAA is door zijn opzet als psychologische test bij uitstek geschikt om de 

verklarende diagnose procesmatig te onderbouwen, in het bijzonder vanwege de gerichtheid 

op de automatisering van het basismechanisme in verschillende toepassingswijzen (herken-

nen, identificeren, reproduceren) en inhoudsdomeinen (woorden, pseudowoorden, Neder-

lands, Engels). Naast de ernst van de dyslexie indiceert de IDAA dus ook de aard ervan in ter-

men van het beheersingsprofiel.  

5.5.3 BIJDRAGE AAN DE VERKLARENDE DIAGNOSE VAN DYSLEXIE. 

Jongvolwassenen met dyslexie zijn doorgaans op zoek naar aangepaste ondersteuning bij het 

volgen van hun studie of naar vormen van remediëring die faciliterend kunnen werken. Voor 

zo’n indicerende diagnose is een aanvullend cognitief profiel met een sterkte-zwakteanalyse 

een belangrijk gegeven (zie Schraeyen et al., 2011). De IDAA biedt voor een individueel en op 

maat uitgewerkt, verantwoord en bruikbaar behandelingsadvies een meerwaarde doordat 

een analyse en vergelijking van de normscores op elk van de IDAA subtests sterktes en zwak-

tes aan het licht kunnen brengen. Die kunnen bijvoorbeeld liggen op het vlak van fonolo-

gische vaardigheden (Woordomkeringen), decoderen op sublexicaal (pseudowoorden) dan 

wel lexicaal niveau (Flitslezen, Flitstypen woorden en Engelse woorden), dan wel geïndi-

ceerd worden door contrasten die samenhangen met antwoordwijze, lexicaliteit en orthogra-

fie. Deze gegevens kunnen het beeld van de onderliggende problematiek verscherpen. Mat-

ching van items maakt bovendien een vergelijking tussen taken mogelijk. Omdat de informa-

tie ook op itemniveau wordt gegeven, kan men binnen de subtests bekijken of er wellicht sig-

nalen zijn dat bepaalde woorden, pseudowoorden, leenwoorden of Engelse woorden voor 

problemen zorgen. Tevens kan met behulp van de Vragenlijst kennismaken worden vastge-

steld hoeveel last de cliënt van zijn problemen met lezen en spellen heeft (gehad) en of er 

sprake is comorbiditeit. De Vragenlijst geeft ook een indicatie van mogelijk depriverende 

omgevingsfactoren, zoals gebrekkig onderwijs, een verwaarlozende sociaal-culturele achter-

grond, eventueel in combinatie met een gebrek aan beheersing van het Nederlands. Ook 

wordt in de Vragenlijst bevraagd of er zintuiglijke handicaps zijn. Daarbij moet overigens wel 

opgemerkt worden dat deze Vragenlijst niet opgezet is als een uitgebreide anamnese van de 

voorgeschiedenis. Meestal is het nodig om mondeling aanvullende informatie te verkrijgen. 

Daarnaast is het voor het verkrijgen van een volledig beeld vaak ook gewenst om cognitieve 

capaciteiten en andere persoonlijkheidskenmerken van de cliënt te meten.  
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5.6 Voor het testen 

5.6.1 INLOGGEN ALS BEHEERDER 

Vooraf: De inlogcodes uit de e-mail werken in eerste instantie alleen vanaf de schoollocatie. 

Pas na het wijzigen van het wachtwoord11 kunt u ook inloggen buiten de schoollocatie.  

De beheerder kan gerust een docent/begeleider zijn die de meeste taken op zich neemt. De 

beheerder heeft meer bevoegdheden dan de docent/begeleider. Alle beheerderfunctionali-

teiten staan beschreven in de uitgebreide Muiswerk Online handleiding.  

■ Na ontvangst van uw persoonlijke gegevens (url, gebruikersnaam & wachtwoord) kunt u 
via uw webbrowser naar uw schoolingang gaan. 

■ Ga in uw webbrowser naar http://online.muiswerken.nl/schoolnaam 
 

 

■ Vul uw gebruikersnaam en wachtwoord in, zoals vermeld in de e-mail en klik op de 
groene V.  

5.6.2 AANMAKEN VAN DOCENTENACCOUNTS 

Het is belangrijk dat elke docent/begeleider een eigen login ontvangt, zodat zij allemaal on-

der hun eigen naam kunnen werken.  

                                                                    

11 Voor het wijzigen van het wachtwoord klikt u op de knop GEBRUIKERS in het beheerscherm. Ga naar 

de klas BEHEER en selecteer een gebruiker. Klik op WIJZIG, verander het wachtwoord en druk op 

BEWAAR. Uw wachtwoord is gewijzigd, u heeft nu ook buiten school toegang tot Muiswerk Online. 
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■ Start Muiswerk Online en log in als beheerder. 
■ Klik op GEBRUIKERS en daarna op NIEUW. U komt nu in het scherm waar u gebruikers 

kunt toevoegen. 
 

 

Algemeen 

■ Vul tenminste in:  
▪ de voor- en achternaam 
▪ geslacht 
▪ rol (= docent) 
▪ klas12  
▪ gebruikersnaam: de gebruikersnaam moet uniek zijn binnen uw school. 

 
■ Vergeet niet een logisch wachtwoord in te stellen. De docent kan dit later zelf weer wijzi-

gen. 
■ Klik op BEWAAR.  
 

 

 

                                                                    

12 Docenten zien altijd alle studenten, ongeacht de ingegeven klassennaam. Standaard kiest u de klas-

sennaam BEHEER voor alle beheer- en docentaccounts. 
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5.6.3 ACCOUNTS WISSEN 

Docenten en leerlingen zijn individueel door de beheerder te verwijderen. Let op, dit is onom-

keerbaar. Leerlingen zijn standaard niet door de docent te verwijderen.  

■ U bent ingelogd als beheerder. 
■ Klik op GEBRUIKERS en selecteer één of meerdere gebruikers die u wilt verwijderen. 
■ Klik op de knop WISSEN. 
■ Bevestig dat u zeker weet dat deze gebruikers gewist kunnen worden met al zijn resulta-

ten door op OK te drukken. 
■ De gebruikers zijn nu definitief verwijderd uit Muiswerk Online. 
 

Let op: bij het verwijderen van een gebruikersaccount worden de resulta-

ten definitief verwijderd. Dit kan niet ongedaan gemaakt worden. 

 

Het verwijderen van leerlingen bevrijdt nooit licenties. Gebruikte licenties worden apart ge-

registreerd en blijven verbruikt, ook nadat een account is verwijderd.  

5.6.3.1 Archiveren 

Jaarlijkse werken heel veel leerlingen met Muiswerk Online. Veel van deze leerlingen 

verlaten na verloop van tijd de school. Hun resultaten en gegevens zijn echter nog steeds 

aanwezig in uw Muiswerk Online schoolingang.  

Wat kunt u doen? Het wissen van gebruikers is een voor de hand liggende keuze. Echter, het 

wissen van gegevens is definitief en kan niet ongedaan gemaakt worden. Meestal is het ver-

standiger om de resultaten toch nog even te bewaren. In dat geval kunt u de gebruikers beter 

archiveren. 

Het archiveren is alleen mogelijk voor één of meerdere klassen en alleen uit te voeren door 

de beheerder. Klik daarvoor op de knop ‘Klassen’ en kies de klas(sen) die u wilt archiveren 

en druk op ‘Archiveer’. De knop ‘Archiveer’ zorgt ervoor dat de groepsnaam wordt aangepast 

èn de wachtwoorden van alle leerlingen uit die groep worden veranderd. Wilt u de 

archiveeractie toch nog ongedaan maken, dan kan dat via de knop ‘Herstel’. 

 

5.6.4 INLEZEN VAN LEERLINGGEGEVENS 

Met een CSV-bestand (transtool formaat) kunt u in één keer grote hoeveelheden naamgege-

vens toevoegen aan of bewerken in Muiswerk Online. De procedure hiervoor en een voor-

beeld van het inleesbestand zijn aan te vragen via support@muiswerk.nl.  

 

mailto:support@muiswerk.nl
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■ Maak een inleesbestand aan volgens het voorbeeld. Vul vooral ook de opleidingscode in. 
■ Start Muiswerk Online en log in als beheerder. 
■ Ga naar GEBRUIKERS en kies IMPORTEER.  
■ Selecteer de importmethode ‘Naamgegevens (standaard formaat)’. 
■ Klik op BLADEREN en selecteer uw CSV-bestand. 
■ Kies voor ‘Wijzig personenlijst: toevoegen en bewerken’ om gebruikers te bewerken. Be-

staande persoonsgegevens worden hierdoor aangepast volgens het nieuwe CSV-bestand. 
 

 

■ Klik op de groene V en uw naamgegevens zijn ingevoerd. 
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5.7 Voorbereidingen docent 

5.7.1 INLOGGEN ALS DOCENT 

Als het goed is, heeft de beheerder voor elke docent een eigen gebruikersnaam aangemaakt. 

Is dit voor u nog niet gebeurd? Vraag dan aan de beheerder of hij uw docentaccount alsnog 

aanmaakt, anders kunt u niet aan de slag met Muiswerk Online.  

■ Ga via uw webbrowser naar uw schoolingang  
(http://online.muiswerken.nl/schoolnaam). 

■ Voer uw gebruikersnaam en wachtwoord in en klik op de groene V. 
 

 

■ U bent nu ingelogd als docent. 

5.7.1.1 Wachtwoord wijzigen 

Als docent  heeft u een gebruikersaccount gekregen met of zonder wachtwoord. Ook de stu-

denten hebben een account in Muiswerk met een unieke gebruikersnaam (meestal het stu-

dentennummer). Soms zijn die accounts beveiligd met een wachtwoord en is de student dat 

wachtwoord vergeten. Als docent kunt u dan het wachtwoord wijzigen. Dat doet u zo: 

■ Klik op de knop ‘Gebruikers’. 
■ Zoek een gebruikersaccount via het zoekveld of klik op de juiste klas. 
■ Klik op de knop ‘Wijzig’, u komt in de algemene gegevens van deze gebruiker. 
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■ Wijzig het wachtwoord onder het kopje ‘Algemeen-2’. 
■ Druk op ‘Bewaar’ en het wachtwoord is gewijzigd. 
 

 

5.7.1.2 Wachtwoord vergeten? 

Bent u uw wachtwoord vergeten? Neem dan telefonisch contact op met de uitgever via 0297-

523159 en houd uw schoolingang en gebruikersnaam bij de hand. Op werkdagen tussen 9:00 

– 17:00  uur kunnen zij uw gebruikersaccount direct voorzien van een nieuw wachtwoord. 
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5.7.2 INDIVIDUELE LEERLINGEN TOEVOEGEN 

De meest eenvoudige manier om snel een student toe te voegen als gebruiker van Muiswerk 

Online is het één voor één aanmaken van accounts.  

Stap 1 
■ Zorg ervoor dat u bent ingelogd als beheerder of docent.  
■ Klik op ‘Gebruikers’ en kies ‘Nieuw’.  
 

 

■ Voer een leerling in. Vul tenminste in: 
▪ (unieke) gebruikersnaam 
▪ de voornaam, tussenvoegsels en de achternaam 
▪ de klas 
▪ een unieke gebruikersnaam 

■ Voor de unieke gebruikersnaam kunt u bijvoorbeeld het leerlingnummer gebruiken (ge-
bruik nooit meer dan 36 tekens!). U kunt zelf ook iets anders verzinnen, maar kies als 
school één methode.  

■ Vink aan of het om een man/jongen of een vrouw/meisje gaat en of de leerling met je/jij 
of met u aangesproken moet worden. Vergeet niet een logisch wachtwoord in te stellen. 
Leerlingen kunnen wachtwoorden niet zelf wijzigen.  

■ Klik op ‘Bewaar’ om de invoer af te ronden.  
■ Er komen nu extra tabbladen tevoorschijn.                 
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Stap 2 
■ Ga naar het tabje ‘Opleiding’. 

 
 

■ Vul tenminste de Huidige opleiding en de Vooropleiding in.  
■ Klik op ‘Bewaar’ om de invoer af te ronden. Via de knop ‘Terug’ komt u weer in de perso-

nenlijst. 
■ Kijk of de leerling inderdaad in de lijst staat bij de juiste klas. 
 

Pas op: leerlingen kunnen standaard de IDAA-testen nog niet zien. Pas als u een afname inplant 

kunnen zij echt aan de slag, zie pagina 55. 

5.7.3 TESTEN ZELF BEKIJKEN  

Vooraf: Het bekijken van de verschillende testen door de docent is alleen mogelijk vanaf de 

schoollocatie. 

Doel: Leren welke testen er zijn. 

■ Als de docenten een eigen account hebben gekregen, kunt u als docent inloggen.  
■ U komt in een administratiescherm met diverse knoppen. Kies voor de knop MODULES. 
■ Hier ziet u de lesbestanden van uw schoolomgeving13. Kies een testgebied (bijv. Suite 4-

IDAA 15+) en klik op de knop met de groene V.  
■ U ziet het hoofdscherm van het betreffende lesbestand. Onder de knop TESTEN zitten 
                                                                    

13 Ziet u geen lesbestand in de modulelijst staan, dan is het juiste IP-adres niet doorgegeven. Neem contact op met 

Lexima voor het zichtbaar maken van de module 
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alle testen van dit bestand. Klik op deze knop en maak een test. Klik er gerust snel door-
heen, want de afnameduur verschilt per test.  

 

 

■ Na afloop van de test krijgt u de melding dat de test klaar is en komt u terug in het hoofd-
scherm. 

■ Probeer nog een aantal andere testen. U hoeft ze niet helemaal af te maken. Klik op de 
Stop-knop en bevestig dat u wilt stoppen. De test wordt dan afgebroken en de score telt 
niet mee. Via de knop ‘Ander bestand’ kunt u een ander testgebied kiezen. U komt dan 
weer in de modulelijst. 

■ Bekijk tot slot ook eens wat er over alle testen geschreven staat in de uitgebreide digitale 
handleiding. Via de modulelijst kunt u de suite selecteren. Rechts ziet u informatie over 
deze lesmodule verschijnen. Klik op de link ‘De modulehandleiding’. Een pdf met de in-
houdelijke verantwoording wordt geopend.  

 

Goed om te weten: studenten zien de verschillende testgebieden nooit als losse modules in 

de modulelijst staan. Een student kan alleen een test maken als onderdeel van een geplande 

testafname. Muiswerk Online volgt dan automatisch het ingestelde protocol. Op die manier 

krijgt de student altijd de juiste testen, passend bij het ingestelde testgebied en opleiding. 
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5.7.4 INDIVIDUELE TESTAFNAME INPLANNEN 

Doel: Er voor zorgen dat een individuele student de juiste test op het juiste moment kan ma-

ken. 

■ U bent ingelogd als docent.  
■ Klik op GEBRUIKERS en kies een klas en een student. 
■ Klik op WIJZIG, u krijgt een scherm met 5 tabjes. 
■ Ga naar het tabje TESTAFNAME en bepaal het Testprotocol. 

 

 

Het inplannen van een testafname doet u via een aantal instellingen: 

■ Testgebied: hier kiest u welk onderdeel u precies wilt laten testen. Na de selectie ziet u 
in het kader rechts uit welke testen dat testgebied precies bestaat. Kies IDAA-mbo of 
IDAA 15+. 

■ Afnamedatum: op deze datum vindt de testafname plaats. 
■ Tijd van & Tijd tot: hiermee controleert u de tijdsduur van het testmoment. Wees hier 

secuur in, u wilt waarschijnlijk niet dat studenten eerder of later op die dag de testen 
kunnen maken zonder begeleiding.  

■ Bevestig de invoer en de testafname planning door het Testprotocol actief te zetten. Klik 
de ‘Ja’-optie aan en bevestig met BEWAAR, links onder. 

■ Voor deze student is de testafname nu gepland! Dat is te zien aan de datum achter het 
Testgebied (bijv. IDAA-mbo: 05 mrt) en aan de ‘Agenda’ die rechtsonder is verschenen 
met daarbij de datum, de tijd, de bron (k staat voor klassikaal/i staat voor individueel) 
en het geplande testgebied.   
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De samenstelling van het protocol geeft aan welke testen tevoorschijn komen voor de ge-

bruiker (u ziet alleen de testen van het op dit moment gekozen testgebied). Een protocol is 

een onderzoeksschema. Daarin is vastgelegd welke testen nodig zijn om een bepaald gebied 

te kunnen testen. Muiswerk Online volgt automatisch het ingestelde protocol. Op die manier 

krijgt de gebruiker altijd de juiste testen, passend bij het ingestelde testgebied en opleiding. 

5.7.4.1 Actief testprotocol verwijderen 

Wilt u een actief testprotocol verwijderen en op een ander tijdstip inplannen? Selecteer dan 

opnieuw het ingestelde testgebied (bijv. IDAA-mbo: 05 mrt) en druk op de gele VERWIJDER-

knop.  

 
Het actieve testprotocol zal nu verdwijnen uit de agenda en is niet langer actief voor deze 

student. U kunt dit testgebied nu opnieuw inplannen voor een andere datum of tijd. 

5.7.5 TESTAFNAME KLASSIKAAL INPLANNEN 

Vooraf: Het inplannen van een testafname door de docent kan ook vanaf een locatie buiten 

school. Het afnemen zelf niet! 

Doel: Er voor zorgen dat een groep studenten de juiste test op het juiste moment kunnen 

maken. 

Voordat de studenten van een klas een test kunnen maken moet u van te voren bepalen op 

welke datum en tijd de testafname plaatsvindt. Dat doet u door de testafname in te plannen 

in Muiswerk Online.  

Let op: Wanneer u geen testafname inplant hebben uw studenten geen toegang tot de testen. 

■ U bent ingelogd als docent.  
■ Klik op KLASSEN en kies een klas. 
■ Klik op WIJZIG, u krijgt een scherm met 3 tabjes. 
■ Ga naar het tabje TESTAFNAME en bepaal het Testprotocol. 

 



Handleiding IDAA   57 

 

 

Het inplannen van een testafname doet u via een aantal instellingen: 

■ Testgebied: hier kiest u welk onderdeel u precies wilt laten testen. Na de selectie ziet u 
in het kader rechts uit welke testen dat testgebied precies bestaat. Kies IDAA-mbo of 
IDAA 15+. 

■ Afnamedatum: op deze datum vindt de testafname plaats. 
■ Tijd van & Tijd tot: hiermee controleert u de tijdsduur van het testmoment. Wees hier 

secuur in, u wilt waarschijnlijk niet dat studenten eerder of later op die dag de testen 
kunnen maken zonder begeleiding.  

■ Bevestig de invoer en de testafname planning door het Testprotocol actief te zetten. Klik 
de ‘Ja’-optie aan en bevestig met BEWAAR, links onder. 
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5.8 Tijdens het testen 

5.8.1 TIPS VOOR DE TESTAFNAME 

Vooraf: De studenten zijn ingelezen en de testafname is gepland. Dankzij de protocollen 

wordt iedereen ‘gedwongen’ op dezelfde manier door de testen te gaan en kan niemand een 

verkeerde test maken. 

Doel: De testafname zo soepel mogelijk laten verlopen. 

■ De testen zitten op slot tot vlak voor de geplande testafname. Studenten die voor die tijd 
inloggen krijgen een boodschap te zien. 

■ Laat studenten een hoofdtelefoon aansluiten, is bij het inloggen al geluid te horen? Ge-
luid is onmisbaar voor bepaalde testen. 

■ De studenten loggen in met een eigen gebruikersnaam, heeft iedereen die unieke code en 
een wachtwoord? 

■ Na het inloggen krijgen alle studenten die een test moeten maken een speciaal wel-
komstscherm. 
 

 

 

■ Laat studenten goed op de tijd letten. Bij het starten van een test geeft Muiswerk Online 
aan hoeveel tijd er ongeveer nodig is. Als er niet genoeg tijd is, moeten ze niet met de 
nieuwe test beginnen.  

■ Let op: als een test halverwege wordt afgebroken wordt het resultaat niet opgeslagen. 
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5.9 Na het testen 

5.9.1 INDIVIDUELE TESTPROFIELEN  

Vooraf: Deze opdracht kunt u pas doen na de testafname. 

Doel: Leren hoe u als docent voor een student detailinformatie afdrukt.  

■ Log in als docent. 
■ Ga naar GEBRUIKERS en kies een klas. 
■ Selecteer de student die onder de norm scoort. 
■ Klik nu op RESULTATEN, er komen meerdere tabbladen in beeld. 
■ Ga naar het tabblad PROFIEL en het profiel komt automatisch te voorschijn. Wilt u liever 

een andere basisinstelling? Klik dan op [ Instelling ] en wijzig de volgende instellingen: 
 

 

■ Kies in het scherm voor een bepaalde testperiode. Let op: Muiswerk verdeelt een 
schooljaar in drie periodes:  
▪ Periode 1: 1 augustus tot 1 december 
▪ Periode 2: 1 december tot 1 april 
▪ Periode 3: 1 april tot 1 augustus 

■ Kies voor één van de testgebieden. 
■ Kies een opleidingsniveau. 
■ Wilt u ook een weergave in getal en tekst? Wilt u ook de bijlagen afdrukken? Kies dan uw 

optie. 
■ Klik op de knop TOON. Het overzicht wordt getoond. 
■ Klik op de knop DRUK AF om het rapport af te drukken.  
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Tip: sla eenvoudig elk rapport op als PDF-bestand in Google Chrome. 

Voor deze student wordt nu het testprofiel getoond. U krijgt onder andere een grafisch pro-

fiel waarin voor verschillende testresultaten wordt aangegeven of er onder of boven de norm 

is gescoord.  

 

5.9.1.1 Bijlage 

Op losse bladen onder het individueel profiel vindt u de deelscores per testgebied en het 

aantal gemaakte fouten. 
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5.9.2 TESTEN OPNIEUW MAKEN 

Iemand is echt heel ongelukkig met een testresultaat en wil de test dolgraag opnieuw kunnen 

maken? In deze versie van Muiswerk Online kan het resultaat worden verwijderd. Het resul-

taat blijft voor docenten wel gewoon zichtbaar met het woord ‘verwijderd’ erachter. Een ver-

wijderde test kan opnieuw worden ingepland en gemaakt. 

Deze functie is de enige manier om binnen dezelfde testperiode een reeds gemaakte test op-

nieuw te kunnen maken. Omdat de resultaten niet echt verloren gaan is deze bewerking ook 

weer terug te draaien. Heeft u later nog spijt van het verwijderen van bepaalde testresulta-

ten, dan kunt u altijd het eerste resultaat weer herstellen. 

Verwijderen (en herstellen) kan alleen als beheerder en gaat zo: 

■ Ga naar GEBRUIKERS. 
■ Kies een klas en dan een gebruiker. 
■ Klik op de knop RESULTATEN. 
■ Ga naar het tabblad SCORE. 
■ Maak de instelling en klik op TOON. 
■ Klik op ‘klik mij’ van een test in de lijst. 
 

 

De detailresultaten verschijnen. Bovenin beeld staan twee knoppen: TERUG en DRUK AF. 

Onder in beeld staan dezelfde knoppen plus een extra knop: VERWIJDER. 
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■ Klik op VERWIJDER en het testresultaat telt niet meer mee. In de scorelijst staat nu ‘(ver-
wijderd)’ achter die toets.  
 

 

■ Een verwijderd resultaat weer terugbrengen naar de werkelijkheid gaat precies zo. Al-
leen nu verschijnt de HERSTEL knop onderin beeld. Klik erop en het resultaat is weer te-
rug en telt weer mee in het testprofiel.  
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Deel II  Psychometrische verantwoording 
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6. DESCRIPTIEVE GEGEVENS 

Bij het opzetten en uitvoeren van de normering- en valideringstudie in 2007/2008 is zoveel 

mogelijk uitgegaan van de richtlijnen van de Beoordelingssysteem voor de kwaliteit van 

Tests (Evers, van Vliet-Mulder & Groot, 2000). In mei 2009 verscheen de herziene versie van 

deze richtlijnen (Cotan, 2009). In deze handleiding worden de resultaten beschreven aan de 

hand van de herziene versie. 

In 2007/2008 is in Nederland en in Vlaanderen zowel een normering- als een valideringon-

derzoek uitgevoerd. Aangezien de testomstandigheden wat betreft de afname van IDAA in 

het normering- en het valideringonderzoek gelijk waren, zijn voor het vaststellen van de nor-

men de valideringdata toegevoegd aan het oorspronkelijke normeringbestand. Het valide-

ringsbestand bevatte relatief meer leerlingen met een dyslexieverklaring dan het norme-

ringsbestand, waardoor het noodzakelijk was om gebruik te maken van wegingscoëfficiën-

ten, zodat het percentage leerlingen met een dyslexieverklaring gelijk bleef na toevoeging 

van de valideringssteekproef. In Tabel 6 worden de aantallen leerlingen met en zonder dys-

lexieverklaring (volgens opgave van de scholen) van de Nederlandse en Vlaamse validering 

en normeringsteekproef weergegeven. In Vlaanderen was de opgave van de scholen over het 

al of niet bezitten van een dyslexieverklaring niet compleet. De schatting van de wegingsco-

efficiënt voor de Vlaamse steekproef is gebaseerd op de aantallen personen met dyslexie van 

de scholen die wel een opgave hierover konden verstrekken. 
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Tabel 6: Verdeling personen met dyslexie in validering en normering in Nederlandse en 
Vlaamse steekproef 

Land Steekproef 
Dyslexie-verkla-

ring 
Aantal 

Sub- 

Totaal 
  Percentage 

Nederland 

 Oorspronkelijke normering 

 

ja 111    6.8 

nee 1522    93.2 

totaal  1633   100.0 

 Validering ja 84    40.0 

nee 126    60.0 

totaal  210   100.0 

 Normering inclusief valide-

ring 
   

 1843 
 

Vlaande-

ren 

Oorspronkelijke normering 

 
ja 33  

  
3.7 

 nee 870    96.3 

 totaal  903   100.0 

 geen opgave*  401    

    1304   

 Validering ja 52    39.1 

 nee 81    60.9 

 totaal   133  100.0 

 
Normering inclusief valide-

ring 
   

 1437 
 

Totaal      3280  

        

NB: het aantal leerlingen afkomstig van scholen die geen opgave konden verstrekken over 
dyslexieverklaringen. 

 
In totaal hebben 1843 leerlingen afkomstig van 27 scholen in Nederland en 1437 leerlingen 
van 23 scholen in Vlaanderen deelgenomen aan het normerings- of valideringonderzoek (zie 
Bijlage 2 voor een lijst van deelnemende scholen).  

6.1 Beschrijving van normeringsteekproef 

6.1.1 VERDELING OVER ONDERWIJSNIVEAUS 

Bij het opzetten van het normeringonderzoek is uitgegaan van de noodzaak om aparte norm-
tabellen te ontwikkelen voor elk van de drie opleidingsniveaus in Nederland en Vlaanderen. 
Het streven was om minimaal een steekproefomvang van 400 per opleidingsniveau te beha-
len. Uit Tabel 7 en 8 blijkt dat deze aantallen zowel in de Nederlandse als de Vlaamse steek-
proef ruimschoots gehaald zijn. 
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Tabel 7: Verdeling over de opleidingsniveaus in Nederlandse steekproef  

Niveau Aantallen Percentage Landelijk % 2007/2008* 

vmbo-t 647 35.1 29.4 

havo 629 34.1 40.6 

vwo 567 30.8 30.0 

Totaal 1843 100.0 100.0 

* Bron: CBS 

vmbo-t = voorbereidend middelbaar beroeps onderwijs – theoretische leerweg 

havo = hoger algemeen voortgezet onderwijs  

vwo = voorbereidend wetenschappelijk onderwijs 

 

Tabel 8: Verdeling over de opleidingsniveaus in Vlaamse steekproef  

Niveau Aantallen Percentage Landelijk % 2007/2008* 

bso 444 30.9 28.5 

tso 489 34.0 33.6 

aso 504 35.1 37.9 

Totaal 1437 100.0 100.0 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België 

bso = beroeps secundair onderwijs  

tso = technisch secundair onderwijs  

aso = algemeen secundair onderwijs  

6.1.2 REGIONALE SPREIDING 

Bij het opzetten van het normeringonderzoek is ernaar gestreefd om leerlingen uit alle pro-

vinciën van Nederland en Vlaanderen te laten deelnemen. Dit streven is grotendeels ge-

slaagd, echter in het Nederlandse normeringonderzoek zijn de provincies Drenthe en 

Zeeland niet vertegenwoordigd en in Vlaanderen is het Brussels Hoofdstedelijk Gewest niet 

opgenomen in de normeringssteekproef.  

In Tabel 9 is de verdeling van het aantal leerlingen over de provincies weergegeven voor Ne-

derland. Het CBS levert slechts gegevens over de regionale spreiding op het niveau van vier 

landsdelen (tenzij betaald zou worden voor de extra dienstverlening) . In de Tabellen 10-13 

zijn voor Nederland de verdelingen over de landsdelen weergegeven, zowel voor de drie on-

derwijsniveau gezamenlijk als uitgesplitst per onderwijsniveau. In de laatste kolom van deze 

tabellen staat de percentuele populatieverdeling van het aantal leerlingen in het vierde leer-

jaar over de landsdelen weergeven voor het schooljaar 2007/2008 (bron: Centraal Bureau 

voor de Statistiek). Uit deze tabellen blijkt dat de verdeling in de Nederlandse steekproef in 

grote lijnen overeenkomt met de landelijke verdeling.  
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Tabel 9: Verdeling van het aantal leerlingen in Nederlandsesteekproef over de provincies in 
de normeringsteekproef 

 Aantal leerlingen 
 Percentage 

in steekproef 

Groningen 70  3.8 

Friesland 137  7.4 

Drenthe    

Overijssel 106  5.8 

Flevoland 58  3.1 

Gelderland 187  10.1 

Utrecht 194  10.5 

Noord-Holland 435  23.6 

Zuid-Holland 299  16.2 

Zeeland    

Noord-Brabant 251  13.6 

Limburg 106  5.8 

Totaal 1843  100.0 

 

 

Tabel 10: Verdeling van het aantal leerlingen over de landsdelen in Nederlandse steekproef  

Landsdeel Aantal leerlingen Percentage Landelijk 
Landelijk % 

2007/2008* 

Noord-Nederland 207 11.2 14508 10.2 

Oost-Nederland 351 19.0 30984 21.8 

West-Nederland 928 50.4 66049 46.4 

Zuid-Nederland 357 19.4 30851 21.7 

Totaal 1843 100.0 142392 100.0 

*Bron: Centraal Bureau voor de Statistiek (CBS)  

 

Tabel 11: Verdeling van vmbo-t-leerlingen over de landsdelen in Nederlandse steekproef  

 Aantal leerlingen Percentage Aantal leerlingen 
Landelijk % 

2007/2008* 

Noord-Nederland 74 11.4 4579 10.9 

Oost-Nederland 138 21.3 9157 21.9 

West-Nederland 316 48.8 19637 46.9 

Zuid-Nederland 119 18.4 8473 20.3 

Totaal 647 100.0 41846 100.0 

*Bron: Centraal Bureau voor de Statistiek (CBS)   
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Tabel 12: Verdeling van havo-leerlingen over de landsdelen in Nederlandse steekproef  

 Aantal leerlingen Percentage Landelijk 
Landelijk % 

2007/2008* 

Noord-Nederland 69 11.0 6052 10.5 

Oost-Nederland 106 16.9 12761 22.1 

West-Nederland 334 53.1 26319 45.5 

Zuid-Nederland 120 19.1 12698 22.0 

Totaal 629 100.0 57830 100.0 

*Bron: Centraal Bureau voor de Statistiek (CBS)  

 

Tabel 13: Verdeling van vwo-leerlingen over de landsdelen in Nederlandse steekproef  

 Aantal leerlingen Percentage Landelijk 
Landelijk % 

2007/2008* 

Noord-Nederland 64 11.3 3877 9.1 

Oost-Nederland 107 18.9 9066 21.2 

West-Nederland 278 49.0 20093 47.0 

Zuid-Nederland 118 20.8 9680 22.7 

Totaal 567 100.0 42716 100.0 

*Bron: Centraal Bureau voor de Statistiek (CBS)  

 

Voor Vlaanderen wordt in Tabel 14 de verdeling over de 6 provincies weergegeven voor de 

drie onderwijsniveaus gezamenlijk en in de Tabellen 15 -17 staan de regionale verdelingen 

voor de afzonderlijke onderwijsniveaus. In Vlaanderen zijn de afwijkingen wat groter: De 

provincie Antwerpen is enigszins ondervertegenwoordigd (met name het bso) en voor de 

provincies Oost- en West-Vlaanderen zijn respectievelijke het aso en het tso ondervertegen-

woordigd. 

Tabel 14: Verdeling van leerlingen over de provincies in Vlaamse steekproef  

 Aantal leerlingen Percentage Landelijk 
Landelijk % 

2007/2008* 

Antwerpen 291 20.3 39185 27.5 

Vlaams-Brabant 247 17.2 18705 13.1 

Brussel-stad    3386 2.4 

West-Vlaanderen 279 19.4 28713 20.2 

Oost-Vlaanderen 288 20.0 31515 22.3 

Limburg 332 23.1 20923 14.7 

Totaal 1437 100.0 142427 100.0 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België 
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Tabel 15: Verdeling van bso-leerlingen over de provincies in Vlaamse steekproef  

 Aantal leerlingen Percentage Landelijk 
Landelijk % 

2007/2008* 

Antwerpen 74 16.7 11946 29.4 

Vlaams-Brabant 68 15.3 4398 10.8 

Brussel-stad    787 1.9 

West-Vlaanderen 96 21.6 8523 21.0 

Oost-Vlaanderen 96 21.6 8186 20.1 

Limburg 110 24.8 6805 16.7 

Totaal 444 100.0 40645 100.0 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België  

 

Tabel 16: Verdeling van tso-leerlingen over de provincies in Vlaamse steekproef  

 Aantal leerlingen Percentage Landelijk 
Landelijk % 

2007/2008* 

Antwerpen 118 24.1 13575 28.4 

Vlaams-Brabant 84 17.2 5828 12.2 

Brussel-stad   654 1.4 

West-Vlaanderen 69 14.1 10473 21.9 

Oost-Vlaanderen 106 21.7 10133 21.2 

Limburg 112 22.9 7140 14.9 

Totaal 489 100.0 47803 100.0 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België  

 

Tabel 17: Verdeling van aso-leerlingen over de provincies in Vlaamse steekproef  

 Aantal leerlingen Percentage Landelijk Landelijk % 

2007/2008* 

Antwerpen 99 19.6 13664 25.3 

Vlaams-Brabant 95 18.8 8479 15.7 

Brussel-stad    1945 3.6 

West-Vlaanderen 114 22.6 9717 18.0 

Oost-Vlaanderen 86 17.1 13196 24.5 

Limburg 110 21.8 6978 12.9 

Totaal 504 100.0 53979 100.0 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België 

 

6.1.3 MAN-VROUW-VERDELING 

In de Tabellen 18 tot en met 21 zijn de verdelingen van het aantal mannen en vrouwen weer-

gegeven voor Nederland en in de tabellen 22 tot en met 25 voor Vlaanderen. In de Neder-

landse normeringssteekproef was het percentage mannelijke havo leerlingen  (42.3%) lager 

dan het landelijke percentage (50.2%) en in de Vlaamse steekproef waren de mannelijke 

leerlingen ondervertegenwoordigd in het bso en tso onderwijs.  
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Tabel 18: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen in Nederlandse steekproef  

Sekse Aantallen Percentage Aantallen Landelijk % 2007/2008* 

Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

861 46.7 69988 49.0 

982 53.3 72792 51.0 

1843 100.0 142780 100.0 

* Bron: CBS 

 

Tabel 19: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen vmbo-t in Nederlandse steekproef 

Sekse Aantallen Percentage Aantallen Landelijk % 2007/2008* 

Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

322 49.8 21058 50.2 

325 50.2 20903 49.8 

647 100.0 41961 100.0 

* Bron: CBS 

 

Tabel 20: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen havo in Nederlandse steekproef  

Sekse Aantallen Percentage Aantallen Landelijk % 2007/2008* 

Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

266 42.3 29118 50.2 

363 57.7 28873 49.8 

629 100.0 57991 100.0 

* Bron: CBS 

 

Tabel 21: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen vwo in Nederlandse steekproef  

Sekse Aantallen Percentage Aantallen Landelijk % 2007/2008* 

Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

273 48.1 19812 46.3 

294 51.9 23016 53.7 

567 100.0 42828 100.0 

* Bron: CBS 

 

Tabel 22: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen in Vlaamse steekproef 

Sekse Aantallen Percentage Aantallen Landelijk % 2007/2008* 

Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

642 44.7 72715 51.1 

795 55.3 69712 48.9 

1437 100.0 142427 100.0 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België 

 

Tabel 23: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen bso in Vlaamse steekproef  

Sekse Aantallen Percentage Aantallen Landelijk % 2007/2008* 

Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

207 46.6 21901 53.9  

237 53.4 18744 46.1  

444 100.0 40645 100.0  

* Bron: Ministerie van Onderwijs België 
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Tabel 24: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen tso in Vlaamse steekproef  

Sekse Aantallen Percentage Aantallen Landelijk % 2007/2008* 

Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

205 41.9 27017 56.5 

284 58.1 20786 43.5 

489 100.0 47803 100.0 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België  

 

Tabel 25: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen aso in Vlaamse steekproef  

Sekse Aantallen Percentage Aantallen Landelijk % 2007/2008* 

Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

230 45.6 23797 44.1 

274 54.4 30182 55.9 

504 100.0 53979 100.0 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België  

 

6.1.4 ETNICITEIT 

Op basis van vraag 17 (‘Welke taal sprak je in je thuisomgeving in je eerste vier levensjaren’) 

en 18 (‘Als jullie thuis onder elkaar zijn, welke taal spreek je dan’) uit de Vragenlijst Kennis-

maken (zie Bijlage 3) is vastgesteld of een leerling als allochtoon of autochtoon aangemerkt 

kon worden. Indien het antwoord op één of op beide vragen niet gelijk was aan ‘Nederlands’, 

‘Vlaams of Frans’ was, werd de leerling als allochtoon beschouwd. Er is geen onderscheid ge-

maakt tussen westerse en niet-westerse allochtonen. De gegevens over de verdelingen al-

lochtoon/autochtoon staan vermeld in de Tabellen 26 t/m 29 voor Nederland (voor de drie 

onderwijsniveaus gezamenlijk en voor elk onderwijsniveau afzonderlijk). In Nederland bleef 

het aandeel allochtonen in de normeringsteekproef enigszins achter bij het landelijke per-

centage. Dit gold voor alle drie de onderwijsniveaus. 

Tabel 26: Verdeling allochtoon/autochtoon in Nederlandse steekproef  

 Aantallen Percentage Landelijk % 2007/2008* 

Autochtoon 

Allochtoon 

Totaal 

1549 84.0 81.4 

294 16.0 18.6 

1843 100.0 100.0 

* Bron: CBS 
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Tabel 27: Verdeling allochtoon/autochtoon bij  vmbo-t in Nederlandse steekproef  

 Aantallen Percentage Aantallen 
Landelijk % 

2007/2008* 

Autochtoon 

Allochtoon 

Totaal 

539 83.3 33202 79.2 

108 16.7 8725 20.8 

647 100.0 41927 100.0 

* Bron: CBS 

 

Tabel 28: Verdeling allochtoon/autochtoon bij havo in Nederlandse steekproef  

 Aantallen Percentage Aantallen 
Landelijk % 

2007/2008* 

Autochtoon 

Allochtoon 

Totaal 

524 83.3 47137 81.5 

105 16.7 10719 18.5 

629 100.0 57856 100.0 

* Bron: CBS 

 

Tabel 29: Verdeling allochtoon/autochtoon bij vwo in Nederlandse steekproef  

 Aantallen Percentage Aantallen 
Landelijk % 

2007/2008* 

Autochtoon 

Allochtoon 

Totaal 

486 85.7 35749 83.6 

81 14.3 7027 16.4 

567 100.0 42776 100.0 

* Bron: CBS 

Met betrekking tot de representativiteit van het aantal allochtonen in de Vlaamse steekproef 

waren geen gegevens voorhanden. De verdeling in de Vlaamse steekproef is vermeld in Tabel 

30. 

Tabel 30: Verdeling allochtoon/autochtoon in Vlaamse steekproef  

 Aantallen Percentage 

Autochtoon 1272 88.5 

Allochtoon 165 11.5 

Totaal 1437 100.0 

 

6.1.5 LEEFTIJDEN VAN DE LEERLINGEN 

Op basis van de geboortedata van de leerlingen zijn de leeftijden berekend op de 

peildatum 1 januari 2008. In de Tabellen 31 en 32 zijn de beschrijvende gegevens 

van de leeftijden van de leerlingen uit de Nederlandse en Vlaamse steekproef ver-

meld. De Nederlandse leerlingen zijn gemiddeld ongeveer 16 jaar oud, de Vlaamse 

leerlingen zijn gemiddeld bijna een jaar ouder. 
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Tabel 31: Leeftijd van de leerlingen per opleidingsniveau in Nederlandse steekproef  

Niveau M SD Minimum Maximum 

vmbo-t 16.1 .56 14.9 17.8 

havo 16.3 .76 14.7 18.8 

vwo 15.9 .53 14.3 18.2 

Totaal 16.1 .65 14.3 18.8 

 

Tabel 32: Leeftijd van de leerlingen per opleidingsniveau in Vlaamse steekproef  

Niveau M SD Minimum Maximum 

bso 17.2 .80 16.0 20.0 

tso 16.9 .72 15.3 20.7 

aso  16.7 .50 15.4 18.9 

Totaal 16.9 .71 15.3 20.7 

 

6.2 Weging van de steekproef  

Ter verhoging van de representativiteit van de steekproef heeft zowel in Nederland als in 

Vlaanderen een weging plaatsgevonden. De steekproef is gewogen door elke observatie in de 

dataset een gewicht toe te kennen. Dit gewicht,  de steekproefcoëfficiënt,  bepaalde de fre-

quentie van de observatie en werd toegepast voor de samenstelling van de normeringstabel-

len en de hierna te beschrijven analyses. Het steekproefgewicht werd bepaald door het quo-

tiënt van twee proporties te bereken: de proportie leerlingen van een bepaald geslacht, etni-

citeit en afkomstig uit een bepaald landsdeel in de populatie en de overeenkomstige proportie 

leerlingen in de steekproef.  

Zoals eerder is aangegeven (inleiding hoofdstuk 6) was het noodzakelijk te corrigeren voor 

de oververtegenwoordiging die zou ontstaan door het toevoegen van de valideringssteek-

proef  aan de normeringsteekproef. Bij het samenstellen van de valideringssteekproef  was 

het streven om een relatief groot aantal leerlingen op te nemen die beschikten over een dys-

lexieverklaring. Echter, het toevoegen van de valideringsgegevens aan de normering maakte 

het noodzakelijk om het relatieve aandeel personen met dyslexie in overeenstemming te 

brengen met de landelijke verhoudingen. 

Er is bij de weging geen rekening gehouden met het onderwijsniveau van de leerling, omdat 

de normtabellen voor elk onderwijsniveau afzonderlijk werden opgesteld. Omdat er een re-

strictie aan de maximale waarde van de wegingscoëfficiënten werd opgelegd (maximale 

waarde: 2) en de eis werd gesteld dat de totale steekproefomvang niet zou wijzigen door de 

weging, waren enkele kleine aanpassingen in de wegingscoëfficiënten noodzakelijk. 

De volgende beschrijving van de resultaten van het normeringonderzoek hebben betrekking 

op de gewogen steekproefdata (tenzij uitdrukkelijk vermeld wordt dat de resultaten afkom-

stig zijn van de ongewogen data). 
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6.3 Gladstrijken van de frequentieverdeling 

Steekproeffluctuaties kunnen er toe leiden dat de verdeling van de testscores onregelmatig-

heden vertonen. Hoe kleiner de steekproefomvang, des te grilliger de steekproefverdeling 

van de testscores in het algemeen zal uitvallen, ook al zou de verdeling van de testscores in 

de populatie zich kenmerken door een grote mate van gelijkmatigheid. De steekproefverde-

ling van de testscores vormt de basis voor het opstellen van normgegevens en toevallige gril-

ligheden in de steekproefverdeling kunnen doorwerken in de normtabellen. Indien er van 

uitgegaan mag worden dat de verdeling van de onderliggende vaardigheid in de populatie 

een relatief gelijkmatige verdeling heeft, is het gerechtvaardigd om de steekproefverdeling 

van de testscores in enige mate ‘glad te strijken’ (smoothing). Een ander voordeel is dat door 

het gladstrijken van de frequentieverdeling de grenzen van de normklassen ondubbelzinnig 

bepaald kunnen worden in het geval sprake is van nulfrequenties in de empirische verdeling 

(Evers en Weber, 1998). Voor het opstellen van de normtabellen is gebruik gemaakt van een 

beperkte vorm van gladstrijken van de frequentieverdeling van de ruwe testscores. De pro-

cedure die gehanteerd is geïnspireerd14  op de handleiding van de BNT (Evers en Weber, 

1998) en de informatie die verstrekt werd door Lucassen (2010). Bij het gladstrijken werden 

de frequenties vervangen door het gewogen gemiddelde van de frequentie zelf en de naast-

liggende frequenties (zowel frequenties van lagere als hogere testscores). De gewichten wa-

ren 54 voor de frequentie van de testscore zelf en 53, 52, 51 en 50 voor de naastliggende fre-

quentie (hoe verder van een naastgelegen testscore ligt van de testscore, hoe lager de expo-

nent). Omdat voor elk onderwijsniveau en voor Nederland en Vlaanderen afzonderlijk norm-

tabellen opgesteld werden, is bovenstaande procedure toegepast voor zowel de Nederlandse 

als de Vlaamse steekproef en voor elk onderwijsniveau afzonderlijk. 

6.4 Descriptieve gegevens van de subtests  

6.4.1 HET BEPALEN VAN TESTSCORES VOOR DE VERSCHILLENDE SUBTESTS 

De testscores voor de subtests Flitslezen woorden, Flitstypen woorden, Flitstypen pseudo-

woorden en Flitstypen Engelse woorden worden verkregen door voor elke test het aantal 

correct beantwoorde items te sommeren. Vervolgens kan de score voor het IDAA-Quotiënt 

(IDAA-Q) worden bepaald door de gewogen som te bepalen van de eerder genoemde sub-

testscores van de IDAA-Q. De weging is noodzakelijk om te corrigeren voor het ongelijke aan-

tal items waaruit de subtests bestaan (Flitslezen woorden telt 37 items, Flitstypen woorden 

en Flitstypen Engelse woorden bestaan beide uit 40 items en Flitstypen pseudowoorden be-

staat uit 30 items. Hoewel er 40 items worden afgenomen voor de subtest Flitslezen 

                                                                    

14 In de handleiding van de BNT (Evers en Weber, 1998) wordt vermeld dat de gewichten die de auteurs gebruikten 

als volgt waren: 27 voor de frequenties zelf en aflopend tot 20 voor de buurfrequenties (hoe verder de buurfrequen-

tie, hoe lager de exponent). In de broncode van het programma Norm.exe (Lucasssen) blijkt dat de gewichten 25 en 

aflopend tot 20 waren. De subtests van de IDAA bevatten relatief veel items en tezamen met een redelijke grote 

steekproefomvang was een milde vorm van gladstrijken op zijn plaats. Het gladstrijken van de frequentieverdeling 

werd  uitgevoerd met een zelf geschreven macro in SPSS. 
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woorden, worden slechts 37 items gebruikt voor het vaststellen van de testscore. De reden 

voor het weglaten van de overige drie items is dat zowel in de Nederlandse als de Vlaamse 

steekproef deze items over een te lage betrouwbaarheid beschikten. Het IDAA-Q15 wordt dan 

als volgt verkregen: 

IDAA-Q = (3  testscore Flitslezen woorden)+ (3  testscore Flitstypen woorden) +  

(3  testscore Flitstypen Engelse woorden) + (4  testscore Flitstypen pseudowoorden). 

Het IDAA-Q is de som van de gemiddelde scores op vier subtests, waarbij ter vermijding van 

gebroken getallen de gemiddelden met 120 worden vermenigvuldigd.  

6.4.2 BESCHRIJVENDE GEGEVENS OVER DE VERDELING VAN DE (SUB)TESTSCORES 

De gemiddelden en de standaarddeviatie van de (sub)tests staan zowel voor de Nederlandse 

als de Vlaamse steekproef vermeld in Tabel 33. In deze tabel staan eveneens de scheefheden 

(skewness) en de gepiektheden (kurtosis) van de verdelingen weergegeven. 

Gemiddelden en standaarddeviaties 

Voor het IDAA-Q en alle subtests (behalve Woordomkeringen) geldt dat de rangordeningen 

(van hoog naar laag) van de gemiddelden van de opleidingsniveaus als volgt is: aso, vwo, 

havo, tso, vmbo-t en bso. Bij de subtest Woordomkeringen zijn slechts havo en tso van posi-

tie gewisseld. In Vlaanderen zijn de verschillen tussen opleidingsniveaus groter dan in Ne-

derland. In Vlaanderen is de spreiding van het laagste opleidingsniveau, bso, relatief hoog, 

terwijl de scores van het IDAA-Q en de subtests op het hoogste opleidingsniveau (aso) rela-

tief homogeen is. 

Scorebereik 

Bij de subtests Flitstypen pseudowoorden en Flitstypen Engelse woorden kan het voorko-

men dat een leerling geen enkel item correct beantwoordt. Inspectie van de gegeven ant-

woorden kan aanwijzingen geven of een leerling de test serieus gemaakt heeft. Op enkele uit-

zonderingen na is het mogelijk dat een leerling voor een subtest alle items correct beant-

woordt. 

Vorm van de verdeling van de testscores 

Voor alle opleidingsniveaus en voor alle subtests geldt dat de schatters van de scheefheid ne-

gatief waren. Dit betekent dat de verdelingen van de testscores scheef naar links waren (al of 

niet significant). Aangezien de IDAA zich richt op het detecteren van zwakke lezers is een 

grote differentiatie aan de onderkant van de verdeling eerder wenselijk dan bezwaarlijk. 

Eveneens kan opgemerkt worden dat - gelet op het gebruiksdoel van de IDAA - de opgetre-

den plafondeffecten bij Flitstypen woorden en Flitstypen pseudowoorden niet schadelijk 

                                                                    

15 Het IDAA-Q is dus geen quotiënt, (het resultaat van een deling) net zo min als het IQ een quotiënt is. 
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zijn. Wel is goed om er op te wijzen dat voor andere doeleinden dan het detecteren van 

zwakke lezers het huidige instrument niet geschikt is. Uitspraken over de mate waarin bij-

voorbeeld uitstekende lezers onderling van elkaar verschillen zijn op basis van testuitslagen 

van de IDAA dan ook niet verantwoord. 
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Tabel 33: Beschrijvende gegevens van de subtests voor Nederland en Vlaanderen  

Test  Niveau M SD N Min Max Scheefheid 
Gepiekt-

heid 

IDAA-Q NL vmbo-t 350.92 54.88 646 108 453 -1.04 1.45 

havo 372.50 45.69 631 125 471 -1.09 1.91 

vwo 390.08 43.46 549 155 463 -1.34 2.89 

Algemeen 370.16 51.04 1826 108 471 -1.14 1.92 

VL bso 335.59 65.33 423 63 458 -.85 .58 

tso 367.44 51.55 454 189 456 -.81 .51 

aso 401.95 33.85 542 237 465 -1.03 1.45 

Algemeen 371.12 57.45 1419 63 465 -1.20 1.69 

Flitslezen 

Woorden 

NL vmbo-t 28.80 4.12 649 14 37 -0.85 0.68 

havo 30.39 3.94 633 14 37 -1.14 1.62 

vwo 31.57 3.61 557 17 37 -1.27 2.07 

Algemeen 30.19 4.07 1840 14 37 -1.02 1.13 

VL bso 27.58 4.39 425 11 36 -0.48 -0.13 

tso 29.25 4.23 464 13 37 -0.67 0.38 

aso 31.94 3.23 547 19 37 -1.17 1.72 

Algemeen 29.78 4.33 1435 11 37 -0.78 0.33 

Flitstypen 

Woorden  

NL vmbo-t 35.31 4.26 647 8 40 -2.08 6.21 

havo 36.39 3.59 633 11 40 -2.61 10.99 

vwo 37.32 3.15 556 15 40 -2.79 11.12 

Algemeen 36.29 3.80 1837 8 40 -2.40 8.57 

VL bso 34.34 5.15 424 1 40 -1.92 5.40 

tso 36.42 3.57 458 21 40 -1.70 3.33 

aso 38.14 1.98 542 24 40 -1.89 6.71 

Algemeen 36.46 3.99 1424 1 40 -2.40 8.91 

Flitstypen 

Pseudo- 

woorden 

NL vmbo-t 16.86 4.94 647 0 28 -0.27 -0.33 

havo 18.04 4.60 632 3 30 -0.22 -0.11 

vwo 19.39 4.73 558 5 30 -0.28 -0.26 

Algemeen 18.03 4.87 1837 0 30 -0.26 -0.20 

VL bso 16.23 5.48 424 0 29 -0.24 -0.04 

tso 18.03 4.88 459 3 28 -0.30 -0.22 

aso 20.62 3.98 547 6 30 -0.45 -0.09 

Algemeen 18.49 5.09 1430 0 30 -0.50 0.08 

Flitstypen 

Engelse 

Woorden 

NL vmbo-t 30.37 6.27 646 0 40 -1.39 2.80 

havo 33.33 4.59 631 10 40 -1.31 2.47 

vwo 35.25 4.00 555 7 40 -1.75 5.11 

Algemeen 32.87 5.47 1831 0 40 -1.58 3.82 

VL bso 28.25 7.94 423 0 40 -1.07 0.86 

tso 32.72 5.72 454 0 40 -1.72 4.99 

aso 36.39 3.19 547 20 40 -1.69 4.35 

Algemeen 32.80 6.64 1424 0 40 -1.73 3.66 

Woord- 

Omkeringen 

NL vmbo-t 43.43 7.78 649 3 60 -0.47 0.47 

havo 46.01 8.16 633 20 60 -0.79 -0.01 

vwo 49.12 6.74 555 24 60 -0.94 0.59 

Algemeen 46.04 7.95 1837 3 60 -0.70 0.18 

VL bso 42.12 9.05 425 16 60 -.28 -.69 

tso 46.51 7.60 460 24 60 -.56 -.23 

aso 50.46 6.49 543 20 60 -1.12 1.70 

  Algemeen 46.70 8.40 1428 16 60 -.73 -.031 
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Reactie- 

snelheid*  

NL vmbo-t 140.65 67.89 642 35 600 2.36 8.76 

havo 130.04 48.87 627 43 572 2.13 9.24 

vwo 128.78 43.12 553 46 350 1.44 3.29 

Algemeen 133.40 55.09 1822 35 600 2.38 10.48 

VL bso 124.27 52.72 362 38 521 2.78 13.61 

tso 119.76 42.93 460 46 468 2.90 18.67 

aso 120.75 38.59 546 46 350 0.98 2.79 

Algemeen 121.35 44.16 1368 38 521 2.42 13.80 

*Bommetjes 

6.4.3 TOETSEN NORMALE VERDELING VAN DE (SUB)TESTSCORES VAN DE IDAA 

Voor interpretaties op basis van ruwe testscores kan informatie over de vorm van de verde-

ling van de testscores van belang zijn. Daarom werd de hypothese getoetst of de verdeling 

van de scores op de subtests uit een normale verdeelde populatie afkomstig zijn. De resulta-

ten van deze Kolmogorov-Smirnov toetsen staan vermeld in Tabel 34 (Nederlandse steek-

proef) en in Tabel 35 (Vlaamse steekproef). 

De scores op Flitstypen pseudowoorden zijn bij het vwo bij benadering als normaal verdeeld 

te beschouwen. In Vlaanderen zijn bij het bso en tso de verdeling van Flitstypen pseudo-

woorden bij benadering normaal verdeeld. Inspectie van de histogrammen van de (sub)test-

scores gaf aan dat voor de overige onderwijsniveaus de subtestscores van Flitstypen pseudo-

woorden gelijkenis vertonen met een normale verdeling. De Kolmogorov-Smirnov toetsen 

van het IDAA-Q en de overige subtests gaven aan dat er sprake was van significante afwijkin-

gen van een normale verdeling.   

Tabel 34: Toets normale verdeling per subtest per niveau Nederland  

 vmbo-t havo vwo Algemeen 

 Z p Z p Z p Z p 

IDAA-Q 2.33 .000 2.42 .000 2.47 .000 4.43 .000 

Flitslezen woorden 3.05 .000 3.62 .000 3.69 .000 5.58 .000 

Flitstypen woorden 4.78 .000 4.44 .000 5.52 .000 8.67 .000 

Flitstypen pseudowoorden 1.67 .007 2.07 .000 1.43 .034 3.04 .000 

Flitstypen Engelse woorden 3.46 .000 3.53 .000 3.61 .000 6.33 .000 

Woordomkeringen 1.66 .008 2.86 .000 2.70 .000 4.25 .000 

Z = Kolmogorov-Smirnov Z 

 

Tabel 35: Toets normale verdeling per subtest per niveau Vlaanderen  

 bso tso aso Algemeen 

 Z p Z P Z p Z p 

IDAA-Q 2.09 .000 1.54 .004 2.05 .000 3.55 .000 

Flitslezen woorden 1.94 .001 2.19 .000 3.45 .000 4.51 .000 

Flitstypen woorden 3.90 .000 4.01 .000 4.84 .000 7.49 .000 

Flitstypen pseudowoorden 1.19 .118 1.50 .022 2.45 .000 3.11 .000 

Flitstypen Engelse woorden 2.88 .000 3.21 .000 3.90 .000 6.51 .000 

Woordomkeringen 1.66 .008 2.18 .000 2.68 .000 3.95 .000 

Z = Kolmogorov-Smirnov Z 
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6.4.4 VERSCHILLEN TUSSEN GROEPEN OP DE VERSCHILLENDE SUBTESTS 

Om vast te stellen of er significante verschillen in gemiddelden tussen subgroepen voorkwa-

men werden voor zowel de Nederlandse als de Vlaamse steekproef GLM16 analyses uitge-

voerd. Als afhankelijke variabelen fungeerden de testscores van het IDAA-Q en de afzonder-

lijke subtestscores van de IDAA. De volgende predictoren werden opgenomen: opleidingsni-

veau, geslacht, etniciteit, het al of niet beschikken over een dyslexieverklaring en regionale 

spreiding. In Tabel 36 (Nederlandse steekproef) en Tabel 37 (Vlaamse steekproef) zijn de 

overschrijdingskansen van de toetsingsgrootheden en de verklaarde varianties weergegeven 

(partial eta squared). In de kolom Totaal worden de overschrijdingskansen en de verklaarde 

variantie van alle predictoren gezamenlijk weergegeven. Zowel voor Nederland als Vlaande-

ren geldt dat het leeuwendeel van de verklaarde variantie toegeschreven kan worden aan 

opleidingsniveau. De grote steekproefomvang (en het daarbij horende hoge onderschei-

dingsniveau van de beide GLM toetsen) kunnen de aanwezigheid van enkele significante ver-

schillen op de overige variabelen verklaren.  Echter, in termen van effectgrootte (partial eta 

squared) bleef hun rol uiterst bescheiden. Wel dient opgemerkt te worden dat de variabele 

‘regionale spreiding’ in Vlaanderen een grotere rol speelde dan in Nederland.  

Tabel 36: Overschrijdingskansen en effectgroottes van IDAA (sub)tests van GLM-analyses Ne-
derland 

 (Sub)test Totaal Niveau Geslacht Allochtoon Dyslectisch Landsdeel 

 Sig. 2 Sig. 2 Sig. 2 Sig. 2 Sig. 2 Sig. 2 

IDAA-Q .000 .273 .000 .092 .966 .000 .000 .010 .000 .175 .012 .006 

Flitslezen woorden .000 .171 .000 .068 .018 .003 .000 .015 .000 .080 .316 .002 

Flitstypen woorden .000 .204 .000 .039 .449 .000 .000 .020 .000 .142 .021 .005 

Flitstypen Pseudowrd. .000 .182 .000 .039 .360 .000 .004 .004 .000 .129 .004 .007 

Flitstypen Engelse wrd. .000 .281 .000 .130 .165 .001 .225 .001 .000 .157 .109 .003 

Woordomkeringen .000 .147 .000 .075 .861 .000 .015 .003 .000 .059 .034 .005 

NB. 2: partial eta squared; 

Dyslectisch: het al of niet beschikken over een dyslexieverklaring  

 
Tabel 37: Overschrijdingskansen en effectgroottes van IDAA (sub)tests van GLM -analyses 
Vlaanderen 

 (Sub)test Totaal Niveau Geslacht Allochtoon Dyslectisch Landsdeel 

 Sig. 2 Sig. 2 Sig. 2 Sig. 2 Sig. 2 Sig. 2 

IDAA-Q .000 .327 .000 .197 .483 .000 .000 .012 .000 .078 .000 .037 

Flitslezen woorden .000 .235 .000 .132 .362 .001 .000 .016 .000 .033 .000 .029 

Flitstypen woorden .000 .256 .000 .122 .081 .003 .000 .014 .000 .081 .000 .026 

Flitstypen Pseudowrd. .000 .204 .000 .111 .742 .000 .003 .008 .000 .045 .000 .019 

Flitstypen Engelse wrd. .000 .342 .000 .231 .930 .000 .079 .003 .000 .075 .000 .039 

Woordomkeringen .000 .224 .000 .149 .001 .010 .633 .000 .000 .024 .000 .038 

NB. 2: partial eta squared;  
Dyslectisch: het al of niet beschikken over een dyslexieverklaring 

 
                                                                    

16 GLM staat voor General Linear Model, het algemene lineaire statistische model waaronder ook variantie-analyse 

onder valt. 
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7. BETROUWBAARHEID 

De betrouwbaarheid van een test geeft de mate aan waarin de testresultaten herhaalbaar 

zijn indien aangenomen mag worden dat datgene wat gemeten wordt zelf constant blijft. Het 

gaat dan ook om het vaststellen van de systematiek van de meting en de mate waarin de test 

gevrijwaard is van toevallige fouten die voor elke testafname kunnen verschillen, maar wel 

mede het testresultaat kunnen beïnvloeden. 

In de testtheorie wordt onderscheid gemaakt tussen voorwaardelijke en onvoorwaardelijke 

meetprecisie (Mellenbergh, 1996). Betrouwbaarheid wordt opgevat als een maat voor de on-

voorwaardelijke meetprecisie en is een maat voor de precisie waarmee verschillen in ware 

scores tussen personen geschat kunnen worden met behulp van de verschillen in testscores 

tussen die personen (Van den Brink, 1998, p. 59). Het gaat om een vorm van meetprecisie die 

betrekking heeft op een populatie van personen (Van den Brink, 1998, p. 58). De voorwaar-

delijke meetprecisie heeft betrekking op de nauwkeurigheid van de meting bij één bepaalde 

persoon (dus voorwaardelijk op de persoon). Deze laatste is voor de individuele diagnostiek 

het belangrijkst. 

Traditioneel wordt de betrouwbaarheid van een test geschat met bijvoorbeeld Cronbach’s 

alfa of met de test-hertest-correlatie. De onvoorwaardelijke meetprecisie wordt in de klas-

sieke testtheorie geschat met de standaardmeetfout of de standaard schattingsfout en in de 

moderne testtheorie (zoals item response theorie) met de testinformatie. 

7.1 Onvoorwaardelijke meetprecisie: Betrouwbaarheid 

Voor het bepalen van de betrouwbaarheid van de (sub)tests van de IDAA zijn verschillende 

methoden gebruikt. Voor de subtests van de IDAA werden Cronbach’s-alfa-coëfficiënten be-

rekend. Cronbach’s alfa kan worden opgevat als een ondergrens van de betrouwbaarheid 

van een test (Drenth & Sijtsma, 2006).  

 

De betrouwbaarheid van het IDAA-Q kan niet worden bepaald met Cronbach’s alfa17. Het 

IDAA-Q kan beschouwd worden als een tweede-orde-factor en daarom werd - op basis van 

de correlatiematrix van de testscores van de vier flitstaken - de betrouwbaarheden geschat 

met behulp van structurele vergelijkingsmodellen (LISREL versie 8.8; Jöreskog & Sörbom 

(2006)). Er werd een één-factormodel gespecificeerd waarbij de testscores van de vier sub-

tests als indicatoren fungeerden (zie Figuur 1). De betrouwbaarheden van de eerste-orde-

factor werden in het model ingebracht door de unieke varianties te fixeren op (1- Cronbach’s 

alfa). De schaal van de latente variabele werd vastgelegd door de variantie te fixeren op 1. 

                                                                    

17 Weliswaar kan een alternatief voor Cronbach’s alfa worden gebruikt nl. ‘gestratificeerde alfa’ (Drenth & Sijtsma, 2006), 

maar een betere schatting kan worden verkregen met behulp van structurele vergelijkingsmodellen. 



82  Handleiding IDAA 

 

Door een latente variabele aan het model toe te voegen die een gewogen18 somscore is van 

de indicatoren, kan de correlatie tussen de latente trek en deze somscore worden geschat 

(hoewel de correlatie niet in het model als vrije parameter wordt opgenomen). De betrouw-

baarheid is dan gelijk aan het kwadraat van deze correlatie (Betrouwbaarheid wordt gedefi-

nieerd als de gekwadrateerde correlatie tussen de testscore en de betrouwbare19 score; Van 

den Brink, 1998). 

 

Figuur 1: Schematische weergave van het structurele vergelijkingsmodel  

 

Schematische weergave van het structurele vergelijkingsmodel om de betrouwbaarheid van 
het IDAA-Q te schatten. De gestippelde lijn representeert de correlatie tussen de la tente fac-
tor en de gewogen somscore.  

X1: Flitslezen woorden; X2: Flitstypen woorden; X3: Flitstypen pseudowoorden; X4: Flitstypen 
Engelse woorden. 

 

De COTAN geeft aan dat een test die gebruikt wordt voor belangrijke beslissingen op indivi-

dueel niveau, een betrouwbaarheid van minstens 0.90 moet bezitten om de kwalificatie 

                                                                    

18 De weging is gebaseerd op de correctie die noodzakelijk was omdat de subtests Flitstypen woorden en Flitstypen En-

gelse woorden beide uit 40 items bestaan, terwijl de subtest Flitslezen woorden uit 37 items bestaat en Flitstypen pseudo-

woorden uit 30 items bestaat. 

19 In navolging van Drenth & Sijtsma (2006) en de COTAN (2009) wordt de traditionele term ‘ware score’ vervangen door 

de minder pretentieuze term ‘betrouwbare score’. Wel dient opgemerkt te worden dat Van den Brink (1998) zelf de term 

‘ware score’ gebruikt. 
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‘goed’ te verkrijgen voor het onderdeel betrouwbaarheid. Uit Tabel 38 en 39 blijkt dat het 

IDAA-Q zowel in de Nederlandse als Vlaamse steekproef en voor alle onderwijsniveaus vol-

doet aan de hoogste eis die de COTAN (2009) stelt aan de betrouwbaarheid. De COTAN geeft 

de volgende omschrijving van belangrijke beslissingen: ‘beslissingen die op basis van de test-

scores worden genomen, die in principe, of op korte termijn, onomkeerbaar zijn, en die voor 

een belangrijk deel buiten de geteste persoon om worden genomen’ (COTAN, 2009, p. 33).  

In paragraaf 1.1 is aangegeven dat de IDAA een diagnostisch instrument is dat door het ver-

schaffen van informatie geeft over de aard en ernst van het lees- en spellingprobleem en zo 

een bijdrage kan leveren aan de oordeelsvorming van de diagnosticus. Dit betekent dat in de 

terminologie van de COTAN de beslissingen die op basis van de IDAA genomen worden als 

‘minder belangrijk’ kunnen worden aangemerkt. Als voorbeeld voor ‘minder belangrijke be-

slissingen’ gebruikt de COTAN o.a. beslissingen die betrekking hebben op therapie-indicatie. 

Om aanspraak te kunnen maken op de kwalificatie ‘goed’ geldt voor tests die gebruikt wor-

den voor ‘minder belangrijke beslissingen’ dat de betrouwbaarheid minstens .80 moet be-

dragen. De betrouwbaarheden van het IDAA-Q voldoen dus ruimschoots aan het vereiste cri-

terium.  

Voor het gebruik van de IDAA geldt dat het IDAA-Q de belangrijkste testscore is, terwijl de 

overige subtestscores (Flitslezen woorden, Flitstypen woorden, Flitstypen pseudowoorden 

en Flitstypen Engelse woorden) aanvullende informatie bieden. In een dergelijk geval, waar-

bij een onderscheid in belangrijkheid wordt gemaakt tussen subtests onderling, stelt de 

COTAN dat de relatief minder belangrijke subtests aan een lager betrouwbaarheidscriterium 

mogen voldoen om in aanmerking te komen voor dezelfde kwalificatie als de meer belang-

rijke beschouwde test (COTAN, 2009; p. 31 en 32). Dat betekent dat het criterium voor de be-

trouwbaarheid die voor de subtests geldt .70 bedraagt. Op enkele uitzonderingen na voldoen 

alle subtests van de IDAA in beide landen en voor alle onderwijsniveaus aan dit criterium. De 

uitzonderingen in de Vlaamse steekproef betreffen de subtests Flitslezen woorden (alpha = 

.635) en Flitstypen woorden (alpha = .587) voor het hoogste onderwijsniveau (aso). In de 

Nederlandse steekproef zaten de betrouwbaarheden van Flitslezen woorden op vmbo-t en 

vwo niveau net onder de grens van het criterium van .70. De verklaring voor deze lage be-

trouwbaarheden is in alle gevallen het voorkomen van grote plafondeffecten in de hogere re-

gionen. Zoals eerder gesteld (6.4.2.) is het doen van uitspraken over de mate waarin uitste-

kende lezers onderling van elkaar verschillen op basis van testuitslagen van de IDAA dus niet 

verantwoord. 
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Tabel 38: Betrouwbaarheden van de IDAA-subtests per opleidingsniveau Nederland 

(Sub)tests vmbo-t havo vwo Algemeen 

IDAA-Q .946 .930 .930 .937 

Flitslezen woorden .691 .706 .698 .720 

Flitstypen woorden .817 .785 .781 .807 

Flitstypen pseudowoorden .854 .833 .847 .851 

Flitstypen Engelse woorden .886 .820 .808 .871 

Woordomkeringen .826 .862 .829 .854 

Reactiesnelheid .895 .850 .787 .862 

 

Tabel 39: Betrouwbaarheden van de IDAA-subtests per opleidingsniveau Vlaanderen  

(Sub)tests bso tso aso Algemeen 

IDAA-Q .948 .938 .938 .949 

Flitslezen woorden .706 .720 .635 .744 

Flitstypen woorden .863 .788 .587 .836 

Flitstypen pseudowoorden .885 .856 .794 .868 

Flitstypen Engelse woorden .926 .881 .746 .915 

Woordomkeringen .869 .842 .832 .874 

Reactiesnelheid .788 .655 .738 .732 

 

7.1.1 BETROUWBAARHEDEN VOOR ZWAKKE LEZERS 

Het optreden van plafondeffecten bij enkele subtests (vooral Flitstypen woorden) heeft ge-

leid tot lagere betrouwbaarheden in de hoge onderwijsniveaus. Voor de diagnostiek is echter 

niet zozeer de betrouwbaarheid van belang, maar gaat het meer om de voorwaardelijke 

meetprecisie (gericht op een enkele geteste persoon). Hierbij is de meetprecisie vooral van 

belang in het grensgebied van pathologie en normale ontwikkeling. Het doel van de IDAA is 

het detecteren van zwakke lezers. Daarom is de meetprecisie voor scores die om en nabij een 

standaarddeviatie onder het gemiddelde liggen van cruciaal belang. Om inzicht te krijgen in 

de lokale betrouwbaarheden zijn voor de subtests van de IDAA item-responsemodellen ge-

schat met het programma Multilog (Thissen, Chen & Bock, 2003). Voorwaardelijke meetpre-

cisie wordt in de item response theorie aangeduid met de term ‘informatie’. In Figuur 2 (voor 

de Nederlandse steekproef) en XXX(voor de Vlaamse steekproef) zijn de testinformatiefunc-

ties van de subtest Flitstypen woorden weergegeven. 

Op de x-as worden de waarden van de latente trek weergegeven in gestandaardiseerde sco-

res. Op de y-as wordt zowel de testinformatiefunctie (links) als de inverse hiervan, de stan-

daardfout van de schatting van de latente trek (rechts) weergegeven. Hoe hoger de testinfor-

matie (en hoe lager de standaardfout) is, hoe hoger de meetprecisie voor de schatting van de 

specifieke waarde van de latente trek. Voor zowel de Nederlandse als de Vlaamse steekproef 

geldt dat de meetprecisie het hoogst is om en nabij twee standaarddeviaties onder het 
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gemiddelde. Hoewel iets lager dan het eerder genoemde gewenste maximum (om en nabij 

een standaarddeviatie onder het gemiddelde), is de meetprecisie ook in de buurt van een 

standaarddeviatie onder het gemiddelde relatief hoog. Dat betekent dat lagere scores nauw-

keuriger gemeten kunnen worden dan hogere scores. Het gebruik van de IDAA voor het on-

derscheiden van uitmuntende lezers ten opzichte van gewone lezers is dan ook af te raden.  

Kortom, er kan dan ook op basis van het verloop van de testinformatiefunctie geconcludeerd 

worden dat de subtest Flitstypen woorden nauwkeuriger meet in de lagere regionen. Bij be-

trouwbaarheid wordt de meetprecisie geaggregeerd over het gehele populatie en het verloop 

van de testinformatiefunctie geeft aan dat de lage informatie voor hoge latente scores een 

negatief effect hebben op de betrouwbaarheid (onvoorwaardelijke meetprecisie) van deze 

subtest.  

Een minder duidelijk beeld geeft het verloop van de testinformatiefuncties van de subtest 

Flitslezen woorden (zie Figuur 4 voor Nederlandse steekproef en Figuur 5 voor Vlaamse 

steekproef). In de Nederlandse steekproef bereikt de testinformatiefunctie het maximum 

tussen een en twee standaarddeviaties onder het gemiddelde. In de Vlaamse steekproef heeft 

de functie een tweetoppig verloop, waarbij een top zich bevindt tussen twee en een stan-

daarddeviatie onder het gemiddelde. Echter, de tweede (hogere) top bevindt zich bij scores 

op de latente trek die tussen het gemideelde en een standaarddeviatie daarboven zit. Dus 

hoewel het beeld van het verloop van de testinformatiefunctie voor de subtest Flitslezen 

woorden zowel in de Nederlandse als Vlaamse steekproef enigszins afwijkt van het gewenste 

patroon, kan toch vastgesteld worden dat in beide steekproeven de meetprecisie om en nabij 

een standaarddeviatie onder het gemiddelde relatief hoog is.  

 

Figuur 2: Testinformatiefunctie en standaardfout (gestippelde lijn) van subte st Flitstypen 
woorden Nederlandse normeringsteekproef  
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Figuur 3: Testinformatiefunctie en standaardfout (gestippelde lijn) van subtest Flitstypen 
woorden Vlaamse normeringsteekproef 

 
 

Figuur 4: Testinformatiefunctie en standaardfout (gestippelde lijn) van subtest Flitslezen 
woorden in Nederlandse normeringsteekproef  

 

Figuur 5: Testinformatiefunctie en standaardfout (gestippelde lijn) subtest Flitslezen woor-
den in Vlaamse normeringsteekproef 
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7.1.2 TEST-HERTESTBETROUWBAARHEDEN 

Zowel in Nederland (N = 59) als in Vlaanderen (N = 71) heeft een onderzoek naar de test-

hertest-betrouwbaarheid plaatsgevonden. In het test-hertest-onderzoek zijn alle onderwijs-

niveaus betrokken. Het tijdsinterval tussen de test en de hertest varieerde van twee weken 

tot acht maanden. In tegenstelling tot de resultaten uit de literatuur werden de laagste test-

hertestbetrouwbaarheden vastgesteld voor het kortste tijdsinterval. Dit was het geval in de 

Nederlandse steekproef, waarbij op het vmbo-t - vermoedelijk door gebrek aan motivatie - 

bij de hertest (twee weken na de eerste testafname) bij enkele leerlingen zeer lage testscores 

geconstateerd werden voor de beide eerste afgenomen subtests van de IDAA: Woordomke-

ringen en Flitslezen woorden. De IDAA is een prestatietest (‘maximum performance’) en een 

goede motivatie van de geteste persoon is dan ook noodzakelijk om de verkregen testresul-

taten te kunnen interpreteren. Inspectie van de gegeven antwoorden kan in sommige geval-

len duidelijkheid verschaffen over de mate waarin de geteste persoon zich heeft ingezet. In 

Tabel 40 zijn de test-hertest-betrouwbaarheden voor de Nederlandse en Vlaamse steekproe-

ven weergegeven. De test-hertest-betrouwbaarheden voor het IDAA-Q zijn zowel in de Ne-

derlandse als de Vlaamse steekproef hoger dan .90. De betrouwbaarheden van de subtests 

van de IDAA zijn in alle gevallen hoger (of gelijk aan) het vereiste criterium van .70. 

Tabel 40: Test-hertestbetrouwbaarheden 

Test  Nederland Vlaanderen 

IDAA-Q  .91 .92 

Flitslezen woorden  .77 .83 

Flitstypen woorden  .71 .74 

Flitstypen pseudowoorden  .88 .90 

Flitstypen Engelse woorden  .86 .82 

Woordomkeringen  .70 .86 

 

7.2 Voorwaardelijke meetprecisie: Standaardmeetfout 

Voor de individuele diagnostiek is het van belang om de meetprecisie vast te stellen van de 

testscore van de onderzochte testpersoon. De nauwkeurigheid van de meting voor een af-

zonderlijke persoon kan worden weergegeven met de standaardmeetfout. De standaard-

meetfout wordt in de klassieke testtheorie opgevat als de standaarddeviatie van de toeval-

lige meetfouten.  

De standaardmeetfout wordt als volgt bepaald: 

 

waarbij de standaardmeetfout met  SE wordt aangegeven, de standaarddeviatie van de test 

met SX. De betrouwbaarheid van de test wordt aangeduid met         .   Met behulp van de 

 1E X XX'S S r 

XX'r



88  Handleiding IDAA 

 

standaardmeetfout kan een betrouwbaarheidsinterval worden berekend waarbinnen met 

een bepaalde waarschijnlijkheid de betrouwbare score ligt.20 

In De breedte van dit interval bedraagt 48. Dit is (op een afrondingsverschil na) gelijk aan 2  

de foutenmarge (2  1.96  12.09). De onder- en bovengrenzen komen volgens Tabel 81 uit 

Bijlage 1 (Normtabellen) overeen met respectievelijk de schaalscores 0 en 1.  

Tabel 41 worden de standaardmeetfouten van de IDAA subtests weergegeven voor zowel de 

Nederlandse als de Vlaamse populatie. 

Voorbeeld: 

Stel dat Robert, havoleerling, een IDAA-Q score van 217 gehaald heeft. Volgens Tabel 81 (Bij-

lage 1) behoort hij tot C-schaal 1 (zeer zwak). Uit Tabel 33 blijkt dat de standaarddeviatie 

voor het IDAA-Q voor havo 45.69 is en de betrouwbaarheid 0.93 (zie Tabel 38). De stan-

daardmeetfout is dan: 

 

Deze waarde is dan ook vermeld in Tabel 41. De breedte van dit interval bedraagt .48. Dit is 

(op een afrondingsverschil na) gelijk aan 2 x de foutenmarge (2 x 1,96 x 12.09). De onder- en 

bovengrenzen komen volgens Tabel 81 uit Bijlage 1 (Normtabellen) overeen met respectie-

velijk 0 en 1. Uitgaande van de assumptie dat de meetfouten normaal verdeeld zijn, kan een 

95% betrouwbaarheidinterval voor de betrouwbare score T geschat worden: 

 

Uitwerking hiervan levert een 95% betrouwbaarheidsinterval op van: 

 

De breedte van dit interval bedraagt 48. Dit is (op een afrondingsverschil na) gelijk aan 2  

de foutenmarge (2  1.96  12.09). De onder- en bovengrenzen komen volgens Tabel 81 uit 

Bijlage 1 (Normtabellen) overeen met respectievelijk de schaalscores 0 en 1.  

                                                                    

20 De betekenis van een betrouwbaarheidsinterval is gebaseerd op de steekproevenverdeling. Een 95%-betrouw-

baarheidsinterval houdt in dat bij het herhaaldelijke trekken van een steekproef met dezelfde steekproefomvang in 

95% van de gevallen de geschatte parameter (in dit geval de betrouwbare score) binnen het interval ligt.  

   '1 45.69 1 0.93 12.09    E X XXS S r

193 241T 

   217 1.96 12.09 217 1.96 12.09     T
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Tabel 41: Standaardmeetfouten en standaardschattingsfouten van de subtests in  
Nederland en Vlaanderen 

(Sub)test Land Onderwijsniveau SD 
Betrouwbaar-

heid 
SEM SEE 

IDAA-Q NL vmbo-t 54.88 .946 12.75 12.40 
 havo 45.69 .930 12.09 11.66 
 vwo 43.69 .930 11.56 11.15 
 Algemeen 51.04 .937 12.81 12.40 
 VL bso 65.33 .948 14.90 14.51 
  tso 51.55 .938 12.84 12.43 
  aso 33.85 .938 8.43 8.16 
  Algemeen 57.45 .949 12.97 12.64 
Flitslezen  NL vmbo-t 4.12 .691 2.29 1.90 
Woorden  havo 3.94 .706 2.14 1.80 
  vwo 3.61 .698 1.98 1.66 
  Algemeen 4.07 .720 2.15 1.83 
 VL bso 4.39 .712 2.36 1.99 
  tso 4.23 .728 2.21 1.88 
  aso 3.23 .658 1.89 1.53 
  Algemeen 4.33 .760 2.12 1.85 
Flitstypen  NL vmbo-t 4.26 .817 1.82 1.65 
Woorden  havo 3.59 .785 1.66 1.47 
  vwo 3.15 .781 1.47 1.30 
  Algemeen 3.80 .807 1.67 1.50 
 VL bso 5.15 .863 1.91 1.77 
  tso 3.56 .788 1.64 1.46 
  aso 1.99 .587 1.28 0.98 
  Algemeen 3.99 .836 1.62 1.48 
Flitstypen  NL vmbo-t 4.94 .854 1.89 1.74 
Pseudowrd.  havo 4.60 .833 1.88 1.72 
  vwo 4.73 .847 1.85 1.70 
  Algemeen 4.87 .851 1.88 1.73 
 VL bso 5.48 .885 1.86 1.75 
  tso 4.88 .856 1.85 1.71 
  aso 3.98 .794 1.81 1.61 
  Algemeen 5.09 .868 1.85 1.72 
Flitstypen  NL vmbo-t 6.27 .886 2.12 1.99 
Engelse  havo 4.59 .820 1.95 1.76 
Woorden  vwo 4.00 .808 1.75 1.58 
  Algemeen 5.47 .871 1.96 1.83 
 VL bso 7.94 .926 2.16 2.08 
  tso 5.72 .881 1.97 1.85 
  aso 3.19 .746 1.61 1.39 
  Algemeen 6.64 .915 1.94 1.85 
Woord- NL vmbo-t 7.78 .826 3.25 2.95 
omkeringen  havo 8.16 .862 3.03 2.81 
  vwo 6.74 .829 2.79 2.54 
  Algemeen 7.95 .854 3.04 2.81 
 VL bso 9.05 .869 3.28 3.05 
  tso 7.60 .842 3.02 2.77 
  aso 6.49 .832 2.66 2.43 
  Algemeen 8.40 .874 2.98 2.79 

NB. SEM: Standaardmeetfout (afkorting van Standard Error of Measument);  
SEE: Standaard schattingsfout (afkorting van Standard Error of Estimation)  
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7.3  Voorwaardelijke meetprecisie: Standaardschattingsfout 

De meetprecisie van de testscore van een geteste leerling kan door gebruikmaking van 

groepsgegevens (groepsgemiddelde van de testscore) nauwkeuriger worden geschat dan bo-

venvermelde standaardmeetfout. Deze maat voor meetprecisie wordt de standaardschat-

tingsfout genoemd. De standaardschattingsfout is de standaarddeviatie van de schattingsfou-

ten die gemaakt worden door met een lineaire regressie de betrouwbare scores te schatten 

op grond van de geobserveerde testscores. Deze regressievergelijking staat bekend als Kel-

ley’s regressieformule:  

 

Hierbij wordt de geschatte betrouwbare score aangeduid met T̂, de betrouwbaarheid van de 

test met  rxx’, en het gemiddelde van de testscore met  X̅.  

Indien gebruik gemaakt wordt van de standaardschattingsfout dient de betrouwbare score 

geschat te worden met behulp van bovenstaande formule. De standaardschattingsfout wordt 

berekend met de onderstaande formule: 

 

In Tabel 41worden in de laatste kolom de standaardschattingsfouten van de IDAA subtests 

(flitstaken) weergegeven. De breedte van dit interval bedraagt 48. Dit is (op een afrondings-

verschil na) gelijk aan 2 x de foutenmarge ( 2 x 1.96 x 12.09). De onder- en bovengrenzen ko-

men volgens Tabel 81 uit Bijlage 1 (Normtabellen) overeen met respectievelijk de schaalsco-

res 0 en 1.  

Voorbeeld: We nemen opnieuw de score van Robert van 217 op het IDAA-Q en rekenen we 

weer een 95% betrouwbaarheidsinterval uit. Invullen van de betrouwbaarheid en het ge-

middelde in Kelley’s formule geeft een geschatte betrouwbare score: 

 

en de standaardschattingfout  
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Het 95% betrouwbaarheidsinterval wordt dan: 

 

wat resulteert in: 

 

Bij het gebruik van de standaardschattingsfout wordt de betrouwbare score geschat en die-

nen normtabellen gebruikt te worden waarbij de scores berekend zijn met Kelley’s regressie-

formule. Na deze omrekening blijkt dat evenals bij het gebruik van het betrouwbaarheidsin-

terval op basis van de standaardmeetfout, de ondergrens valt in schaal 0 van de normtabel 

en de bovengrens in schaal 1. De breedte van het interval is gelijk aan 47 en dit is kleiner dan 

de breedte van het interval op basis van de standaardmeetfout (48). Dus het gebruik van Kel-

ley’s regressieformule en de daarbij behorende standaardschattingsfout levert een nauwkeu-

riger schatting op.  
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8. VALIDITEIT 

De validiteit van een test heeft betrekking op de mate waarin een test aan het gestelde doel 

beantwoordt (Drenth & Sijtsma, 2006) en wordt ook wel gedefinieerd als de mate waarin 

een test meet wat hij beoogt te meten. IDAA pretendeert de basisprocessen van schriftelijke 

verwerking te meten, zowel in herkennende als in producerende zin (lezen en spellen) (zie 

4.3). Daarbij ligt de nadruk op de differentiërende invloed van (sub)lexicale frequentie, 

woordlengte en orthografie/taal op de basisprocessen (zie hoofdstuk 4). Daarnaast wordt er 

een indicatie gegeven van fonologische vaardigheid, van persoonlijke gegevens (o.a. erva-

ring) en is er een controletaak op algemene snelheid van verwerking. In wat hier volgt ma-

ken we onderscheid tussen begripsvaliditeit, inhoudsvaliditeit en criteriumvaliditeit. Een be-

spreking van de inhoudsvaliditeit is al aan bod gekomen in hoofdstuk 2 en 3. 

8.1 Beschrijving van de valideringssteekproef  

Zowel in Nederland (N=209) als in Vlaanderen (N=133) is er een valideringsonderzoek uit-
gevoerd, waarbij naast de IDAA ook een aantal traditionele tests zijn afgenomen (zie 9.2.2). 
Het streven was om een groot aantal leerlingen met een dyslexieverklaring in de steekproef 
op te nemen, zodat statistische toetsen over voldoende onderscheidingsvermogen zouden 
beschikken. Om dezelfde reden is voor het  analyseren van de valideringsteekproef geen ge-
bruik gemaakt van wegingscoëffiënten. In de Tabellen 42 en 43 staan de verdelingen van het 
aantal leerlingen met en zonder dyslexieverklaring weergegeven. 

Tabel 42: Verdeling van het aantal leerlingen met en zonder dyslexieverklaring in Neder-
landse valideringsteekproef  

Dyslexieverklaring Aantallen Percentage 
Nee 

Ja 

Totaal 

125 59.8 
84 40.2 

209 100.0 
 

Tabel 43: Verdeling van het aantal leerlingen met en zonder dyslexieverklaring in Vlaamse 
valideringsteekproef 

Dyslexieverklaring Aantallen Percentage 
Nee 

Ja 

Totaal 

81 60.9 
52 39.1 

133 100.0 
 

Voor de Nederlandse valideringsteekproef staan de verdelingen van de achtergrondvariabe-
len (opleidingsniveau, sekse en etniciteit) in de tabellen 44 tot en met 46 en voor de Vlaamse 
steekproef in de tabellen 47 tot en met 49. In de Nederlandse steekproef zijn de drie oplei-
dingsniveau evenredig vertegenwoordigd, maar de mannelijke leerlingen zijn enigszins over-
vertegenwoordigd, en de allochtone leerlingen in enige mate ondervertegenwoordigd. 
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Tabel 44: Verdeling over de opleidingsniveaus in Nederlandse valideringsteekproef  

Niveau Aantallen Percentage Landelijk % 

2007/2008* 
vmbo-t 57 27.3 29.4 
havo 90 43.1 40.6 
vwo 62 29.7 30.0 
Totaal 209 100.0 100.0 

* Bron: CBS 

vmbo-t = voorbereidend middelbaar beroeps onderwijs – theoretische leerweg 

havo = hoger algemeen voortgezet onderwijs  

vwo = voorbereidend wetenschappelijk onderwijs  

 

Tabel 45: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen in Nederlandse Valider ingsteekproef 

Sekse Aantallen Percentage Landelijk % 

2007/2008* 
Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

120 57.4 49.0 
89 42.6 51.0 

209 100.0 100.0 

* Bron: CBS 

 

Tabel 46: Verdeling allochtoon/autochtoon in Nederlandse Valideringsteekproef  

 Aantallen Percentage 
Landelijk % 

2007/2008* 

Autochtoon 

Allochtoon 

Totaal 

178 85.2 81.4 

31 14.8 18.6 

209 100.0 100.0 

* Bron: CBS 

 

De Vlaamse steekproef is de verdeling over de opleidingsniveau niet geheel representatief:  
het hoogste opleidingsniveau (aso)  is ondervertegenwoordigd ten gunste van het middelste 
niveau (tso). In Vlaanderen zijn de mannen oververtegenwoordigd. Voor etniciteit waren 
voor Vlaanderen geen landelijke cijfers beschikbaar.  
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Tabel 47: Verdeling over de opleidingsniveaus in Vlaamse valideringsteekproef  

Niveau Aantallen Percentage Landelijk % 

2007/2008* 
bso 34 25.6 28.5 
tso 63 47.4 33.6 
aso 36 27.1 37.9 
Totaal 133 100.0 100.0 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België  

bso = beroeps secundair onderwijs  

tso = technisch secundair onderwijs  

aso = algemeen secundair onderwijs  

 

Tabel 48: Verdeling van het aantal mannen en vrouwen in Vlaamse valideringsteekproef  

Sekse Aantallen Percentage Landelijk % 

2007/2008* 
Mannen 

Vrouwen 

Totaal 

59 44.4 51 
74 55.6 49 

133 100.0 100 

* Bron: Ministerie van Onderwijs België  

 

Tabel 49: Verdeling etniciteit in Vlaamse valideringsteekproef  

 Aantallen Percentage 

Autochtoon 

Allochtoon 

Totaal 

124 93.2 

9 6.8 

133 100.0 

 

8.2 Begripsvaliditeit 

De begripsvaliditeit van de subtests van de IDAA werd beoordeeld op basis van het toetsen 

van een serie factormodellen en het evalueren van de correlatiematrices (voor het vaststel-

len van de convergente en discriminante validiteit). De validiteit van de items van de sub-

tests van de IDAA werd vastgesteld op basis van de itemparameters die verkregen werden 

uit de Item Response analyes. 

8.2.1 DIMENSIONALITEIT 

Om de begripsvaliditeit van de subtests nader te onderzoeken werden een aantal restric-

tieve21 factor modellen uitgevoerd. Het doel was om eventuele uniforme vraagonzuiverheid 

te detecteren. Door een aantal exogene variabelen aan het factormodel toe te voegen, kan on-

derzocht worden of directe effecten van deze variabelen op de itemscores optreden (Oort, 

                                                                    

21 De toevoeging restrictief geeft aan dat door het opnemen van exogene variabelen aan het factor model extra restric-

ties opgelegd worden aan de covariantiestructuur van de geobserveerde variabelen. 
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1998). Een direct effect van een exogene variabele (‘potentiële schender’) betekent dat de 

verwachte itemscores van studenten met dezelfde vaardigheid niet gelijk zijn. Dit betekent 

dat in een bepaalde mate testresultaten te herleiden zijn tot irrelevante systematisch facto-

ren en daarmede dus vraagonzuiverheid creëren. In Figuur 6 wordt dit grafisch weergege-

ven. Het directe effect van de exogene variabele X1 is in deze figuur aangegeven met een stip-

pellijn. Stel dat de variabel X1 sekse voorstelt en de latente variabele Flitstypen pseudowoor-

den betreft. Dan betekent een direct effect van de variabele sekse op item Y1 bv. dat voor een 

groep studenten met een exact gelijke mate van automatisering van de lees- en spellingvaar-

digheid (zoals gemeten door Flitstypen pseudowoorden) item Y1 voor de jongens deson-

danks makkelijker is dan voor meisjes. Dit is een vorm van vraagonzuiverheid en het is dui-

delijk dat de afwezigheid hiervan noodzakelijk is om een eerlijke vorm van testen mogelijk te 

maken. In deze restrictieve factormodellen werden de volgende exogene variabelen als po-

tentiële schenders opgenomen: sekse, allochtone versus autochtone afkomst, al of geen dys-

lexieverklaring hebben hebben, het gevolgde onderwijsniveau en ten slotte de schaalscores 

van alle22 subtests van de IDAA. De resultaten van de toetsen op vraagonzuiverheid worden 

hierna besproken in de paragraaf over toetsen van de lokale onafhankelijkheid. 

Figuur 6: Factormodel met exogene variabelen 

 

                                                                    

22 Voor elke uitgevoerde factoranalyse werden alle exogene variabelen in het model opgenomen met uitzondering van 

de schaalscore van de subtest waarop de factoranalyse betrekking had (dus waarvan de items al in het model opgeno-

men waren) 
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Lokale onafhankelijkheid 

Om de dimensionaliteit van de subtests van de IDAA te onderzoeken werd een serie van con-

firmatieve factoranalyses uitgevoerd met Mplus (versie 6.1; Muthén & Muthén, 2010).  Aan-

gezien de items uit een subtest onderling kunnen verschillen op andere kenmerken (zoals 

één-, twee- of drie- lettergrepige woorden) werd deze ‘blokstructuur’ in de meetmodellen tot 

uitdrukking gebracht door hiervoor aparte latente variabelen op te nemen.  

Voor het beoordelen van de mate van fit werden de volgende criteria gebruikt: een waarde 

van de CFI hoger of gelijk aan 0.95 en een RMSEA waarde lager dan 0.06 duidt op een goede 

fit (Hu & Bentler, 1999). Voor geneste modellen werd de Satorra-Bentler Chi-kwadraat ver-

schiltoets gebruikt (volgens de procedure beschreven in Muthén & Muthén (2010), blz. 553). 

Om kanskapitalisatie in verband met veelvuldig toetsen tegen te gaan, werd de criterium-

waarde voor een modificatie-index op 25 gesteld. 

 

Flitslezen woorden 

De subtest Flitslezen woorden bestaat uit 37 items, waarbij van de respondent gevraagd 

wordt om deze als goed dan wel fout te beoordelen. Hierbij bestaat er een mogelijkheid om 

door louter te gissen het item correct te beantwoorden. Het schatten van meetmodellen 

waarbij ook een gisparameter is opgenomen is in structurele vergelijkingsmodellen echter 

niet mogelijk. In Mplus wordt de WLSMV schatter gebruikt om zowel Rasch als 2-parameter-

modellen te schatten. Weliswaar kunnen 3 parametermodellen met behulp van de Maximum 

Likelihood schatter worden geschat, maar hierbij kunnen geen passingsmaten worden ver-

kregen. Het ontbreken van een pseudokansniveauparameter betekent dat structurele verge-

lijkingsmodellen voor de subtest Flitslezen woorden niet geheel correct gespecificeerd zijn.  

 

Een éénfactormodel gaf zowel in de Nederlandse als de Vlaamse steekproef weliswaar goede 

passingsmaten voor de waarden van de RMSEA, maar de waarden van de CFI en TLI waren 

te laag (Model 1a, respectievelijk, 1b in Tabel 50). Een driefactormodel (Model 2a, b) geba-

seerd op het aantal lettergrepen van het stimulus woord, gaf een significant betere passing. 

Echter in de Nederlandse steekproef was de correlatie tussen de tweede en de derde factor 

(respectievelijk twee- en drielettergrepige woorden) gelijk aan 1, wat betekent dat deze fac-

toren samengevoegd kunnen worden. In de Vlaamse steekproef was de correlatie 0.92, waar-

door een driefactormodel een significant betere Chi-kwadraat waarde gaf in vergelijking met 

een tweefactormodel (model 3b). De discriminante validiteit van de derde factor is bij een 

dergelijk hoge correlatie (r = 0.92) twijfelachtig en de conclusie dat in feite ook bij de 

Vlaamse steekproef sprake is  tweefactor oplossing, is dan ook gerechtvaardigd.   

 

Zowel in de Nederlandse als in de Vlaamse steekproef bleek uit de modificatie-indices dat het 

overbrengen van item 10 (“flist”, een lettergreep) naar de tweede factor (twee lettergrepen) 

tot een betere fit zou leiden (zie Tabel 51). Hoewel er op theoretische gronden geen recht-

vaardiging voor was, werd om geen vertekening te krijgen in het detecteren van onzuivere 
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items in het Potentiële Schender Model (Oort, 1998), item 10 overgezet naar de tweede fac-

tor. Immers, een goed passend basismodel is een voorwaarde voor het uitvoeren van de Chi-

kwadraat verschiltoets met andere hiermee geneste modellen. In beide steekproeven gaf dit 

gemodificeerde tweefactormodel (4a, 4b) een beter passend model op (lagere waarden op de 

RMSEA en hogere waarden op de CFI en TLI).  De correlaties tussen beide factoren was r = 

0.77 in de Nederlandse steekproef en r = 0.78 in de Vlaamse steekproef (zie Tabel 52). Dus 

hoewel een tweefactor dan wel een driemodel te prefereren waren boven éénfactormodel, 

waren de factoren in de tweefactor modellen onderling hoog gecorreleerd. Het is overigens 

niet uitgesloten dat de factoren eveneens als moeilijkheidsfactoren opgevat kunnen worden, 

omdat in het algemeen de moeilijkheid van een item toeneemt met het aantal lettergrepen. 

Het toetsen van het Potentiële Schender model leverde betere passingsmaten op voor de CFI 

en de TLI.  Dit kan verklaard worden door de berekeningswijze van bijvoorbeeld de CFI: de 

waarde van de Chi-kwadraat in relatie tot het aantal vrijheidsgraden van het geschatte mo-

del wordt afgezet tegen die van het onafhankelijkheidsmodel en het verzadigde model.  

Doordat de onderlinge covarianties van de exogene variabelen vrij werden geschat, kon dit 

gedeelte van de model-geïnduceerde covariantie matrix als verzadigd worden beschouwd. 

Deze (veelal hoge) onderlinge covarianties leverden een grote toename op in de discrepantie 

tussen het onafhankelijksheidsmodel en werkelijkheid en dus een aanzienlijk slechtere pas-

singsmaat op. Hierdoor kon het gepaste model relatief gunstig afsteken met dit slecht pas-

sende onafhankelijkheidsmodel. Kortom, de hogere waarde van de CFI was grotendeels toe 

te schrijven aan het slechter gaan passen van het onafhankelijkheidsmodel. 

Geen van de modificatie-indices in het Potentiële Schender model was hoger dan de criteri-

umwaarde van 25. In de Nederlandse steekproef was de hoogste waarde voor de modificatie-

index 11 voor een direct effect van etniciteit op item 35 (“volleybal”). Deze waarde was ech-

ter lager dan de criteriumwaarde van 25, waardoor het niet uitgesloten kon worden dat een 

dergelijk resultaat te verwachten was bij zo het vaak uitvoeren van een toets. Ook de ge-

schatte waarde van het direct effect van etniciteit op item 35 was zo laag (-.19), dat er geen 

aanleiding was om bij de subtest Flitslezen Woorden onzuiverheid ten opzichte van etniciteit 

aan te moeten nemen. 

Flitstypen woorden 

Eénfactormodellen leverden in beide steekproeven goede passingsmaten op (Model 6a, b in 
Tabel 50). Toch was de waarde van de Chi-kwadraat voor driefactor modellen (Model 7a, b 
in Tabel 50; drie factoren weer gebaseerd op het aantal lettergrepen van het stimuluswoord) 
significant lager dan die van de éénfactormodellen. Ook hier bleken de correlaties tussen fac-
toren gebaseerd op twee- en op drielettergrepige woorden zeer hoog te zijn. In de Vlaamse 
steekproef was de correlatie r =0.99 (zie Tabel 52) en een geneste Chi-kwadraat met een 
tweefactormodel gaf dan ook geen significant resultaat aan. In de Nederlandse was vanuit 
statistische overwegingen een driefactormodel te prefereren, echter de correlatie tussen de 
tweede en derde factor was 0.96. Voor praktisch testgebruik zijn deze beide factoren dan als 
een enkele factor te beschouwen. In de tweefactormodel correleerden de beide factoren r = 
0.82 en r = 0.83 voor resp. de Nederlandse en de Vlaamse steekproef. Het Potentiële Schen-
der model (Model 9a, b) leverde in beide steekproeven geen modificatie-indices (zie Tabel 
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51) op die wezen op de aanwezigheid van directe effecten van de opgenomen exogene varia-
belen op de items uit de subtest. 
 

Flitstypen pseudowoorden 

Hoewel éénfactormodellen (Model 10a, b in Tabel 50) in beide steekproeven uitstekende 

passingsmaten vertoonden, leverde een driefactormodel zowel in de Nederlandse (Model 

11a) als in de Vlaamse steekproef (Model 11b) een significant betere fit op. Ook hier werden 

de drie factoren afgeleid uit het aantal lettergrepen van het stimuluswoord. De covariantie-

matrix van de latente factoren was echter in de Vlaamse steekproef in statistische zin geen 

correcte matrix (matrix was ‘niet positief definiet’). Verder waren de correlaties tussen de 

tweede en derde factor zodanig hoog (r = 0.98 en r = 0.996 resp. voor Nederlandse en 

Vlaamse steekproef; zie Tabel 52) dat samenvoeging van beide factoren gerechtvaardigd 

was. Dit bleek ook uit de passingsmaten (model 12a, b), hoewel de verschil Chi-kwadraat 

toets in Nederland wel een significant resultaat opleverde. Maar doordat de steekproefom-

vang (N= 1830) aanzienlijk was en het onderscheidingsvermogen van deze toets hoog was, 

konden in praktische zin triviale discrepanties tussen model en werkelijkheid al tot signifi-

cante resultaten leiden. Het Potentiële Schender model (Model 13a, b) werd dan ook geba-

seerd op een tweefactormodel. De hoogste modificatie-index leverde in de Nederlandse 

steekproef een aanwijzing op voor een klein effect van de somscore van Flitstypen woorden 

op item 21 (reivenlep). De waarde van de modificatie-index (10.5;  zie Tabel 51) was duide-

lijk lager dan de criteriumwaarde (25) en het vinden van een dergelijk resultaat zou bij veel-

vuldig toetsen te verwachten zijn.  

Flitstypen Engelse woorden 

Het eerder vastgestelde patroon bleek ook bij deze subtest waar te nemen: het in beide 

steekproeven significant beter passen van een driefactormodel (model 15a,b) in vergelijking 

met een éénfactormodel (model 14a,b), maar weer in combinatie met hoge correlaties tussen 

de drie factoren (zie Tabel 52). Dus ook hier lag samenvoeging van factoren voor de hand. 

Echter bij deze test waren de correlaties tussen de eerste en tweede factor even hoog als die 

tussen de tweede en derde factor. In het tweefactormodel werden de eerste en de tweede 

factor samengevoegd en dit tweefactormodel werd in het Potentiële Schender model als uit-

gangspunt genomen. In de Vlaamse steekproef leverde dit een modificatie-index op van 17.7 

(zie Tabel 51) voor het toevoegen van een direct effect van de somscore van Flitstypen woor-

den op item 40 (“courageous”) of het vrijlaten van een covariantie tussen dit item en deze 

somscore. De waarde van de modificatie-index lag dus onder het gestelde criteriumniveau 

(25) en de schatting van het gestandaardiseerde effect (0.21) was dermate laag, dat de hypo-

these van vraagonzuiverheid verworpen kon worden. 

Woordomkeringen 

Bij deze subtest wordt de respondent een goed/fout keuzemogelijkheid aangeboden, waarbij 

de mogelijkheid om een goed antwoord te verkrijgen door eenvoudigweg te gissen natuurlijk 

aanwezig is. Dat betekent dat ook hier een gisparameter in het IRT model opgenomen had 

moeten worden en omdat deze modellen met behoud van het verkrijgen van passingsmaten  
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met de huidige software niet geschat kunnen worden,  is ook hier sprake van een niet geheel 

correct gespecificeerd model. Een ander probleem bij het toetsen van de modellen kwam 

voort uit het grote aantal items van deze test (60). Indien ook nog eens externe variabelen 

werden toegevoegd in het Potentiële Schender model, was de ratio tussen steekproefomvang 

en het aantal te schatten parameters nog ongunstiger. Bovendien bleek een dergelijk om-

vangrijk model op de grens van de aanwezige computercapaciteit te liggen. Het is dan ook 

raadzaam om de resultaten van deze analyses met de nodige reserve te beschouwen. On-

danks de misspecificatie bleken in beide steekproeven éénfactormodellen redelijke passings-

maten op te leveren (Modellen 18a, b; zie Tabel 50). Bij deze subtest verschillen items in de 

volgorde van en het aantal klinkers en medeklinkers (vier categorieën23), waardoor het mo-

gelijk is dat een vierfactormodel tot een betere passing zou leiden. Het schatten van een vier-

factormodel leverde zowel in de Nederlandse als de Vlaamse steekproef covariantiematrices 

van de latente factoren op die ‘niet positief definiet’ waren. Daarom werden de derde en de 

vierde factor samengevoegd en drie factor modellen leverden wel acceptabele schattingen 

op. De onderlinge correlaties waren hoog (zie Tabel 52), zodat de aanwezigheid van een on-

derliggende dimensie aannemelijk was. Dit driefactormodel werd uitgebreid met externe va-

riabelen en het Potentiële Schender model leverde acceptabele passingsmaten op, terwijl er 

geen hoge modificatie-indices aanwezig waren die wezen op de noodzaak directe effecten 

aan te brengen van de externe variabelen op de items (zie Tabel 51). Samenvattend kan ge-

steld worden dat in de meetmodellen van alle subtests de blokstructuur van de items in 

meer of mindere mate terug te vinden was. De onderlinge samenhang tussen deze factoren 

was echter zo hoog dat het aannemelijk is dat bij elke subtest een onderliggende vaardigheid 

ten grondslag lag. Het toetsen van modellen om eventuele vraagonzuiverheid met betrekking 

tot achtergrondvariabelen en andere subtests te detecteren, leverde geen aanwijzingen op 

dat er onzuivere items in de subtests voorkwamen.  

 

  

                                                                    

23 De vier categorieën zijn A: MKM (10 items); B: MMKM (20 items); C: MKMM (20 items); D: MMKMM (10 items), 

waarbij M staat voor medeklinker en K voor klinker. 
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Tabel 50: Passingsmaten van de geschatte modellen  

 

NB: Diff. test = de speciale Chi-kwadraat verschiltoets die met Mplus uitgevoerd kan worden 
indien de Satorra-Bentler Chi-kwadraat wordt berekend.  
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Tabel 51: Modificatie-indices en gestandaardiseerde Expected Parameter Change waarden  

Land Subtest Parameter 
Modificatie- 

Index 

Gestandaardi-

seerde 

Waarde 

Nederland 

Flitslezen woorden direct effect etniciteit en 

FL35 (volleybal) 

11.4 -0.19 

Flitstypen woorden geen   

Flitstypen Pseudowrd direct effect somscore Flits-

typen woorden en FN21 (rei-

venlep) 

10.5 0.18 

Flitstypen Engels geen   

Woordomkeringen geen   

     

Vlaande-

ren 

Flitslezen woorden geen   

Flitstypen woorden geen   

Flitstypen Pseudowrd geen   

Flitstypen Engels direct effect somscore Flits-

typen woorden en FE40 

covariantie somscore Flitsty-

pen woorden en FE40 

(courageous) 

17.7 

17.7 

0.21 

0.34 

Woordomkeringen geen   
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Tabel 52: Correlaties tussen de latente factoren 

Model Subtest  (1) (2) (3) (4) 

Model 2 Flitslezen woorden* (1) blok 1 1 .94 .76  

  (2) blok 2 .87 1 .95  

  (3) blok 3 .82 .96 1  
Model 7 Flitstypen woorden* (1) blok 1 1 .86 .80  

  (2) blok 2 .89 1 .99  

  (3) blok 3 .74 .96 1  
Model 11 Flitstypen pseudowoorden (1) blok 1 1 .89 .996  

  (2) blok 2 .90 1 .82  

  (3) blok 3 .80 .98 1  
Model 15 Flitstypen Engelse woorden (1) blok 1 1 .97 .85  

  (2) blok 2 .97 1 .97  

  (3) blok 3 .84 .96 1  
Model 19 Woordomkeringen (1) blok 1 1 .83 .79 .88 
  (2) blok 2 .81 1 .95 .996 

  (3) blok 3  .87 .93 1 .98 

  (4) blok 4 .96 1.01 1.05 1 

Model 20 Woordomkeringen (1) blok 1 1 .83 .82  

  (2) blok 2 .81 1 .95  

  (3) blok 3 en 4 .88 .94 1  

NB: De indeling in blokken is gebaseerd op aantallen syllaben (flitstesten) of woordstructuur 
(woordomkeringen). Zie  Bijlage 3: Testitems. 

* In Vlaamse steekproef was de matrix ‘niet positief definiet’  

 

IDAA-Q als tweede-orde-factor 

Het IDAA-Q wordt berekend door de gewogen somscore te nemen van de testscores van de 

vier subtests, waarbij een woord geflitst wordt (Flitslezen woorden, Flitstypen woorden, 

Flitstypen pseudowoorden en Flitstypen Engelse woorden). Het gebruik van een somscore is 

gerechtvaardigd indien er sprake is van een valide meting van één onderliggende eigen-

schap. In een factormodel komt dit overeen met een tweede-orde-factormodel, waarbij het 

IDAA-Q de tweede-orde-factor vertegenwoordigt en de vier subtests de eerste-orde-factoren 

vormen. De eendimensionaliteit van de subtests van de IDAA is hiervoor reeds aangetoond. 

In de nu te bespreken tweede-orde-factormodellen werd niet gebruik gemaakt van de items 

van de subtests, maar van de testscores van de subtests die de rol van eerste-orde-factoren 

vervulden. In factor-analytische termen werd dus een eerste-orde-factormodel geschat, 

waarbij de geobserveerde variabelen geen items waren, maar testscores. Het gebruik van 

testscores in plaats van de items van de vier subtests was noodzakelijk omdat structurele 

vergelijkingsmodellen slechts een beperkte omvang kunnen aannemen. Een model waarin 
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alle items van de vier subtests opgenomen zijn, zou de beschikbare computercapaciteit ruim-

schoots overschrijden. Bovendien zou een dergelijk omvangrijk model vanwege de zeer on-

gunstige verhouding tussen het aantal te schatten parameters en de steekproefomvang van-

uit statistisch oogpunt onwenselijk zijn. Een nadeel van een model waarin slechts de testsco-

res fungeren als eerste-orde-factoren is dat het factormodel slechts een beperkte aantal vrij-

heidsgraden heeft. Dit betekent dat de falsifieerbaarheid gering is en toetsing van het model 

slechts een beperkte waarde heeft. Daarom werd het model uitgebreid met de testscores van 

Woordomkeringen, de testscores van twee traditionele tests die technische leesvaardigheid 

meten (EMT; Brus & Voeten, 1973; de Klepel; Van den Bos, Lutje Spelberg, Scheepstra, & De 

Vries, 1994) en een die het spellen meet (de subtest spelling (dictee) uit de Gletschr van De-

pessemier & Andries, 2009) (zie ook de beschrijving van de valideringsstudie in 9.2.2). Hier-

door is het mogelijk een beter inzicht te krijgen in de convergente en discriminante valideit 

van de IDAA-Q.  

Omdat er sprake was van ontbrekende data werden de covariantiematrices (voor Nederland 

en Vlaanderen afzonderlijk) geschat op basis van het EM algoritme24. Deze covariantiematri-

ces werden gebruikt als input voor de structurele vergelijkingsmodellen. In Tabel 53 worden 

de correlatiematrices die corresponderen met de voor de schatting van de modellen ge-

bruikte covariantiematrices weergegeven. Boven de diagonaal staan de correlaties voor 

Vlaanderen, beneden de diagonaal  de correlaties voor Nederland. Voor de interpretatie van 

resultaten is het noodzakelijk om te verwijzen naar deze correlaties en worden daarom hier 

weergegeven (het gebruik van het EM algoritme verklaart de eventuele afwijkingen met el-

ders in deze handleiding weergegeven correlaties). 

 

Tabel 53: Correlaties van de testscores voor het schatten van de tweede-orde-factormodellen 

  1 2 3 4 5 6 7 8 

1 EMT 1.00 0.80 0.39 0.53 0.64 0.64 0.62 0.44 

2 Klepel 0.80 1.00 0.48 0.62 0.71 0.78 0.72 0.55 

3 Spelling (Gletschr) 0.57 0.57 1.00 0.52 0.59 0.55 0.60 0.50 

4 Flitslezen woorden 0.48 0.46 0.60 1.00 0.67 0.68 0.68 0.47 

5 Flitstypen woorden 0.68 0.66 0.62 0.62 1.00 0.82 0.87 0.55 

6 Flitstypen pseudowoorden 0.61 0.72 0.58 0.57 0.71 1.00 0.82 0.62 

7 Flitstypen Engelse woorden 0.64 0.70 0.70 0.64 0.84 0.78 1.00 0.63 

8 Woordomkeringen 0.30 0.49 0.44 0.51 0.44 0.47 0.50 1.00 

NB: Correlaties Nederland onder de diagonaal en correlatie s Vlaanderen boven de diagonaal  

 

De correlatie tussen de EMT en de Klepel was hoog (in beide landen .80) en rechtvaardigt de 

veronderstelling dat er sprake is van een grote overlap in meetpretentie (technisch hardop 

lezen van een lijst woorden). Daarom werd een latente factor gespecificeerd met beide test-

scores als geobserveerde variabelen. De unieke varianties van deze geobserveerde 

                                                                    

24 Het EM-algoritme staat voor ‘Expectation-Maximalization Algorithm’ (Dempster, Laird & Rubin, 1977) en wordt 

onder meer gebruikt om ontbrekende data te imputeren. 
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variabelen vertegenwoordigen zowel toevallige meetfouten als specifieke unieke karakteris-

tieken van de beide tests (bestaande woorden versus pseudowoorden). Het specificeren van 

een latente factor voor de EMT en de Klepel maakte het mogelijk om in het model te corrige-

ren voor de mate waarin er sprake is van niet perfecte betrouwbaarheid van deze tests. 

Het IDAA-Q als latente factor werd gemodelleerd met de vier subtestscores (flitstaken) als 

indicatoren. Woordomkeringen werd in het model gespecificeerd met de testscore als enkele 

indicator. De factorlading werd gefixeerd op de waarde 1 en de unieke variantie op (1 - be-

trouwbaarheid) × testscorevariantie. De convergente validiteit van het IDAA-Q ten opzichte 

van de leesvaardigheid op basis van de traditionele tests werd geschat door een pad te speci-

ficeren (zie Figuur 7). Eveneens werd een pad aangebracht tussen het IDAA-Q en Spelling. De 

incrementele validiteit van Woordomkeringen voor de voorspelling van Leesvaardigheid en 

Spelling kon worden vastgesteld door de significantie van de paden tussen deze variabelen te 

toetsen. Echter in geen enkel van de geschatte modellen werden significante padcoëfficiën-

ten gevonden tussen Woordomkeringen enerzijds en Leesvaardigheid enL anderzijds en 

daarom zijn deze pijlen niet weergegeven in Figuur 7.  

Het Basismodel (1a, 1b in Tabel 54) paste in Vlaamse valideringssteekproef  goed, maar in de 

Nederlandse steekproef minder goed. In beide landen kon een significante verbetering wor-

den verkregen door een covariantie tussen de unieke factoren van de subtest Flitstypen 

pseudowoorden en de Klepel te specificeren. Deze samenhang is gerechtvaardigd omdat 

beide tests gebruik maken van pseudowoorden. In de Vlaamse steekproef resulteerde deze 

modificatie in een uitstekend passend model (model 2b). Voor de Nederlandse data was de 

passing nog niet bevredigend. Een tweede modificatie die de passing voor de Nederlandse 

steekproef verbeterde, betrof het aanbrengen van een covariantie tussen de unieke factoren 

van Woordomkeringen en de Klepel. Dit is een gevolg van het verschil tussen de correlaties 

van Woordomkeringen met enerzijds de EMT (r = .30) en de Klepel (r = .49) in de te analyse-

ren matrix, terwijl in het model de EMT en de Klepel als één latente variabele zijn gespecifi-

ceerd. De derde modificatie in de Nederlandse steekproef heeft betrekking op de samenhang 

tussen de unieke factoren van Woordomkeringen met Flitslezen. De samenhang tussen deze 

beide tests was hoger dan de geschatte correlatie op basis van het model. De hiervoor ver-

antwoordelijke parameters (de geschatte correlatie tussen Woordomkeringen en IDAA-Q en 

factorlading Flitslezen) waren te laag om de werkelijke correlatie r= .51 te evenaren). De 

vierde modificatie had weer betrekking op een differentiële samenhang tussen EMT en Kle-

pel met de subtest Flitstypen Engelse woorden. In dit geval was er een negatieve correlatie 

tussen de unieke factoren van de subtest Flitstypen Engelse woorden en de EMT. Blijkbaar 

was het voor deze gelegenheid geconstrueerde factormodel voor leesvaardigheid beter ge-

slaagd in de Vlaamse steekproef, waar slechts de plausibele covariantie aangebracht diende 

te worden tussen de unieke factoren van de (sub)tests die betrekking hadden op het lezen 

van pseudowoorden. De enige modificatie die niet betrekking had op deze differentiële sa-

menhang tussen de EMT en de Klepel met de subtests van de IDAA, was de samenhang tus-

sen de unieke factoren van Woordomkeringen en Flitslezen woorden in de Nederlandse 

steekproef. Deze kwam voort uit de onverwacht hoge correlatie tussen beide subtests (zie 

boven). Aangezien deze afwijking slechts in een van beide steekproeven geconstateerd werd, 
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blijft de vraag of dit een structureel verschil tussen beide landen betreft of dat hier eenvou-

digweg sprake is van steekproeffluctuatie waardoor schattingen van parameters in verschil-

lende steekproeven uiteen kunnen lopen . Nader onderzoek kan hier uitsluitsel over geven. 

Een tweede-orde-factor, zoals het IDAA-Q, wordt niet alleen gerechtvaardigd door een ade-

quate passing van het factormodel. Eveneens is belangrijk de mate waarin de tweede-orde-

factor de variantie van de eerste-orde-factoren kan verklaren. Hoewel op grond van de hoge 

correlaties tussen de vier subtestscores al voldoende steun hiervoor kan worden verkregen, 

geven de verklaarde varianties in de gepaste modellen een betere indicatie. In de Neder-

landse steekproef waren de verklaarde varianties: R2 = .47, R2 = .78, R2 = .67, en R2 = .90 voor 

respectievelijk Flitslezen woorden, Flitstypen woorden, Flitstypen Pseudowoorden en Flits-

typen Engelse woorden. In dezelfde volgorde waren de verklaarde varianties voor de 

Vlaamse steekproef: R2 = .55, R2 = .84, R2 = .80, en R2 = .87. Deze hoge verklaarde varianties 

verschaffen het IDAA-Q een stevige empirisch basis. 

De convergente validiteit van het IDAA-Q met betrekking tot de traditionele tests kan wor-

den bevestigd door te verwijzen naar de verklaarde varianties van de structurele paden in de 

modellen: Het IDAA-Q verklaarde R2 = .69 (Leesvaardigheid) en R2 = .55 (Spelling) in de Ne-

derlandse steekproef en R2 = .69 (Leesvaardigheid) en R2 =.41 (Spelling) in de Vlaamse 

steekproef. In beide steekproeven werd dus meer dan 2/3 van de variantie in technische 

leesvaardigheid volgens de traditionele tests verklaard. De overige onverklaarde variantie 

kan gedeeltelijk worden toegeschreven aan het verschil tussen hardop lezen van een lijst van 

woorden zoals bij de traditionele tests wel en bij de IDAA niet het geval is. 

Verder is het goed erop te wijzen dat het IDAA-Q in beide steekproeven in staat was alle co-

variantie tussen de Leesvaardigheid en Spelling te verklaren. In Tabel  worden de model ge-

induceerde correlaties tussen de latente factoren weergegeven. Voor de Nederlandse data 

was de correlatie tussen Leesvaardigheid en Spelling r = .61 en voor de Vlaamse steekproef 

was de correlatie r = .53. Doordat zowel in het Nederlandse als Vlaamse model geen samen-

hang tussen de voorspellingsfouten van Leesvaardigheid en Spelling aanwezig was (met an-

dere woorden: de partiële correlatie was nul) bleek het IDAA-Q een afdoende verklaring 

voor de samenhang tussen Leesvaardigheid en Spelling. De veronderstelling dat IDAA de 

vaardigheid in hardop lezen en spellen van gedicteerde woorden meet (3.3), wordt hierdoor 

ondersteund. 

Hoewel de incrementele validiteit van de subtest Woordomkeringen ten opzichte van het 

IDAA-Q niet kon worden aangetoond, was de samenhang in het geschatte model met Lees-

vaardigheid en Spelling middelmatig hoog (zie Tabel 55). In de Vlaamse steekproef (r = .53 

met leesvaardigheid en r = .45 met spellingvaardigheid) waren de samenhangen iets hoger 

dan in de Nederlandse steekproef (r = .45 met Leesvaardigheid en r = .40 met Spelling). 
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Tabel 54: Passingsmaten valideringmodellen voor Nederland en Vlaanderen 

Model 2 df p    RMSEA  CFI  TLI 
Nederland       
1a Basismodel 76.83 19 0.000 0.12 0.97 0.96 
2a Gemodificeerd model 62.78 18 0.000 0.11 0.97 0.97 
 Diff. test 1a-2a 14.05 1 0.000    
Vlaanderen       
1b Basis model 26.01 19 0.130 0.05 0.99 0.99 
2b Gemodificeerd model 16.98 18 0.524 0.00 1.00 1.00 
 Diff. test 1b-2b 9.03 1 0.000    
 

Tabel 55: Correlaties latente en geobserveerde variabelen in  Nederland en Vlaanderen 

   (1) (2) (3) (4) 

1. Leesvaardigheid (hardop lezen) 1.00 0.53 0.83 0.58 

2. Spelling (dictee)   0.61 1.00 0.64 0.45 

3. IDAA-Q   0.83 0.74 1.00 0.70 

4. Woordomkeringen  0.45 0.40 0.55 1.00 

NB: Correlaties Nederland onder de diagonaal en correlaties Vlaanderen boven de diagonaal 
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Figuur 7: Hogere-orde-factormodel IDAA-Q met relaties tussen valideringstests (EMT, Klepel 
en Dictee) 

NB. Voor de dwarsstrepen: gestandaardiseerde parameterschattingen voor Nederland se 
steekproef; na de dwarsstrepen de Vlaamse schattingen. Model 2 is weergegeven, modificaties 
gespecificeerd in modellen 3 t/m 5 in de Nederlandse steekproef zijn niet weergegeven.  FL = 
Flitslezen woorden, FT = Flitstypen woorden, ENG = Flitstypen Engelse woorden, PS = Flitsty-
pen pseudowoorden, WO = woordomkeringen. 

 

Dimensionaliteit van de Vragenlijst Kennismaken 

De vragenlijst bevat een aantal items die betrekking hebben op de last in het dagelijks leven 

die men ervaart door problemen met lezen en spellen. Deze vragen zijn onder te verdelen in 

twee groepen die bepaald worden door de taal waarop deze problemen betrekking hebben: 

het Nederlands/Vlaams of het Engels. 

De eerste twee vragen (K1 en K2) hebben betrekking op lezen van Nederlands/Vlaams, 

waarna er vier vragen komen die in het meetmodel de indicatoren vormen voor de latende 

variabele die in Figuur 8 ‘Nederlands’ wordt genoemd: 

K3  'Hoeveel problemen heb je met lezen?'. 

K4  'Na hoeveel keer lezen herken je een moeilijk Nederlands woord?'. 

K5  'Heb je moeite met het volgen van ondertiteling op televisie?'. 

K6  'Hoeveel problemen heb je met spellen?'. 

Vanaf vraag 8 hebben de vragen betrekking op het Engels. In het meetmodel vormen de vol-

gende vragen de geobserveerde variabelen voor het latente construct ‘Engels’ in Figuur 8:  

K10  'Na hoeveel keer lezen herken je een Engels woord?'. 

K14  'Hoe gemakkelijk vind je het om Engels te lezen?'. 

K15  'Hoe gemakkelijk vind je het om Engels te schrijven/typen?'. 

K16  'Hoe gemakkelijk vind je het om Engels te begrijpen?'. 
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Voor het schatten van het meetmodel werd gebruikt gemaakt van de WLS-schatter op basis 

van polychorische correlaties en de asymptotische covariantiematrix van de data. Het ordi-

nale meetniveau van de data maakt het wenselijk om gebruik te maken van polychorische 

correlaties en de relatief grote steekproefomvang rechtvaardigt het gebruik van de WLS-

schatter. De passing van het model (Figuur 8) was in beide steekproeven uitstekend (Neder-

land: Chi-kwadraat=95.3 ; df=23 ; p=0.00 ;RMSEA=0.04 ; CFI=0.99; Vlaanderen: Chi-kwa-

draat=77.2 ; df=23; p=0.00 ; RMSEA=0.04 ; CFI=0.99). Hiervoor waren in beide landen wel 

twee modificaties noodzakelijk. Deze betreffen het toevoegen van twee covarianties tussen 

unieke itemfactoren van de items K4 en K10 en eveneens tussen de items K6 en K15. 

Opvallend is de overeenkomst in de formulering van beide items K4 en K10: ‘Na hoeveel keer 

lezen herken je een ………woord?’ Behalve een inhoudelijke interpretatie van deze additio-

nele samenhang, leert de ervaring dat overeenkomstige formuleringen van items in sommige 

gevallen leiden tot schendingen van de beoogde dimensionaliteit. De tweede modificatie (co-

variantie tussen unieke factoren van K6 en K15) kan verklaard worden door de gezamelijke 

specifieke factor die betrekkking heeft op de vaardigheid om te spellen (hetgeen noodzake-

lijk is om te kunnen schrijven). Het aanbrengen van beide modificaties betekent echter wel 

dat hiermee het tweedimensionale karakter van het model verloren gaat. Immers, in plaats 

van het specificeren van een covariantie tussen residuele factoren is het eveneens mogelijk 

om een extra factor in het model op te nemen die laadt op de beide items. In het model (zie 

Figuur 8) is ook nog de schaalscore van de IDAA opgenomen. Overigens waren de betrouw-

baarheden van de schalen wel acceptabel. Met een uitbreiding van het eerder beschreven 

model (zie Figuur 1), konden in één model zowel de betrouwbaarheden voor de Nederlandse 

schaal (Nederland: 0.79; Vlaanderen: 0.78) als voor de Engelse schaal (Nederland: 0.90; 

Vlaanderen: 0.89) geschat worden. 
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Figuur 8 Valideringsmodel IDAA-Q en schalen Problemen met lezen en spellen in het dagelijks 
leven (vragenlijst). 

 

 
Nederlands: problemen in het dagelijks leven met het lezen en schrijven van Nede r-
lands/Vlaams;Engels: idem dito voor Engels taal . K 3 t/m K16: nummers slaan op vragenlijst 
(zie tekst hiervoor).   
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8.2.2 CONVERGENTE EN DISCRIMINANTE VALIDITEIT 

Begripsvaliditeit kan ook getoetst worden door het patroon van de correlaties met andere 

subtests, het ‘nomologisch netwerk’, te onderzoeken. De begripsvaliditeit wordt sterker 

naarmate het geobserveerde patroon van samenhang meer overeenkomt met datgene wat 

op theoretische gronden verwacht kan worden. Hierbij is het zinvol onderscheid te maken 

tussen convergente en discriminante validiteit. Bij convergente validiteit gaat het erom dat 

tests die overeenkomen in meetpretentie een sterke samenhang vertonen. Het omgekeerde 

is het geval bij discriminante (of divergente) validiteit: tussen tests die verschillende begrip-

pen trachten te meten en waarvoor verder op grond van theoretische overwegingen geen sa-

menhang te verwachten is, dienen dan ook lagere correlaties te bestaan. De mate van ver-

wantschap tussen de aspecten die gemeten worden, is dan ook het ijkpunt voor de sterkte 

van de te verwachten samenhang. Bij tests die een beroep doen op meerdere, onderling af-

hankelijke, vaardigheden, is de samenhang tussen twee subtests in het algemeen sterker 

naarmate beide tests in grotere mate een beroep doen op dezelfde onderliggende vaardighe-

den. Hieronder worden de correlatiematrices van de subtests van de IDAA weergegeven (ta-

bellen 56 t/m 59 voor Nederland en tabellen 60 t/m 63 voor Vlaanderen). 

Voor het interpreteren van de correlaties voor de gehele normeringsteekproef (dus alle op-

leidingsniveaus gezamenlijk) is het nuttig erop te wijzen dat verschillen in gemiddelden 

(en/of standaarddeviaties) tussen de drie opleidingsniveaus doorwerken in de berekening 

van de correlatiecoëfficiënten en in sommige gevallen ook een vertekend beeld kunnen ople-

veren. Daarom is het wellicht raadzaam vooral de aandacht te richten op de correlatiematri-

ces voor de verschillende opleidingsniveaus afzonderlijk. 

 

Tabel 56: Correlaties van de subtestscores voor het vmbo-t 

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

1. IDAA-Q 1       

2. Flitslezen woorden 0.72 1      

3. Flitstypen woorden 0.86 0.55 1     

4. Flitstypen pseudowoorden 0.91 0.52 0.72 1    

5. Flitstypen Engelse woorden 0.91 0.54 0.73 0.78 1   

6. Woordomkeringen 0.42 0.30 0.35 0.38 0.40 1  

7. Reactiesnelheid -0.18 -0.15 -0.17 -0.14 -0.18 -0.11 1 

NB. N = 638-646 Correlaties groter dan |.08| significant (tweezijdig) en |.07| eenzijdig 
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Tabel 57: Correlaties van de subtestscores voor havo  

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

1. IDAA-Q 1       

2. Flitslezen woorden 0.71 1      

3. Flitstypen woorden 0.83 0.55 1     

4. Flitstypen pseudowoorden 0.89 0.44 0.63 1    

5. Flitstypen Engelse woorden 0.88 0.48 0.65 0.73 1   

6. Woordomkeringen 0.47 0.38 0.40 0.40 0.40 1  

7. Reactiesnelheid -0.15 -0.13 -0.16 -0.10 -0.13 -0.08 1 

NB. N = 625-633 Correlaties groter dan |.08| significant (tweezijdig) en |.07| eenzijdig  

 

Tabel 58: Correlaties van de subtestscores voor het vwo  

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

1. IDAA-Q 1       

2. Flitslezen woorden 0.75 1      

3. Flitstypen woorden 0.84 0.57 1     

4. Flitstypen pseudowoorden 0.90 0.51 0.65 1    

5. Flitstypen Engelse woorden 0.87 0.54 0.71 0.69 1   

6. Woordomkeringen 0.49 0.38 0.39 0.42 0.44 1  

7. Reactiesnelheid -0.14 -0.09 -0.14 -0.12 -0.12 -0.10 1 

NB. N = 545-555 Correlaties groter dan |.08| significant (tweezijdig) en |.07| eenzijdig  

 

Tabel 59: Correlaties van de subtestscores voor Nederland algemeen (opleidingsniveaus geza-
menlijk) 

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

1. IDAA-Q 1.00       

2. Flitslezen woorden 0.73 1.00      

3. Flitstypen woorden 0.84 0.59 1.00     

4. Flitstypen pseudowoorden 0.88 0.53 0.69 1.00    

5. Flitstypen Engelse woorden 0.90 0.58 0.72 0.75 1.00   

6. Woordomkeringen 0.48 0.40 0.41 0.43 0.46 1.00  

7. Reactiesnelheid -0.18 -0.15 -0.18 -0.15 -0.16 -0.12 1.00 

NB. N = 1808-1834 Correlaties groter dan |.05| significant (tweezijdig) en |.04| eenzijdig  

 

Tabel 60: Correlaties van de subtestscores voor het bso  

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

1. IDAA-Q 1       

2. Flitslezen woorden .73 1      

3. Flitstypen woorden .88 .58 1     

4. Flitstypen pseudowoorden .93 .55 .80 1    

5. Flitstypen Engelse woorden .91 .57 .72 .81 1   

6. Woordomkeringen .46 .39 .39 .41 .42 1  

7. Reactiesnelheid -.05 -.06 -.10 -.03 -.01 .02 1 

NB. N = 423-424 Correlaties groter dan |.10| significant (tweezijdig) en |.08| eenzijdig  
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Tabel 61: Correlaties van de subtestscores voor het tso  

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

1. IDAA-Q 1       

2. Flitslezen woorden .75 1      

3. Flitstypen woorden .84 .58 1     

4. Flitstypen pseudowoorden .88 .49 .67 1    

5. Flitstypen Engelse woorden .92 .58 .70 .77 1   

6. Woordomkeringen .47 .36 .37 .42 .43 1  

7. Reactiesnelheid -.22 -.11 -.20 -.21 -.22 -.02 1 

NB. N = 451-459 Correlaties groter dan |.09| significant (tweezijdig) en |.08| eenzijdig  

 

Tabel 62: Correlaties van de subtestscores voor aso  

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

1. IDAA-Q 1       

2. Flitslezen woorden .71 1      

3. Flitstypen woorden .76 .41 1     

4. Flitstypen pseudowoorden .84 .47 .61 1    

5. Flitstypen Engelse woorden .90 .46 .62 .66 1   

6. Woordomkeringen .40 .33 .22 .34 .35 1  

7. Reactiesnelheid -.05 -.07 -.06 -.08 .01 .00 1 

NB. N = 540-545 Correlaties groter dan |.07| significant (tweezijdig)  en |.07| eenzijdig 

 

Tabel 63: Correlaties van de subtestscores voor Vlaanderen algemeen  

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

1. IDAA-Q 1.00       

2. Flitslezen woorden .78 1.00      

3. Flitstypen woorden .87 .61 1.00     

4. Flitstypen pseudowoorden .92 .60 .78 1.00    

5. Flitstypen Engelse woorden .91 .61 .72 .78 1.00   

6. Woordomkeringen .55 .47 .45 .52 .49 1.00  

7. Reactiesnelheid -.11 -.08 -.13 -.10 -.08 -.01 1.00 

NB. N=1418-1426 Correlaties groter dan |.05| significant (tweezijdig) en |.04| eenzijdig 

 

De correlatiematrices van Nederland en Vlaanderen laten zien dat de IDAA aan de verwach-

tingen voldoet wat betreft samenhangen. Het IDAA-Q correleert hoog tot zeer hoog met de 

subtests waaruit het IDAA-Q bestaat (22 waarden boven .80, 7 tussen .70 en .80 en 3 tussen 

.66 en .70). De correlatie tussen IDAA-Q en Woordomkeringen is matig (.42-.56). 25 Dit is te 

verwachten omdat deze taak wel een beroep doet op een vaardigheid die lezen en spellen 

voorspelt (fonologisch bewustzijn) maar niet op centrale processen van die vaardigheden. 

De correlatie met de controletaak Reactiesnelheid (Bommetjes) die onafhankelijke snel-

heidsprocessen meet is (zeer) klein (.01-.20). De Flitstaken die een sterk beroep doen op de 

snelheid van verwerking van lezen en/of spellen zijn onderling hoog tot zeer hoog 

                                                                    

25 De gebruikelijke interpretatie is dat alles boven 0.5 groot wordt genoemd, 0.5-.03 matig, 0.3-0.1 klein, en alles 

kleiner dan 0.1 triviaal of niet van belang (Cohen, 1988). 
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gecorreleerd. Van de flitstaken correleren de subtests die typen als antwoordwijze delen on-

derling wat hoger dan met Flitslezen woorden waarbij het woord alleen herkend hoeft te 

worden om tot een ja/nee antwoord te komen (lexicale decisie) en de procesmatige belas-

ting dus ook geringer is.  

De tweede manier om de begripsvaliditeit te bepalen, is een valideringsonderzoek waarin 

ook andere toetsen worden afgenomen. Dit is uitgevoerd bij 210 Nederlandse leerlingen op 7 

verschillende scholen en 133 Vlaamse leerlingen in de vierde klas van de middelbare school 

(zie Tabel 6). Binnen deze groepen zijn leerlingen die een officiële diagnose dyslexie hebben 

oververtegenwoordigd om vergelijking van de nodige statistische power te voorzien: 84 in 

Nederland en 33 in Vlaanderen. De diagnose is verstrekt door een daartoe bevoegde psycho-

diagnosticus. Naast de IDAA zijn er individueel genormeerde tests afgenomen. Voor het 

hardop lezen zijn twee leestests afgenomen die de standaard vormen voor het screenen van 

de vaardigheid in het hardop lezen op woordniveau in het Nederlandse taalgebied. In de Een 

Minuut Test (EMT; Brus & Voeten, 1973) gaat het om het hardop lezen van zoveel mogelijk 

woorden in één minuut en in de Klepel om het lezen van zoveel mogelijk pseudowoorden in 

twee minuten (Van den Bos, Lutje Spelberg, Scheepstra, & De Vries, 1994). Beide leestaken 

zijn genormeerd voor 16+ (Kuijpers et al., 2003). De andere relevante vaardigheid, het spel-

len (2.6), werd gemeten met een dictee uit de Gletschr (Depessemier & Andries, 2009) dat is 

genormeerd voor 16+ in Vlaanderen. De fonologische vaardigheden die een belangrijke rol 

spelen in het ontwikkelen van de lees- en spellingvaardigheid (2.2) werden gemeten met de 

nonwoord-repetitietest (NRT, Scheltinga, van der Leij, & Struiksma, 2010) (het nazeggen van 

pseudowoorden, doet een beroep op de fonologische lus in het werkgeheugen), en met het 

snel oproepen van geautomatiseerde verbale kennis (het snel benoemen van cijfers en let-

ters; Rapid Automatized Naming-RAN; Van den Bos, Lutje Spelberg, & Ruizeveld-De Winter, 

2003). De beschikbaarheid van orthografische representaties (2.4) is ook gemeten met twee 

orthografische keuzetaken, waarbij gekozen moet worden tussen twee woorden die het-

zelfde klinken, maar verschillend zijn geschreven, waarvan moet worden aangegeven welke 

schrijfwijze de juiste is (bv. blauw-blouw) (ook wel lexicale decisie genaamd). Er is zowel 

een Nederlandse orthografietest (zie Van der Leij & Morfidi, 2006) als een Engelse orthogra-

fietest (Olson, Forsberg, Wise, & Rack, 1994) afgenomen omdat orthografische kennis in 

beide talen onderdeel uitmaakt van de IDAA. Ter controle op de verbale intelligentie zijn 

twee subtests afgenomen uit de Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS, Wechsler, 1997): 

Overeenkomsten en Woordenschat. Tevens is Cijferreeksen uit de WAIS afgenomen als een 

maat voor het werkgeheugen. De nonverbale intelligentie is in het Nederlandse validerings-

onderzoek gemeten met de GATB subtest Figuren (Van der Flier & Boomsma-Suerink, 1994). 

In Vlaanderen zijn drie performale subtests uit de WAIS afgenomen, Blokpatronen, Matrix 

redeneren en Symbool zoeken (een taak die ook een beroep doet op het werkgeheugen). De 

verwachting was dat de IDAA en de subtests daarvan die (snelheid van) verwerking van de 

schriftvorm betreffen goed zouden correleren met de taken die de uitkomst van die verwer-

king meten: lezen en spellen (convergente validiteit). De correlatie met verwante processen 

– fonologische vaardigheden – en met orthografische kennis zou matig tot groot zijn omdat 

die deeldomeinen betreffen van hetgeen de IDAA meet. De samenhang met verbale intelli-

gentie zou klein zijn omdat woordenschat en verbaal redeneren op deze leeftijd niet meer 
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bijdragen aan de uitvoering van specifieke, geautomatiseerde vaardigheden omdat die bij-

drage, na een bescheiden begin, in de loop van de lees- en spellingontwikkeling aan het begin 

van het voortgezet onderwijs al bijna is verdwenen (Schijf, 2009) (divergente validiteit). Dat-

zelfde zou gelden voor de samenhang met non-verbale intelligentie die daarin van het begin 

af aan geen rol van betekenis speelt. De relatie met het werkgeheugen dat betrokken is bij 

alle complexe cognitieve verwerkingsprocessen zou echter wat sterker zijn, maar afwezig 

met de controletaak die alleen de reactiesnelheid meet (Bommetjes). 

Uit de correlaties (voor het overzicht zie Bijlage 6) blijkt dat het IDAA-Q over het algemeen 

sterk correleert met de hardop leestaken en de gedicteerde spellingtest (de meeste waarden 

(ruim) boven de .60). Van die taken is de correlatie met de Klepel – de hardop leestaak van 

pseudowoorden – vrijwel altijd de hoogste, hetgeen de aanname ondersteunt dat de IDAA 

een groot beroep doet op de basismechanisme van het decoderen (3.2). Wat betreft de flits-

subtests blijkt het herkennen van de correcte schrijfwijze van woorden – Flitslezen woorden 

– over het algemeen ook de laagste correlatie te hebben met hardop lezen (.45-.62). De 

subtstests met Flitstypen doen het beter (.62-.77). De enige subtest die geen schriftvorm 

maar alleen de auditieve vorm aanbiedt – Woordomkeringen – teneinde fonologische ver-

werking te meten, heeft over het algemeen wat lagere correlaties met lezen en spellen, al be-

vinden de meeste waarden zich tussen de .40 en .50. Er zijn in de vergelijking van de IDAA 

met de traditionele lees- en spellingtaken geen opvallende verschillen tussen de landen. Dat 

geldt ook voor de schooltypen, al vallen om onduidelijke redenen in Nederland de havo-cor-

relaties wat lager uit dan de overige. 

Wat betreft de taken die aan lezen en spellen zijn gerelateerd is de correlatie tussen IDAA-Q 

en fonologische verwerking in het werkgeheugen (NRT) laag tot matig (rond de .30), hetgeen 

indiceert dat er op deze leeftijd minder samenhang is met dit meer algemene fonologische 

verwerkingsproces. De relatie met het snel oproepen van verbale kennis (RAN letters en cij-

fers) ligt voor Nederland in diezelfde orde van grootte maar is voor Vlaanderen bijna overal 

substantieel hoger (veel waarden >-.50). Die correlaties zijn uiteraard negatief omdat een be-

tere score op de RAN correspondeert met een kortere tijd. Om na te gaan of dit verschijnsel 

algemeen is, zijn de correlaties tussen de valideringstaken onderling erbij betrokken. Daaruit 

blijkt dat ook de relatie tussen EMT en Klepel enerzijds en RAN anderzijds in Vlaanderen wat 

hoger is (waarden tussen -.61 en -.72) dan in Nederland (-50-.63). Nadere inspectie van de 

gegevens heeft geen indicaties opgeleverd waar deze verschillen vandaan komen. De correla-

ties tussen de taken die orthografische kennis meten (Nederlandse en Engelse orthografie) 

en de flitstaken zijn conform verwachting matig tot hoog, waarbij opvalt dat die voor het En-

gels het hoogste uitvallen, wellicht omdat het beschikken over die kennis in die taal beslis-

sender is voor de beheersing van het lezen en spellen en wellicht ook een betere indicatie 

voor orthografisch leervermogen (zie Morfidi et al., 2007, voor ondersteuning van dit argu-

ment). Het beeld in Vlaanderen is wat minder consistent dan in Nederland omdat in Vlaande-

ren de correlatie met Nederlandse orthografie in het algemeen laag is, veroorzaakt door een 

vrijwel afwezig verband in het schoolype tso (Bijlage 6). Ook dit correspondeert met lage 

correlaties tussen de valideringsmaten onderling, in het bijzonder tussen EMT/Klepel en 
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Nederlandse orthografie in Vlaanderen. Waarom dit zo is kan niet worden bepaald op basis 

van de beschikbare gegevens.  

Verbale intelligentie, gemeten met Overeenkomsten, en non-verbale intelligentie (GATB in 

Nederland en WAIS in Vlaanderen) zijn conform verwachting vrijwel onafhankelijk van lezen 

en spellen, te zien aan de lage correlaties. Het beeld is in de beide landen grotendeels gelijk. 

Een uitzondering vormt Woordenschat die in Vlaanderen in het algemeen en in het tso in het 

bijzonder (.45-.60) hoog correleert met de IDAA(sub)tests maar niet in bso en aso, maar in 

Nederland over de hele lijn laag (.10-.20). Soortgelijke tendenzen zijn te zien bij de correla-

ties met de EMT en Klepel en Woordenschat. Omdat dit verschil er niet is bij de andere taak 

die gerelateerd is aan verbale intelligentie (Overeenkomsten), zou het om een specifiek ver-

schil kunnen gaan in de relatie tussen woordenschat en de technische leesvaardigheid tussen 

de twee landen, maar niet voor alle schooltypen. Nader onderzoek moet uitwijzen of dit het 

geval is. De correlatie tussen de IDAA met de werkgeheugentaak Cijferreeksen is volgens ver-

wachting matig tot hoog, dat geldt ook voor Symbool zoeken (alleen in Vlaanderen afgeno-

men). 

Conform de opzet is de subtest Bommetjes – reactiesnelheid – een basale controle taak, die 

losstaat van lezen en spellen, deelvaardigheden van lezen en spellen en van verbale en non-

verbale intelligentie. Dit is te zien aan de zeer lage correlaties met alle taken uit het valide-

ringsonderzoek.  

Een laatste test om de validiteit van de IDAA vast te stellen is om het effect op de ervaren 

problemen in het dagelijks leven op het gebied van lezen en spellen. Hiervoor werd in het 

eerder beschreven factormodel (zie Figuur 8) de testscore van de IDAA opgenomen. De be-

trouwbaarheid van de IDAA werd meegewogen door de unieke variantie te fixeren op 1 mi-

nus de betrouwbaarheid. In beide steekproeven (Nederlandse en Vlaamse) waren er signifi-

cante effecten van de IDAA op de ervaren problemen met het lezen en spellen van zowel Ne-

derlands/Vlaams als het Engels. De verklaarde varianties (R2 = 0.29 Nederlands en R2 = 0.12 

in Vlaamse steekproef) op de ervaren op het gebied van Nederlands/Vlaams waren nogal 

laag. Plausibele verklaringen hiervoor zijn dat in deze analyses de steekproeven van de ver-

schillende onderwijsniveaus zijn samengevoegd en dat in deze analyses slechts lineaire ef-

fecten zijn onderzocht. Gezien de afnemende meerwaarde van hogere scores op de IDAA 

voor basale vaardigheden (zoals het lezen van de ondertiteling) zouden non-lineaire effecten 

meer geëigend zijn. Nader onderzoek met non-lineaire structurele vergelijkingsmodellen 

voor de verschillende onderwijsniveaus zullen uitwijzen of deze verklaringen adequaat zijn.  

Concluderend kan gesteld worden dat de IDAA in het algemeen aan de verwachtingen heeft 

voldaan wat betreft de convergente en discriminante valditeit. 

8.2.3 PSYCHOMETRISCHE KWALITEIT VAN DE ITEMS 

De psychometrische kwaliteit van de items in de subtests van de IDAA kunnen worden vast-

gesteld op basis van de itemparameters. Zowel voor de Nederlandse als de Vlaamse steek-

proef zijn de itemparameters van de normeringsteekproef ontwikkeld. Wie behoefte heeft 

aan deze gegevens kan ze aanvragen via de website van Muiswerk. 
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8.3 Criteriumvaliditeit 

Ter bepaling van de criteriumvaliditeit is in het valideringsonderzoek gebruik gemaakt van 

de opgave die de school heeft gedaan van de leerlingen die beschikken over een dyslexiever-

klaring, gebaseerd op een psychodiagnostisch onderzoek. Daarbij wordt aangetekend dat on-

bekend is in hoeverre er tussen experts die de diagnose hebben gesteld consensus bestond 

over de toe te passen criteria, noch wat die expertise precies inhield. Protocollering op dit 

punt is pas recent gestart en vooral voor de jongere leeftijd (zie bv. SDN, 2008; Blomert, 

2006b) en heeft die consensus in het voortgezet onderwijs waarschijnlijk nog niet voldoende 

beïnvloed. De opgave door de school leek ons echter het enige bruikbare externe criterium. 

Het alternatief – opgave door de leerling zelf – week daar in veel gevallen van af, wellicht om 

redenen van sociale wenselijkheid of juist schaamte. Voor de interpretatie van de resultaten 

is het overigens relevant dat de personen met dyslexie in de selectie van de valideringssteek-

proef oververtegenwoordigd zijn (zie Tabel 64 en Tabel 65). Het externe criterium van 

wel/niet dyslectisch wordt gecombineerd met een indeling in probleem/geen probleem in 

scores op de IDAA-Q en een aantal traditionele lees- en spellingtoetsen uit de valideringsstu-

die (EMT, Klepel en Spelling uit de Gletschr). Voor de indeling in wel of geen probleem moe-

ten we een keuze maken. Gekozen is voor het behoren tot de laagste 16 % ter indicatie van 

een probleem omdat het vrijwel overeenkomt met de proportie van 13.9 % Nederlandse 

eindexamenkandidaten met een dyslexieverklaring in 2009 (Sontag & Bosmans, 2010).26 

Daarnaast komt dit criterium overeen met het tweede criterium van het PDDB dat genoemd 

is in 5.4.5. 

Uit Tabel 64 t/m Tabel 71 blijkt dat er in Nederland op een aantal toetsen meer vals positie-

ven zijn (wel een verklaring, geen lage score op een toets) dan in Vlaanderen. In percentages 

heeft 39%, 30%, 23% en 67% van de leerlingen met een dyslexieverklaring geen lage score 

op respectievelijk de IDAA-Q, EMT, Klepel en Spelling uit de Gletschr. Voor Vlaanderen zijn 

die percentages: 33%, 27%, 6% en 37%. Vooral de Klepel doet het in Vlaanderen veel beter 

en de Spellingtoets in Nederland (veel) slechter. Voor het aantal vals negatieven (geen verkla-

ring, wel een lage score) is het beeld wat gunstiger. In Nederland heeft 22%, 21%, 17%, en 

20% geen verklaring maar wel een lage score op respectievelijk IDAA-Q, EMT, Klepel en 

Spelling. Voor Vlaanderen is dat 6, 15, 16 en 16%. De IDAA-Q doet het in Vlaanderen beter 

dan de andere toetsen maar voor het overige zijn er weinig verschillen tussen de landen en 

tussen de toetsen. 

 

                                                                    

26 Sontag en Bosmans (2010) komen tot gemiddeld 13.9 % voor het VO als geheel: 19 % in het vmbo, 10 % in het 

havo, 5 % in het vwo. 
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Tabel 64: Nederland 

 IDAA-Q-probleem  

 nee ja totaal 

Dyslectisch - nee 108 30 138 

Dyslectisch – ja 27 43 70 

Totaal 135 73 208 

 

Tabel 65: Vlaanderen 

 IDAA-Q-probleem  

 nee ja totaal 

Dyslectisch - nee 76 5 81 

Dyslectisch – ja 17 35 52 

Totaal 93 40 133 

 

Tabel 66: Nederland 

 EMT-probleem  

 nee ja totaal 

Dyslectisch - nee 105 28 133 

Dyslectisch – ja 20 46 66 

Totaal 125 74 199 

 

Tabel 67: Vlaanderen 

 EMT-probleem  

 nee ja totaal 

Dyslectisch - nee 69 12 81 

Dyslectisch – ja 14 38 52 

Totaal 83 50 133 

 

Tabel 68: Nederland 

 Klepel-probleem  

 nee ja totaal 

Dyslectisch - nee 111 22 133 

Dyslectisch - ja 15 51 66 

totaal 126 73 199 

 

Tabel 69: Vlaanderen 

 Klepel-probleem  

 nee ja totaal 

Dyslectisch - nee 68 13 81 

Dyslectisch - ja 3 49 52 

totaal 71 62 133 

    

Tabel 70: Nederland 

 Spellingprobleem  

 nee ja totaal 

Dyslectisch - nee 100 25 125 

Dyslectisch - ja 45 23 68 

totaal 145 48 193 

 

Tabel 71: Vlaanderen 

 Spellingprobleem  

 nee ja totaal 

Dyslectisch - nee 68 13 81 

Dyslectisch - ja 19 33 52 

totaal 87 46 133 

Nu ligt het voor de hand dat een dyslexieverklaring niet op één toetsscore wordt gebaseerd 

maar op een combinatie van screenings- en diagnostische instrumenten. EMT, Klepel en 

Spelling uit de Gletschr kwalificeren zich als screeningsinstrumenten, de IDAA als een di-

agnostische test (5.5). Wanneer de scores worden ingedeeld op probleem (< 16 %) versus 

geen probleem en worden gecombineerd met elkaar, ontstaat de verdeelstatistiek die weer-

gegeven is in Tabel 72.  
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Tabel 72: Combinatie van dyslexieverklaring en score bij de laagste 16 %  

Dyslexie-ver-

klaring 

Spelling  

< 16 % 

Klepel 

 < 16 % 

EMT 

 < 16 % 

Nederland Vlaanderen 

IDAA-Q < 16 % IDAA-Q < 16 % 

Nee ja totaal nee ja totaal 

 

 

 

 

 

 

nee 

 

 

 

nee 

 

Nee 

Nee 63 8 71 55 0 55 

Ja 9 0 9 4 0 4 

Totaal 72 8 80 59 0 59 

Ja 

Nee 4 1 5 3 0 3 

Ja 1 2 3 5 1 6 

Totaal 5 3 8 8 1 9 

ja 

Nee 

Nee 11 2 13 7 1 8 

Ja    0 1 1 

Totaal 11 2 13 7 2 9 

Ja 

Nee 1 1 2 1 2 3 

Ja 0 4 4 1 0 1 

Totaal 1 5 6 2 2 4 

ja 

nee 

Nee 

Nee 7 2 9 1 0 1 

Ja 4 3 7 0 0 0 

Totaal 11 5 16 1 0 1 

Ja 

Nee 6 2 8 4 3 7 

Ja 8 19 27 3 8 11 

Totaal 14 21 35 7 11 18 

ja 

Nee 

Nee 2 2 4 1 0 1 

Ja 0 1 1 1 0 1 

Totaal 2 3 5 2 0 2 

Ja 

Nee 0 2 2 2 3 5 

Ja 5 13 18 5 21 26 

Totaal 5 15 20 7 24 31 

 

Het psychometrische criterium waar we voor kiezen is: wie op minstens drie toetsen bij de 

laagste 16 % behoort, wordt bestempeld tot ‘mogelijk dyslectisch’. Een leerling met ten 

hoogste één lage score wordt daarentegen als ‘niet dyslectisch’ beschouwd. Leerlingen met 

twee lage scores worden in deze beschouwing weggelaten.27 In hoeveel gevallen wijkt de dia-

gnose af van hetgeen de toetsen ons vertellen? Daarbij wordt nogmaals benadrukt dat er re-

latief veel jongvolwassenen met dyslexie aan de valideringsstudies deelnamen, dus de pro-

porties en aantallen zijn niet representatief voor de bevolking (zie Tabel 6).  

Kijken we in de eerste plaats naar de vals positieven (wel een verklaring, hoogstens één lage 

score), dan blijken er in het Nederlandse sample 21 van de 76 met een verklaring (28 %) te 

zijn die volgens het gestelde criterium ’niet dyslectisch’ zouden zijn (er zijn er zelfs zeven bij 

                                                                    

27 Het psychometrisch criterium van minstens 3 van de 4 tegenover hoogstens één bij de laagste 16% is uiteraard 

arbitrair maar in wetenschappelijk onderzoek vrij gebruikelijk. Hetzelfde geldt voor het weglaten van de tussenlig-

gende categorie met twee lage scores. De vraag die in dat type onderzoek centraal staat is het ver krijgen van inzicht 

in het verschil tussen (relatief) extreme gevallen met veel lage scores tegenover (ook weer relatief) duidelijke geval-

len die weinig of geen lage scores hebben. 
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met geen enkele lage score). In het Vlaamse sample zijn dat er zes van de 52 (12%). Wat be-

treft vals negatieven (geen verklaring, tóch drie of vier lage scores) zijn er in het Nederlandse 

onderzoek zeven leerlingen van de 107 zonder verklaring (6.5 %) die volgens dit criterium 

het stempel ‘mogelijk dyslectisch’ verdienen, waaronder maar liefst vier met vier lage scores. 

In Vlaanderen voldoen er vijf van de 52 (10%) aan het criterium. Het Nederlandse sample 

bevat dus beduidend meer vals positieven dan het Vlaamse. Het aantal vals negatieven is in 

beide gevallen vrij klein. Wanneer de berekeningen met de enkelvoudige toetsen (Tabel 64 

t/m Tabel 71) worden vergeleken met de resultaten van Tabel 72, dan is duidelijk dat het 

combineren van scores van screenings- en diagnostische toetsen het aantal valse en nega-

tieve positieven drastisch doet dalen. 

Wijkt het IDAA-Q af van de andere toetsen in bijdrage aan proportie vals positieven? Con-

creet: in hoeveel gevallen is het IDAA-Q de enige zwakke score bij een leerling die (volgens 

ons criterium ten onrechte) een diagnose heeft gekregen? Uiteraard is dit een fictief geval: de 

IDAA bestond toen immers nog niet maar deze vergelijking kan het inzicht in de validiteit 

wel verhogen. In twee van de 21 valse Nederlandse positieven is het IDAA-Q de enige 

zwakke score. Dat zijn er bij Spelling, Klepel en EMT respectievelijk twee, zes en vier. Van de 

zes Vlaamse lotgenoten is het er zelfs niet één met een laag IDAA-Q en ook niet bij de EMT, 

tegenover vier bij de Klepel en een bij Spelling. Dus in het niet bijdragen aan de ‘foute’ dia-

gnose doet de IDAA het relatief goed. De volgende vraag is in hoeveel gevallen IDAA-Q een 

leerling mist die ten onrechte niet de diagnose heeft gekregen hoewel de andere drie toetsen 

dat wel doen. Dat geldt voor geen enkele van de zeven Nederlandse en één van de vijf 

Vlaamse vals negatieven. De IDAA ziet dus vrijwel geen algemeen zwakscorenden over het 

hoofd. 

We kunnen concluderen dat de criteriumvaliditeit van de IDAA positief ondersteund wordt, 

al blijft dit soort vergelijkingen (te) sterk afhankelijk van de waarde van het externe crite-

rium dat in dit geval is ontleend aan de opgave van de school. Consensus over het stellen van 

de diagnose lijkt in het voortgezet onderwijs voor verbetering vatbaar, maar het kan ook aan 

de wijze liggen waarop scholen aan die verklaringen komen. Mogelijk was er helemaal geen 

psychodiagnostisch geschoolde expert bij het stellen van de diagnose betrokken. De behoefte 

aan verbetering geldt meer voor Nederland waar de diagnose dyslexie wat vaker blijkt te 

worden uitgedeeld aan leerlingen die nauwelijks of geen problemen hebben dan in Vlaande-

ren (28% tegenover 12% vals positieven in onze valideringssteekproeven). Het aantal vals 

negatieven dat ten onrechte geen verklaring heeft gekregen valt echter mee (zo’n 6-10%).  

We merken op dat deze conclusies zijn gebaseerd op valideringsstudies van relatief kleine 

omvang met een oververtegenwoordiging van personen met dyslexie (in Tabel 72 gaat het 

om 183 proefpersonen in Nederland en 133 in Vlaanderen van wie resp. 76 en 42 met een 

verklaring). Dat neemt niet weg dat binnen de groepen met een dyslexieverklaring de validi-

teit van de diagnose kan worden geschat. De boodschap die psychodiagnostici uit deze analy-

ses kunnen halen is dat de IDAA het qua criteriumvaliditeit uitstekend doet en dat het combi-

neren van deze test met screeningstoetsen de kansen op vals positieven en negatieven ver-

kleint. Voorts, dat er voor gewaakt moet worden dat er niet teveel leerlingen de diagnose 
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dyslexie krijgen die maar op een enkel punt of zelfs in het geheel niet zwak zijn in lezen en 

spellen, maar dat lijkt meer een Nederlands dan op een Vlaams probleem.  

8.3.1 VERSCHILLEN IDAA (SUB)TESTSCORES TUSSEN DYSLECTEN EN CONTROLEGROEP 

De discriminante validiteit kan ook worden bepaald voor de verschillen in gemiddelden tus-

sen personen met dyslexie en controleproefpersonen te toetsen. In Tabellen Tabel 73 en Ta-

bel 74 staat aangegeven dat Cohen’s D, een maat die de grootte van het verschil aangeeft, in 

beide landen en voor alle toetsen het niveau ‘groot’ (> 0.8) (ruimschoots) haalt.28 Zoals te 

verwachten doet het IDAA-Q het zeer goed met waarden die twee keer zo hoog zijn. Van de 

subtests maken Flitstypen woorden en pseudowoorden het grootste onderscheid en Woord-

omkeringen het kleinste. Dat laatste is te verwachten omdat de inhoudelijke relatie van deze 

subtest met lezen en spellen kleiner is dan bij de andere subtests. De resultaten in Nederland 

en Vlaanderen ontlopen elkaar nauwelijks. 

 

Tabel 73: Verschillen tussen testscores IDAA van dyslectici en controle groep in Nederlandse 
valideringssteekproef 

 

Tabel 74: Verschillen tussen testscores IDAA van dyslectici en controle groep in Vlaamse vali-
deringssteekproef 

                                                                    

28 Volgens Cohen (1988) zijn waarden van 0.2 ‘zwak’, van 0.5 ‘matig’ en 0.8 ‘sterk’ te noemen. Verondersteld kan 

worden dat voor een test die bedoeld is om een indeling in categorieën toe te staan, hogere waarden dan 0.8 ge-

wenst zijn. 
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9. PROFIELEN 

Dat cliënten verschillen kunnen vertonen in genormeerde subtestscores is evident maar dat 

betekent niet dat die verschillen altijd betekenisvol te interpreteren zijn. Een manier om die 

betekenis van een psychometrische basis te voorzien is uit te gaan van verschillen die statis-

tisch significant zijn teneinde de kans op toeval klein te maken. Die methode is toegepast op 

de subtestdata van de IDAA. Om interpreteerbaarheid te bevorderen is bovendien selectie 

toegepast op basis van de inhoud, aanbiedings- en antwoordwijze van de subtests. Alleen 

contrasten die subtests betreffen die zeer veel gemeenschappelijk hebben maar op een es-

sentieel punt verschillen, zijn berekend. Het gevolg van deze keuze is dat de subtest Woord-

omkeringen niet is opgenomen omdat die door zijn auditieve aanbieding en opzet teveel af-

wijkt van de andere testen. Zoals in 3.4 is aangegeven zijn er drie contrasten berekend: in-

vloed van antwoordwijze (Flitslezen versus Flitstypen woorden), van lexicaliteit (Flitstypen 

woorden versus Flitstypen pseudowoorden) en van orthografie (Flitstypen woorden versus 

Flitstypen Engelse woorden).  

In Bijlage 5 is aangegeven staat hoe groot de verschillen tussen subtestscores moeten zijn om 

significant te zijn op 5%-niveau. O is daarbij de ondergrens en B de bovengrens. Vanaf (dus 

inclusief) deze waarde naar respectievelijk beneden en boven is het verschil significant. Om-

dat er subtiele verschillen in kunnen optreden is zowel de berekening met de score op de ene 

toets als uitgangspunt genomen als op de andere (zie bv.Tabel 110: score op Flitslezen, signi-

ficante verschillen op Flitstypen woorden; Tabel 111: andersom). Voor de berekening is aan-

gehouden dat per vergelijking één van de subtestscores bij de laagste 16% moet behoren. De 

gegevens zijn ontleend aan het normeringsonderzoek. 

9.1 Invloed van antwoordwijze 

De subtests Flitslezen en Flitstypen woorden zijn vergelijkbaar in flitsaanbieding, aantal 

items, kenmerken van de items (woorden die op lexicale en sublexicaal frequenties zijn ge-

matcht: het aantal leenwoorden) en het aantal lettergrepen. Het enige verschil zijn de aange-

boden items (items kunnen fout gespeld zijn in Flitslezen maar zijn altijd correct gespeld in 

Flitstypen woorden) en de daaraan gekoppelde antwoordwijze (lexicale decisie versus naty-

pen). Men kan veronderstellen dat de vergelijking van scores op Flitslezen en Flitstypen 

woorden de vergelijking tussen de meer passieve woordherkenning en de meer actieve 

woordproductie mogelijk maakt (zie ook 3.3 en 5.4.3). Bijlage 5: Tabellen voor vaststellen 

significantie verschilscores geeft de resultaten aan wanneer de criteria voor significantie 

worden toegepast. De resultaten van de normgroep staan in de Tabel 75 en Tabel 76 per 

schooltype en land weergegeven. Zoals verwacht (zie 5.4.3) vertonen de meeste leerlingen 

(ongeveer 55-60%) geen (significant) verschil tussen de scores op deze subtests. Wat betreft 

de overige 45-40 % komt het significante verschil Flitslezen>Flitstypen in Nederland en 

Vlaanderen in totaal wat minder vaak voor dan het omgekeerde, maar dat is niet gelijk ver-

deeld over de schooltypen. In het laagste onderwijsniveau (vmbo-t; bso) zijn er ongeveer 

evenveel leerlingen aan beide kanten (Lezen>Typen of Typen>Lezen). In de hogere twee 
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schooltypen (havo en vwo; tso en aso) zijn er meer leerlingen dat het beter doet in flitstypen. 

Wellicht weegt in de hogere schooltypen de grotere ervaring in reproduceren door. Voor de 

indicerende diagnose is het in alle gevallen bij een afwijkend patroon van belang om via de 

Vragenlijst kennismaken te speuren naar de mogelijke achtergrond, in het bijzonder ervaring 

met het schrijven en typen van woorden.  

Tabel 75: Frequenties van verschillen tussen Flitstypen woorden en Flitslezen woorden per ni-
veau Nederland 

Niveau 
Flitstypen woorden minus Flitslezen woorden 
Lezen > Typen Niet significant Typen > Lezen Totaal 

vmbo-t 30 (21,0) 81 (56,6) 32 (22,4) 143 (100) 

havo 20 (14,3) 88 (62,9) 32 (22,8) 140 (100) 

vwo 19 (15,4) 72 (58,0) 33 (26,6) 124 (100) 

Totaal 69 (17,0) 241 (59,2) 97 (23,8) 407 (100) 

NB Percentages tussen haakjes.  

 

Tabel 76: Frequenties van verschillen tussen Flitstypen woorden en Flitslezen woorden per ni-
veau Vlaanderen 

Niveau 
Flitstypen woorden minus Flitstypen pseudowoorden 
Lezen > Typen Niet significant Typen > Lezen Totaal 

bso 16 (17,6) 55 (60,4) 20 (22,0) 91 (100) 

tso 18 (18,8) 51 (53,1) 27 (28,1) 96 (100) 

aso 16 (18,4) 44 (50,6) 27 (31,0) 87 (100) 

Totaal 50 (18,2) 150 (54,7) 74 (27,1) 274 (100) 

NB Percentages tussen haakjes.  

 

9.2 Invloed van lexicaliteit  

De subtests Flitstypen woorden en Flitstypen pseudowoorden zijn vergelijkbaar in flitsaan-

bieding, sublexicale frequenties van de items, aantal lettergrepen en antwoordwijze. Het 

enige verschil zijn het aantal items (woorden 40 en pseudowoorden 30 omdat leenwoorden 

bij pseudowoorden ontbreken) en de frequentie op woordniveau (echte woorden versus 

nulfrequente pseudowoorden). Vergelijking van scores op woorden en pseudowoorden 

maakt de vergelijking tussen lexicaal en sublexicaal decoderen mogelijk (zie 3.2 en 5.4.3). Zo-

als verwacht vertonen de meeste leerlingen geen (significante) verschillen tussen de scores 

voor Flitstypen pseudowoorden en Flitstypen woorden (70-76%) en is het patroon in beide 

landen overeenkomstig (Tabel 77 en Tabel 78). Het lijkt er verder op dat het profiel waarin 

het probleem met decoderen op sublexicaal niveau groter is dan het probleem op lexicaal ni-

veau veelvuldiger in het hoogste schooltype (vwo en aso) voorkomt, maar in het laagste 

(vmbo-t en bso) juist wat minder. Het zou kunnen zijn dat er wat meer vmbo-t- en bso-leer-

lingen zijn die door anderstaligheid of dialect, gecombineerd met een geringere leeservaring 

in het Nederlands, minder kunnen beschikken over kennis van bestaande Nederlandse woor-

den. Dat zou, vanwege een grotere ervaring met het Nederlands, voor de hoogste schoolty-

pen omgekeerd kunnen liggen. Ook nu is het voor de indicerende diagnose van belang om bij 

een afwijkend patroon via de Vragenlijst kennismaken te speuren naar de mogelijke 
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achtergrond, vooral naar de ervaring met lezen en spellen in het Nederlands (vraag 1, 2 en 7) 

en naar de moedertaal (vraag 17-18). Overigens kan een verschil ten gunste van pseudo-

woorden suggereren dat het basale lees- en spellingmechanisme onafhankelijk van de leeser-

varing relatief intact is. Omgekeerd, als er een verschil is ten nadele van pseudowoorden kan 

dit er op wijzen dat het basismechanisme juist problematisch is terwijl op lexicaal niveau 

(enige) compensatie aanwezig is (3.2; 3.4; 5.4.3). 

Tabel 77: Frequenties van verschillen tussen Flitstypen woorden en Flitstypen pseudowoorden 
per niveau Nderland 

Niveau 
Flitstypen woorden minus Flitstypen pseudowoorden 
Pseudo > Woorden Niet significant Woorden > Pseudo Totaal 

vmbo-t 21 (16,0) 95 (72,5) 15 (11,5) 131 (100) 

havo 17 (14,8) 83 (72,2) 15 (13,0) 115 (100) 

vwo 14 (13,3) 70 (66,7) 21 (20,0) 105 (100) 

Totaal 52 (14,8) 248 (70,7) 51 (14,5) 351 (100) 

NB Percentages tussen haakjes.  

 

Tabel 78: Frequenties van verschillen tussen Flitstypen woorden en Flitstypen pseudowoorden 
per niveau Vlaanderen 

Niveau 
Flitstypen woorden minus Flitstypen pseudowoorden 
Pseudo > Woorden Niet significant Woorden > Pseudo Totaal 

bso 15 (19,2) 54 (69,3) 9 (11,5) 78 (100) 

tso 10 (12,5) 64 (80,0) 6 (7,5) 80 (100) 

aso 5 (5,6) 70 (78,7) 14 (15,7) 89 (100) 

Totaal 30 (12,1) 188 (76,2) 29 (11,7) 247 (100) 

NB Percentages tussen haakjes.  

 

9.3 Invloed van orthografie 

De subtests Flitstypen woorden en Flitstypen Engelse woorden zijn in alle opzichten verge-

lijkbaar behalve in de taal en (dus) de orthografie. We kunnen veronderstellen dat de verge-

lijking van scores op woorden en Engelse woorden de vergelijking in lexicaal decoderen tus-

sen die talen mogelijk maakt (zie 5.4.3). Tabel 79 en Tabel 80 geven aan dat ook nu de 

meeste leerlingen geen (significant) verschil in scores vertonen (63-68%). Wel is er een ver-

schil op te merken tussen de landen. In Vlaanderen is de verdeling over de categorieën gelijk 

in de schooltypen, in Nederland alleen in het vwo. Betere prestaties in het Engels komen al-

leen wat meer voor in het vmbo-t, maar voor havo geldt het omgekeerde. Dat een betere 

score bij Engelse woorden vergeleken met Nederlandse woorden juist in het laagste school-

type voorkomt, is lastig te duiden omdat de ervaring met Engels juist daar kleiner zou zijn. 

Voor de indicerende diagnose is het ook nu weer raadzaam om naar de leeservaring te kijken 

en de problemen met lezen en schrijven in het Nederlands (vraag 3-6) en het Engels (vraag 

10, 14-16). 
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Tabel 79: Frequenties van verschillen tussen Flitstypen woorden en Flitstypen En gelse woor-
den per niveau Nederland 

Niveau 
Flitstypen woorden minus Flitstypen Engelse woorden 
Engels > Woorden Niet significant Woorden > Engels Totaal 

vmbo-t 27 (24,6) 79 (63,2) 19 (15,2) 125 (100) 

havo 20 (16,4) 73 (59,8) 29 (23,8) 122 (100) 

vwo 19 (17,4) 73 (67,0) 17 (15,6) 109 (100) 

Totaal 66 (18,5) 225 (63,2) 65 (18,3) 356 (100) 

NB Percentages tussen haakjes.  

 

Tabel 80: Frequenties van verschillen tussen Flitstypen woorden en Flitstypen Engelse woor-
den per niveau Vlaanderen 

Niveau 
Flitstypen woorden minus Flitstypen Engelse woorden 
Engels > Woorden Niet significant Woorden > Engels Totaal 

bso 13 (15,3) 57 (67,1) 15 (17,6) 85 

tso 15 (17,2) 56 (64,4) 16 (18,4) 87 

aso 11 (14,1) 56 (74,8) 11 (14,1) 78 

Totaal 39 (15,6) 169 (67,6) 42 (16,8) 250 

     

NB Percentages tussen haakjes.  

 

9.4 De toegevoegde waarde van subtestprofielen 

Subtestprofielen kunnen het inzicht in het individuele probleem vergroten en daarmee bij-
dragen aan de indicerende diagnose. Om te lankmoedige interpretatie van verschillen te 
voorkomen, ligt de focus bij de IDAA op verschillen tussen subtests die statistisch significant 
zijn, zoals boven is aangegeven. In aanvulling op de informatie over subtestverschillen kan 
ook nog gekeken worden naar de antwoorden op de vragenlijst. Daarnaast kan analyse van 
de fouten die gemaakt zijn in de items nog bijdragen aan de interpretatie. Het is van belang 
om in het achterhoofd te houden dat, wanneer de diagnose dyslexie eenmaal aannemelijk is, 
de ‘restriction of range’ in combinatie met de samenhang tussen de subtestscores ervoor 
zorgt dat de meeste scores een grote mate van overeenkomst zullen vertonen. Een significant 
verschil is dus eerder uitzondering dan regel. Komt zo’n verschil toch voor dan kan de psy-
chodiagnosticus daar in zijn interpretatie en de behandelingsadviezen rekening mee houden.  
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11. BIJLAGEN 

11.1 Bijlage 1: Normtabellen  

 

C-schalen IDAA-Q   

Tabel 81: Normtabel C-schaal IDAA-Q Nederland 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Tabel 82: Normtabel C-schaal IDAA-Q Vlaanderen 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

0  193   235   245   225  

1 194 - 253  236 - 273  246 - 283  226 - 266  

2 254 - 282  274 - 317  284 - 339  267 - 307  

3 283 - 321  318 - 345  340 - 366  308 - 341  

4 322 - 349  346 - 371  367 - 386  342 - 370  

5 350 - 374  372 - 391  387 - 402  371 - 390  

6 375 - 393  392 - 406  403 - 419  391 - 407  

7 394 - 411  407 - 422  420 - 437  408 – 423  

8 412 - 426  423 - 432  438 - 446  424 - 439  

9 427 - 441  433 - 454  447 - 455  440 - 451  

10  442    455   456    452   

schaal bso  tso  aso  algemeen 

0 178  210  298  205 

1 179 - 206  211 - 257  299 - 330  206 - 243 

2 207 - 245  258 - 300  331 - 358  244 - 298 

3 246 - 298  301 - 336  359 - 380  299 - 340 

4 299 - 336  337 - 362  381 - 399  341 - 369 

5 337 - 363  363 - 392  400 - 415  370 - 397 

6 364 - 391  393 - 410  416 - 427  398 - 417 

7 392 - 409  411 - 430  428 - 438  418 - 432 

8 410 - 428  431 - 439  439 - 446  433 - 442 

9 429 - 443  440 - 446  447 - 453  443 - 450 

10  444   447   454   451 
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Tabel 83: Normtabel C-schaal Flitslezen woorden Nederland 

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

0 16  17  19  18  

1 17 - 19  18 - 21  20 - 23  19 - 21  

2 20 - 23  22 - 25  24 - 26  22 - 24  

3 24 - 26  26 - 28  27 - 29  25 - 27  

4 27 - 28  29 - 30  30 - 31  28 - 29  

5 29 - 30  31  32  30 - 31  

6 31 - 32  32 - 33  33 - 34  32 - 33  

7 33  34  35  34  

8 34  35  36  35  

9 35  36  37  36  

10 36 - 37  37    37  

 

Tabel 84: Normtabel C-schaal Flitslezen woorden Vlaanderen 

schaal bso  tso  aso  algemeen  

0 16  17  21  18  

1 17 - 19  18 - 21  22 - 24  19 - 21  

2 20 - 21  22 - 23  25 - 27  22 - 23  

3 22 - 24  24 - 26  28 - 30  24 - 26  

4 25 - 26  27 - 28  31  27 - 29  

5 27 - 29  29 - 30  32 - 33  30 - 31  

6 30 - 31  31 - 33  34  32 - 33  

7 32 - 33  34  35  34  

8 34  35  36  35  

9 35  36  37  36  

10  36  37    37  

 

Tabel 85: Normtabel C-schaal Flitstypen woorden Nederland 

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

0 21  23  23  22  

1 22 - 27  24 - 28  24 - 29  23 - 28  

2 28 - 30  29 - 32  30 - 33  29 - 32  

3 31 - 33  33 - 34  34 - 36  33 - 34  

4 34 - 35  35 - 36  37  35 - 36  

5 36 - 37  37  38  37  

6 38  38  39  38  

7 39  39    39  

8 40  40  40  40  

9 40        

10         
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Tabel 86: Normtabel C-schaal Flitstypen woorden Vlaanderen 

schaal bso  tso  aso  algemeen  

0 18  22  31  22  

1 19 - 24  23 - 27  32 - 34  23 - 27  

2 25 - 28  28 - 32  35  28 - 32  

3 29 - 32  33 - 34  36  33 - 34  

4 33 - 34  35 - 36  37 - 38  35 - 36  

5 35 - 36  37 - 38    37 - 38  

6 37 - 38  39  39  39  

7 39    40    

8   40    40  

9 40        

10         

 

Tabel 87: Normtabel C-schaal Flitstypen Engelse woorden Nederland 

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

0 12  19  22  16  

1 13 - 17  20 - 24  23 - 26  17 - 22  

2 18 - 23  25 - 27  27 - 30  23 - 26  

3 24 - 27  28 - 30  31 - 32  27 - 30  

4 28 - 30  31 - 33  33 - 35  31 - 32  

5 31 - 33  34 - 35  36  33 - 35  

6 34 - 35  36  37 - 38  36 - 37  

7 36 - 37  37 - 38  39  38  

8 38  39    39  

9 39  40  40  40  

10 40  40      

 

Tabel 88: Normtabel C-schaal Flitstypen Engelse woorden Vlaanderen 

schaal bso  tso  aso  algemeen  

0 4  13  25  10  

1 5 - 11  14 - 22  26 - 29  11 - 18  

2 12 - 18  23 - 25  30 - 32  19 - 24  

3 19 - 23  26 - 30  33 - 34  25 - 30  

4 24 - 29  31 - 33  35 - 36  31 - 33  

5 30 - 32  34 - 35  37  34 - 35  

6 33 - 34  36 - 37  38  36 - 37  

7 35 - 36  38  39  38 - 39  

8 37 - 38  39  40  39  

9 39  40    40  

10 40        
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Tabel 89: Normtabel C-schaal Flitstypen pseudowoorden Nederland 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabel 90: Normtabel C-schaal Flitstypen pseudowoorden Vlaanderen 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabel 91: Normtabel C-schaal Woordomkeringen Nederland 

 

 

 

 

 

 

 

 

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

0 5  7  7  6  

1  6 - 8   8 - 9   8 - 9   7 - 9  

2  9 - 10  10 - 11  10 - 13  10 - 11  

3 11 - 13  12 - 14  14 - 15  12 - 14  

4 14 - 16  15 - 17  16 - 18  15 - 17  

5 17 - 18  18 - 19  19 - 20  18 - 19  

6 19 - 21  20 - 21  21 - 23  20 - 21  

7 22 - 23  22 - 23  24 - 25  22 - 24  

8 24 - 25  24 - 25  26 - 27  25 - 26  

9 26  26 - 28  28  27  

10 27 - 28  29 - 30  29 - 30  28 - 30  

schaal bso  tso  aso  algemeen  

0 2  5  10  5  

1  3 - 6   6 - 8  11 - 12   6 - 8  

2  7 - 9   9 - 12  13 - 15   9 - 12  

3 10 - 12  13 - 14  16 - 17  13 - 14  

4 13 - 15  15 - 16  18 - 20  15 - 17  

5 16 - 17  17 - 19  21 - 22  18 - 20  

6 18 - 20  20 - 22  23  21 - 22  

7 21 - 23  23 - 24  24 - 25  23 - 24  

8 24 - 26  25 - 26  26  25 - 26  

9 27  27  27 - 28  27  

10 28 - 29  28  29 - 30  28 - 30  

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

0 25  24  30  26  

1 26 - 29  25 - 28  31 - 33  27 - 30  

2 30 - 33  29 - 33  34 - 39  31 - 35  

3 34 - 37  34 - 40  40 - 44  36 - 40  

4 38 - 42  41 - 45  45 - 48  41 - 45  

5 43 - 46  46 - 49  49 - 51  46 - 49  

6 47 - 49  50 - 52  52 - 54  50 - 52  

7 50 - 52  53 - 55  55 - 56  53 - 55  

8 53 - 55  56  57  56 - 57  

9 56 - 58  57 - 58  58 - 59  58  

10 59 - 60  59 - 60  60  59 - 60  
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Tabel 92: Normtabel C-schaal Woordomkeringen Vlaanderen 

 

 

 

 

 

 

 

 

Decielschalen  

Tabel 93: Normtabel decielschaal IDAA-Q Nederland 

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

1 280  315  333  302  

2 281 - 315  316 - 338  334 - 362  303 - 336  

3 316 - 336  339 - 359  363 - 376  337 - 356  

4 337 - 349  360 - 371  377 - 386  357 - 369  

5 350 - 364  372 - 379  387 - 394  370 - 379  

6 365 - 374  380 - 391  395 - 402  380 - 390  

7 375 - 385  392 - 400  403 - 412  391 - 400  

8 386 - 396  401 - 409  413 - 422  401 - 410  

9 397 - 411  410 - 422  423 - 438  411 - 424  

10 412 - 453  423 - 471  439 - 463  425 - 471  

 

Tabel 94: Normtabel decielschaal IDAA-Q Vlaanderen 

schaal bso  tso  aso  algemeen 

1  241   299   357   297 

2 242 - 287  300 - 331  358 - 376  298 - 333 

3 288 - 318  332 - 350  377 - 389  334 - 354 

4 319 - 336  351 - 362  390 - 398  355 - 369 

5 337 - 352  363 - 379  399 - 407  370 - 385 

6 353 - 363  380 - 392  408 - 415  386 - 397 

7 364 - 379  393 - 402  416 - 423  398 - 407 

8 380 - 394  403 - 413  424 - 429  408 - 420 

9 395 - 413  414 - 430  430 - 439  421 - 433 

10  414    431    440    434  

 

schaal bso  tso  aso  algemeen  

0 22  28  33  24  

1 23 - 25  29 - 31  34 - 38  25 - 29  

2 26 - 29  32 - 36  39 - 42  30 - 34  

3 30 - 34  37 - 41  43 - 46  35 - 41  

4 35 - 41  42 - 45  47 - 50  42 - 46  

5 42 - 46  46 - 49  51 - 53  47 - 50  

6 47 - 50  50 - 52  54 - 55  51 - 53  

7 51 - 53  53 - 55  56 - 57  54 - 56  

8 54 - 56  56 - 57  58  57 - 58  

9 57 - 58  58 - 59  59  59  

10 59 - 60  60  60  60  
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Tabel 95: Normtabel decielschaal Flitslezen woorden Nederland  

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

1 23  24  26  24  

2 24 - 25  25 - 27  27 - 28  25 - 27  

3 26 - 27  28 - 29  29 - 30  28  

4 28  30  31  29  

5 29  31  32  30  

6 30      31  

7 31  32  33  32  

8 32  33  34  33  

9 33  34  35  34  

10 34 - 37  35 - 37  36 - 37  35 - 37  

 

Tabel 96: Normtabel decielschaal Flitstypen woorden Nederland 

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

1 30  32  33  32  

2 31 - 33  33 - 34  34 - 35  33 - 34  

3 34  35  36  35  

4 35  36  37  36  

5 36  37    37  

6 37    38    

7   38    38  

8 38  39  39  39  

9 39    40    

10 40  40    40  

 

Tabel 97: Normtabel decielschaal Flitstypen Engelse woorden Nederland  

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

1 22  27  30  26  

2 23 - 26  28 - 30  31 - 32  27 - 29  

3 27 - 28  31 - 32  33 - 34  30 - 31  

4 29 - 30  33  35  32  

5 31 - 32  34  36  33 - 34  

6 33  35    35  

7 34  36  37  36  

8 35  37  38  37  

9 36 - 37  38  39  38  

10 38 - 40  39 - 40  40  39 - 40  
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Tabel 98: Normtabel decielschaal Flitstypen Pseudo woorden Nederland 

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

1 10  11  12  11  

2 11 - 12  12 - 14  13 - 15  12 - 13  

3 13 - 14  15  16  14 - 15  

4 15 - 16  16 - 17  17 - 18  16 - 17  

5 17  18  19  18  

6 18  19  20  19  

7 19 - 20  20  21 - 22  20  

8 21  21 - 22  23  21 - 22  

9 22 - 23  23  24 - 25  23 - 24  

10 24 - 28  24 - 30  26 - 30  25 - 30  

 

Tabel 99: Normtabel decielschaal Woordomkeringen Nederland  

schaal vmbo-t  havo  vwo  algemeen  

1 33  32  38  34  

2 34 - 36  33 - 39  39 - 43  35 - 39  

3 37 - 39  40 - 42  44 - 46  40 - 42  

4 40 - 42  43 - 45  47 - 48  43 - 45  

5 43 - 44  46 - 47  49 - 50  46 - 47  

6 45 - 46  48 - 49  51  48 - 49  

7 47 - 48  50 - 51  52 - 53  50 - 51  

8 49 - 50  52 - 53  54  52 - 53  

9 51 - 53  54 - 55  55 - 56  54 - 55  

10 54 - 60  56 - 60  57 - 60  56 - 60  

 

Tabel 100: Normtabel decielschaal Flitslezen woorden Vlaanderen  

schaal bso  tso  aso  algemeen  

1 21  23  27  23  

2 22 - 23  24 - 25  28 - 29  24 - 26  

3 24 - 25  26 - 27  30  27  

4 26  28  31  28 - 29  

5 27 - 28  29  32  30  

6 29  30  33  31  

7 30  31 - 32  34  32  

8 31  33  34  33  

9 32 - 33  34  35  34  

10 34 - 36  35 - 37  36 - 37  35 - 37  
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Tabel 101: Normtabel decielschaal Flitstypen woorden Vlaanderen 

schaal bso  tso  aso  algemeen  

1 28  32  35  31  

2 29 - 31  33 - 34  36  32 - 34  

3 32 - 33  35  37  35  

4 34  36  38  36  

5 35  37  38  37  

6 36  38    38  

7 37  38  39  38  

8 38  39    39  

9 39    40    

10 40  40    40  

 

Tabel 102: Normtabel decielschaal Flitstypen Engelse woorden Vlaanderen  

schaal bso  tso  aso  algemeen  

1 0 - 15  1 - 25  20 - 32  0 - 22  

2 16 - 20  26 - 28  33 - 34  23 - 27  

3 21 - 23  29 - 30  35  28 - 30  

4 24 - 26  31 - 32  36  31 - 32  

5 27 - 28  33 - 34  37  33 - 34  

6 29 - 30  35    35  

7 31 - 32  36  38  36  

8 33 - 34  37  39  37  

9 35 - 36  38    38  

10 37 - 40  39 - 40  40  39 - 40  

 

Tabel 103: Normtabel decielschaal Flitstypen Pseudowoorden Vlaanderen 

schaal bso  tso  aso  algemeen  

1 9  11  15  11  

2 10 - 12  12 - 14  16 - 17  12 - 14  

3 13  15  18  15 - 16  

4 14 - 15  16  19 - 20  17  

5 16  17 - 18  21  18 - 19  

6 17  19  22  20  

7 18 - 19  20 - 21  23  21  

8 20 - 21  22  24  22 - 23  

9 22 - 23  23 - 24  25  24  

10 24 - 29  25 - 28  26 - 30  25 - 30  
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Tabel 104: Normtabel decielschaal Woordomkeringen Vlaanderen  

schaal bso  tso  aso  algemeen  

1 29  36  41  34  

2 30 - 33  37 - 40  42 - 45  35 - 39  

3 34 - 37  41 - 43  46 - 48  40 - 43  

4 38 - 40  44 - 45  49 - 50  44 - 46  

5 41 - 44  46 - 47  51  47 - 48  

6 45 - 46  48 - 49  52 - 53  49 - 50  

7 47 - 48  50 - 51  54  51 - 52  

8 49 - 51  52 - 53  55 - 56  53 - 54  

9 52 - 53  54 - 55  57  55 - 56  

10 54 - 60  56 - 60  58 - 60  57 - 60  

 

Tabel 105: Bovengrens laagste 16%- Nederland 

 vmbo-t havo vwo algemeen 

IDAA-Q 301 332 356 327 

Flitslezen 25 27 28 26 

Flitstypen 32 34 35 34 

Engels 25 30 32 28 

Pseudo 12 13 15 13 

Woordomkeren 36 38 42 38 

 

Tabel 106: Bovengrens laagste 16%- Vlaanderen 

 bso tso aso algemeen 

IDAA-Q 278 321 371 321 

Flitslezen 23 25 29 25 

Flitstypen 30 34 36 34 

Engels 22 28 34 28 

Pseudo 11 13 16 14 

Woordomkeren 32 39 44 38 
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11.2 Bijlage 2: Deelnemende scholen 

Nederland 

– Accent College Groen van Prinsterer 

– Almere College 

– Amstellyceum 

– College Cobbenhagen 

– Coornhertlyceum 

– CSG Comenius 

– De Meerpaal 

– De Nieuwe Veste 

– Don Boscocollege 

– Grotius College 

– Gymnasium Felisenum 

– Heerenlandencollege 

– Het Streek 

– Isendoorn College 

– Kaj Munk College 

– Koninklijke Scholengemeenschap Apeldoorn 

– KSE 

– Leidsche Rijn College 

– Maerlant College 

– Open Scholengemeenschap Bijlmer 

– OSG Hengelo 

– RK SG Sancta Maria 

– SG BC Broekhin 

– Spinoza Lyceum 

– Vechtstede College 

– Wessel Gansfortcollege 

– Willem de Zwijgercollege 

 

Vlaanderen 

– Heilig Hartinstituut Heverlee  

– HIVSET Turnhout  

– Immaculata Maria-instituut Roosdaal  

– Jesode-Hatora-Beth-Jacob Antwerpen  

– KA Schoten  

– Koninklijk Atheneum Veurne  

– Koninklijk Technisch Atheneum Diksmuide  

– Leonardo Lyceum SITO 7 Antwerpen  

– Provinciale Handelsschool Hasselt  

– Sint-Claracollege Arendonk  

– Sint Jan Berchmanscollege Genk  

– Sint Gertrudiscollege Wetteren  

– Sint-Godelievecollege Gistel  

– Sint-Jorisinstituut Bazel  
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– Sint-Martinuscollege Overijse  

– Sint-Tarcisiusinstituut Zoutleeuw  

– Technisch Atheneum Het Spoor Mol  

– TI Sint Carolus Sint-Niklaas  

– VIA-2 (OLV-instituut) Tienen  

– Vrije Middelbare School Roeselare  

– Vrij Technisch Instituut Brugge  

– Vrij Technisch Instituut Ieper  

– WICO Lommel  

– ZAVO Zaventem  
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11.3 Bijlage 3: Testitems 

Vragenlijst 

Tabel 107: Items Vragenlijst  
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1 Hoeveel tijd besteed je gemiddeld aan lezen in het Nederlands 

(boeken, kranten, tijdschriften, internet) voor ontspanning? 

1 minder dan 1 uur per week 

2 1 tot 3 uur per week 

3 3 tot 6 uur per week 

4 7 tot 10 uur per week 

5 meer dan 10 uur per week 

2 Hoeveel tijd besteed je gemiddeld aan lezen in het Nederlands 

(boeken, kranten, tijdschriften, internet) voor school of studie? 

1 minder dan 1 uur per week 

2 1 tot 3 uur per week 

3 3 tot 6 uur per week 

4 7 tot 10 uur per week 

5 meer dan 10 uur per week 

3 Hoeveel problemen heb je met lezen? 1 geen 

2 een beetje 

3 regelmatig 

4 veel 

5 heel veel 

4 Na hoeveel keer lezen herken je een moeilijk Nederlands 

woord? 

1 altijd direct na een keer lezen 

2 meestal direct na een keer lezen 

3 meestal na twee keer lezen 

4 na drie of meer keer lezen 

5 vaak helemaal niet 

5 Heb je moeite met het volgen van ondertiteling op televisie? 1 geen 

2 een beetje 

3 regelmatig 

4 vaak 

5 heel vaak 

6 Hoeveel problemen heb je met spellen? 1 geen 

2 een beetje 

3 regelmatig 

4 veel 

5 heel veel 

7 Hoeveel tijd besteed je gemiddeld aan schrijven/typen in het 

Nederlands voor school of studie? 

1 minder dan 1 uur per week 

2 1 tot 3 uur per week 

3 3 tot 6 uur per week 

4 7 tot 10 uur per week 

5 meer dan 10 uur per week 

8 Spreek je thuis met familie of vrienden wel eens Engels? 1 nee, nooit 

2 ja, heel soms 

3 ja, regelmatig 

4 ja, vaak 

5 ja, heel vaak 

9 Luister je naar Engelstalige muziek? 1 nee, nooit 

2 ja, heel soms 

3 ja, regelmatig 

4 ja, vaak 

5 ja, heel vaak 

10 Na hoeveel keer lezen herken je een Engels woord? 1 altijd direct na een keer lezen 

2 meestal direct na een keer lezen 

3 meestal na twee keer lezen 

4 na drie of meer keer lezen 

5 vaak helemaal niet 
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11 Hoeveel tijd besteed je gemiddeld aan lezen in het Engels (boe-

ken, kranten, tijdschriften, internet) voor ontspanning? 

1 minder dan 1 uur per week 

2 1 tot 3 uur per week 

3 3 tot 6 uur per week 

4 7 tot 10 uur per week 

5 meer dan 10 uur per week 

12 Hoeveel tijd besteed je gemiddeld aan lezen in het Engels (boe-

ken, kranten, tijdschriften, internet) voor school of studie? 

1 minder dan 1 uur per week 

2 1 tot 3 uur per week 

3 3 tot 6 uur per week 

4 7 tot 10 uur per week 

5 meer dan 10 uur per week 

13 Hoeveel jaar heb je Engelse les gehad? 1 minder dan 3 jaar 

2 3 of 4 jaar 

3 5 of 6 jaar 

4 7 jaar 

5 meer dan 7 jaar 

14 Hoe gemakkelijk vind je het om Engels te lezen? 1 heel gemakkelijk 

2 gemakkelijk 

3 tamelijk gemakkelijk 

4 niet gemakkelijk 

5 helemaal niet gemakkelijk 

15 Hoe gemakkelijk vind je het om Engels te schrijven/typen? 1 heel gemakkelijk 

2 gemakkelijk 

3 tamelijk gemakkelijk 

4 niet gemakkelijk 

5 helemaal niet gemakkelijk 

16 Hoe gemakkelijk vind je het om Engels te begrijpen? 1 heel gemakkelijk 

2 gemakkelijk 

3 tamelijk gemakkelijk 

4 niet gemakkelijk 

5 helemaal niet gemakkelijk 

17 Welke taal sprak je in je thuisomgeving in je eerste vier levensja-

ren? 

1 Nederlands 

2 Vlaams 

3 Engels 

4 Frans 

5 een andere taal 

18 Als jullie thuis onder elkaar zijn, welke taal spreek je dan? 1 Nederlands of Vlaams 

2 Engels 

3 Frans 

4 een andere taal 

5 we spreken elkaar nooit 

19 Zijn er familieleden die problemen hebben (gehad) met lezen 

en/of spellen? 

1 Nee 

2 Ja, een 

3 Ja, twee 

4 Ja, meer dan twee 

5 ik weet het niet 

20 Heb je een officiële diagnose van dyslexie? 1 ja 

2 nee 

3 ik weet het niet 

21 Wanneer kreeg je die diagnose van dyslexie? 1 minder dan een jaar geleden 

2 1-2 jaar geleden 

3 2-3 jaar geleden 

4 3-4 jaar geleden 

5 4 of meer jaar geleden 

6 is niet van toepassing 
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22 Had je als kind (of ook nu nog) gehoorproblemen? 1 ja en nu nog steeds 

2 ja maar nu niet meer 

3 nee 

4 ik weet het niet 

23 Had je als kind (of ook nu nog) problemen met zien? (gewone 

brillen/lenzen niet meegerekend) 

1 ja en nu nog steeds 

2 ja maar nu niet meer 

3 nee 

4 ik weet het niet 

24 Heb je een officiële diagnose van ADD of ADHD? 1 ja 

2 nee 

3 ik weet het niet 

25 Heb je een officiële diagnose van PDD-NOS, Asperger of Au-

tisme? 

1 ja 

2 nee 

3 ik weet het niet 

26 Hoe goed kun je typen op een toetsenbord? 1 zwak 

2 matig 

3 goed 

4 zeer goed 
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Items Flitstests 

Tabel 108: Items van de vier flitstests  

 
Flitslezen 

woorden 
G/F 

Flitstypen 

woorden 

Flitstypen  

Pseudowoorden 

Flitstypen  

Engels 

vb1 blouw F paard blier keep 

vb2 filmmuziek G isoleren orvurem hummer 

vb3 daper F monteur usbor every 

blok 1 – 1 syllabe 

1 staut F klauw veint month 

2 fiets G vreemd poers sweat 

3 pruim G pruik dreuts bread 

4 woets F sjouw sjoup wise 

5 kweit F beurs frolk broad 

6 beits G plots vuisp smoke 

7 snouw F grijs drijp brown 

8 gleuf G weids plauw though 

9 steeds G kwiek fnuis speech 

10 flist F koers stoos tape 

11 shok (F) F jeans  mouth 

12 lease G choke  spread 

13 coatch F cruise  scare 

blok 2 – 2 syllaben 

14 schuiver G windzak tessak answer 

15 ruwweg G schuiler schuiper believe 

16 ontbeit F gaslucht sauwlerm trousers 

17 blindoek F passief teuried easy 

18 dagligt F seizoen fetsijn explain 

19 gravin G branddeur grenddout deceive 

20 fietstuur F fregat sieftdreuf salad 

21 hantvat F bouwwerk gindvas knowledge 

22 neuraal G hoofdstad radkicht captain 

23 klassiek G gordijn sloveun heavy 

24 service G blocnote  neighbour 

25 leptop F sandwich  backside 

26 design G jukebox  campaign 

blok 3 – 3 syllaben 

27 eindraport F perziken reivenlep important 

28 ontzagelijk F noodlottig jaloppel liberty 

29 akelig G reisagent wesfoulen several 

30 verdroging G spetteren zwunerij midsummer 

31 herkouwer F gijzeling piegazerd accomplish 

32 patserig G overig angterliek entertain 

33 stoteren F kabouter konkerdrel together 

34 ijgenwijs F brouwerij averip passenger 

35 pietluttig G vergroting psatterer assignment 

36 flauwekul G achterlijk vieliken property 

37 dysleksie F copyright  resistance 

38 volleybal G screensaver  example 

39 dashboard G paperclip  sensitive 

40 gentelman F handicap  courageous 
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Items Woordomkeringen 

Tabel 109: Testitems Woordomkeringen 

  G/F BLOK 

VB1 ket-tek G  

VB2 pral-larp G  

VB3 kruf-fruk F  

1 gelk-kleg G 3 

2 feg-gef G 1 

3 rosp-spor F 3 

4 grit-tirf F 2 

5 pruns-snurp G 4 

6 lats-slat F 3 

7 plon-nolp  G 2 

8 gruf-frug F 2 

9 starp-prast F 4 

10 pig-gip G 1 

11 kerg-gerk F 3 

12 slug-guls G 2 

13 krin - nirk G 2 

14 gof-fol F 1 

15 norp-pron G 3 

16 klag-glak F 2 

17 pluts-slupt F 4 

18 pef-fet F 1 

19 frins-snirf G 4 

20 fart-traf G 3 

21 grat-targ G 2 

22 rig-gip F 1 

23 tulk-klut G 3 

24 ston-nost F 2 

25 narp-parn F 3 

26 flerg-grelf G 4 

27 tiks-sikt F 3 

28 prog-gorp G 2 

29 kreg-grek  F 2 

30 muks-skum G 3 

 

 

 

 

31 treg-gret F 2 

32 frots-storf G 4 

33 san-nas G 1 

34 nits-stir F 3 

35 ferg-gref G 3 

36 kuns-snuk G 3 

37 prons-snorf F 4 

38 krus-surk G 2 

39 grik-krig F 2 

40 gan-nag G 1 

41 pluf-flup F 2 

42 kerp-prek G 3 

43 tug-guf F 1 

44 stif-fits G 2 

45 kleps-pleks F 4 

46 toks-skot G 3 

47 pral-larp G 2 

48 forp-porf F 3 

49 spal-lasp F 2 

50 kirf-firk F 3 

51 smof-foms G 2 

52 kraps-spark G 4 

53 sug-guk F 1 

54 flep-pelf G 2 

55 mils-smil F 3 

56 gulk-klug G 3 

57 slek-kles F 2 

58 for-rof G 1 

59 kalp-palk F 3 

60 stilp-plist F 4 
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11.4 Bijlage 4: Deelnemersinstructie 

 

Wat moet je doen? 

Volg de onderstaande aanwijzingen. Als je iets niet begrijpt, vraag het dan aan de testleider. 
Veel succes. 

– Start Muiswerk Online.  

– Voer je gebruikersnaam en wachtwoord in en klik op Start  

– Je ziet een scherm waar staat dat er een test voor je is klaargezet. Klik op Ga verder. 

– Je komt nu in het beginscherm. Klik op Testen.  

– Nu komt het uitlegscherm. Luister goed naar de uitleg.   

– Als je na het lezen van de uitleg Enter geeft, begint de test. 

– Sommige testonderdelen beginnen met een paar oefenopgaven. Die tellen nog niet mee. 

– Na het afronden van een taak wordt er automatisch een nieuwe taak klaargezet. Klik 
weer op de knop Testen om een nieuwe taak te starten. 

– Als je klaar bent met alle taken, dan geeft de computer dat aan. 
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11.5 Bijlage 5: Tabellen voor vaststellen significantie verschilsco-
res 

 

Flitslezen woorden <> Flitstypen woorden 

Tabel 110: Significante verschillen tussen scores op ‘Flitslezen woorden’ en ‘Flitstypen woor-
den’ Nederland  

Flitslezen 

woorden 

 Flitstypen woorden 

vmbo-t  havo  vwo  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1 1 12  5 15  7 16  4 14 

2 2 13  6 16  8 17  5 15 

3 3 14  7 17  9 18  6 16 

4 4 15  8 18  10 19  7 17 

5 5 16  9 19  11 19  8 18 

6 6 18  10 20  12 20  9 19 

7 7 19  11 21  12 21  10 20 

8 8 20  12 22  13 22  11 21 

9 9 21  13 22  14 23  12 22 

10 10 22  13 23  15 24  13 23 

11 11 23  14 24  16 24  14 24 

12 12 24  15 25  17 25  14 25 

13 13 25  16 26  18 26  15 25 

14 14 26  17 27  18 27  16 26 

15 15 27  18 28  19 28  17 27 

16 16 28  19 29  20 29  18 28 

17 17 29  20 30  21 29  19 29 

18 18 30  21 30  22 30  20 30 

19 19 31  21 31  23 31  21 31 

20 20 32  22 32  23 32  22 32 

21 21 33  23 33  24 33  23 33 

22 22 34  24 34  25 34  24 34 

23 23 35  25 35  26 34  25 35 

24 24 36  26 36  27 35  26 36 

25 25 37  27 37  28 36  26 37 

26 27 38  28 38  28 37  27 38 

27 28 39  29 38  29 38  28 38 

28 29 40  29 39  30 39  29 39 

29 30   30 40  31 39  30 40 

30 31   31   32 40  31  

31 32   32   33   32  

32 33   33   33   33  

33 34   34   34   34  

34 35   35   35   35  

35 36   36   36   36  

36 37   37   37   37  

37 38   37   38   38  
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Tabel 111: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen woorden en Flitslezen woor-
den- Nederland 

Flitstypen 

woorden 

 Flitslezen woorden 

vmbo-t  havo  vwo  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1  1          

2  2          

3  3          

4  4         1 

5  5   1      2 

6  6   2      3 

7  7   3   0   4 

8  8   4   2   5 

9  9   5   3   6 

10  10   6   4   7 

11  11   7   5   8 

12 1 12   8   6   9 

13 2 13   10   8   10 

14 3 14   11   9  1 12 

15 4 15  1 12   10  2 13 

16 5 16  2 13  1 11  3 14 

17 5 17  3 14  2 12  4 15 

18 6 18  4 15  3 14  5 16 

19 7 19  5 16  5 15  6 17 

20 8 20  6 17  6 16  7 18 

21 9 21  7 19  7 17  8 19 

22 10 22  9 20  8 18  9 20 

23 11 23  10 21  9 20  10 21 

24 12 24  11 22  11 21  11 22 

25 13 25  12 23  12 22  12 23 

26 14 26  13 24  13 23  14 25 

27 15 26  14 25  14 24  15 26 

28 16 27  15 26  15 26  16 27 

29 17 28  16 28  16 27  17 28 

30 18 29  18 29  18 28  18 29 

31 19 30  19 30  19 29  19 30 

32 20 31  20 31  20 30  20 31 

33 21 32  21 32  21 31  21 32 

34 22 33  22 33  22 33  22 33 

35 23 34  23 34  24 34  23 34 

36 24 35  24 35  25 35  24 35 

37 25 36  25 37  26 36  25 36 

38 26 37  27   27 37  27  

39 27   28   28   28  

40 28   29   30   29  
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Tabel 112: Significante verschillen tussen scores op Flitslezen woorden en Flitstypen woorden 
- Vlaanderen 

Flitslezen 

woorden 

 Flitstypen woorden 

bso  tso  aso  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1  8  8 18  17 23  3 14 

2  9  9 18  17 24  4 15 

3  10  9 19  18 25  5 16 

4  12  10 20  18 25  6 17 

5  13  11 21  19 26  7 18 

6 0 14  12 22  20 26  8 19 

7 1 15  13 23  20 27  9 20 

8 3 17  14 23  21 27  10 21 

9 4 18  15 24  21 28  11 22 

10 5 19  15 25  22 29  12 23 

11 6 20  16 26  23 29  13 24 

12 8 22  17 27  23 30  14 24 

13 9 23  18 28  24 30  15 25 

14 10 24  19 28  24 31  16 26 

15 11 26  20 29  25 32  17 27 

16 13 27  20 30  25 32  18 28 

17 14 28  21 31  26 33  19 29 

18 15 29  22 32  27 33  20 30 

19 16 31  23 33  27 34  21 31 

20 18 32  24 33  28 34  22 32 

21 19 33  25 34  28 35  23 33 

22 20 34  25 35  29 36  24 34 

23 21 36  26 36  30 36  25 35 

24 23 37  27 37  30 37  26 36 

25 24 38  28 38  31 37  26 37 

26 25 39  29 39  31 38  27 38 

27 26   30 39  32 39  28 39 

28 28   30   33 39  29 40 

29 29   31   33 40  30  

30 30   32   34   31  

31 32   33   34   32  

32 33   34   35   33  

33 34   35   35   34  

34 35   35   36   35  

35 37   36   37   36  

36 38   37   37   37  

37 39   38   38   38  
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Tabel 113: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen woorden en Flitslezen woor-
den- Vlaanderen 

Flitstypen 

woorden 

 Flitslezen woorden 

bso  tso  aso  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1  7          

2  8          

3  8         1 

4  9         2 

5  10         3 

6  11         4 

7 0 11   0      5 

8 1 12   1      6 

9 2 13   2      7 

10 3 14   4      8 

11 3 15   5      9 

12 4 15   6      10 

13 5 16   7     0 11 

14 6 17   8     1 12 

15 7 18   10     2 13 

16 7 19   11     3 14 

17 8 19  0 12   2  4 15 

18 9 20  1 13   3  5 16 

19 10 21  3 14   5  6 17 

20 11 22  4 16   7  7 18 

21 11 23  5 17   8  8 19 

22 12 23  6 18   10  9 20 

23 13 24  7 19  0 12  10 21 

24 14 25  9 20  2 13  11 22 

25 15 26  10 22  4 15  13 23 

26 15 27  11 23  6 17  14 25 

27 16 27  12 24  7 19  15 26 

28 17 28  13 25  9 20  16 27 

29 18 29  15 26  11 22  17 28 

30 19 30  16 28  12 24  18 29 

31 19 31  17 29  14 25  19 30 

32 20 31  18 30  16 27  20 31 

33 21 32  19 31  17 29  21 32 

34 22 33  21 32  19 31  22 33 

35 23 34  22 34  21 32  23 34 

36 23 35  23 35  23 34  24 35 

37 24 35  24 36  24 36  25 36 

38 25 36  25   26   26 37 

39 26 37  27   28   27  

40 27   28   29   28  
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Flitstypen woorden <> Flitstypen Engelse woorden 

Tabel 114: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen woorden en Flitstypen Engelse 
woorden Nederland 

Flitstypen 

woorden 

 Flitstypen Engelse woorden 

vmbo-t  havo  vwo  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1            

2            

3            

4            

5            

6            

7        1    

8     1   2    

9     3   4    

10     4   5   0 

11  1   5   6   2 

12  3   7   8   3 

13  4   8   9   5 

14  5   9  0 10   6 

15  7   11  1 11   8 

16  8  0 12  3 13   9 

17  10  2 13  4 14   11 

18  11  3 15  5 15   12 

19  13  4 16  7 17  1 14 

20 1 14  6 17  8 18  3 15 

21 2 16  7 19  9 19  4 16 

22 4 17  8 20  10 20  6 18 

23 5 19  10 21  12 22  7 19 

24 7 20  11 23  13 23  9 21 

25 8 22  12 24  14 24  10 22 

26 10 23  14 25  16 26  12 24 

27 11 25  15 26  17 27  13 25 

28 13 26  16 28  18 28  14 27 

29 14 28  18 29  19 29  16 28 

30 16 29  19 30  21 31  17 30 

31 17 31  20 32  22 32  19 31 

32 19 32  22 33  23 33  20 33 

33 20 34  23 34  25 35  22 34 

34 22 35  24 36  26 36  23 36 

35 23 37  26 37  27 37  25 37 

36 25 38  27 38  29 39  26 39 

37 26 40  28 40  30 40  28 40 

38 27   30   31   29  

39 29   31   32   31  

40 30   32   34   32  
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Tabel 115: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen Engelse woorden en Flitstypen 
woorden Nederland 

Flitstypen 

Engelse 

woorden 

 Flitstypen woorden 

vmbo-t  havo  vwo  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1 11 20  8 16  7 15  10 19 

2 12 21  9 17  8 15  11 20 

3 12 21  9 18  8 16  12 20 

4 13 22  10 19  9 17  13 21 

5 14 23  11 19  10 18  13 22 

6 14 23  12 20  11 19  14 22 

7 15 24  12 21  12 19  15 23 

8 16 25  13 22  12 20  15 24 

9 16 26  14 23  13 21  16 24 

10 17 26  15 23  14 22  17 25 

11 18 27  15 24  15 22  17 26 

12 18 28  16 25  15 23  18 26 

13 19 28  17 26  16 24  19 27 

14 20 29  18 26  17 25  19 28 

15 20 30  18 27  18 26  20 28 

16 21 30  19 28  19 26  21 29 

17 22 31  20 29  19 27  21 30 

18 22 32  21 29  20 28  22 30 

19 23 32  21 30  21 29  23 31 

20 24 33  22 31  22 29  23 32 

21 24 34  23 32  22 30  24 32 

22 25 34  24 32  23 31  25 33 

23 26 35  24 33  24 32  25 34 

24 27 36  25 34  25 32  26 35 

25 27 36  26 35  26 33  27 35 

26 28 37  27 35  26 34  27 36 

27 29 38  27 36  27 35  28 37 

28 29 38  28 37  28 36  29 37 

29 30 39  29 38  29 36  30 38 

30 31 40  30 38  29 37  30 39 

31 31   30 39  30 38  31 39 

32 32   31 40  31 39  32 40 

33 33   32   32 39  32  

34 33   33   33   33  

35 34   33   33   34  

36 35   34   34   34  

37 35   35   35   35  

38 36   36   36   36  

39 37   36   36   36  

40 37   37   37   37  
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Tabel 116: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen woorden en Flitstypen Engelse 
woorden Vlaanderen 

Flitstypen 

woorden 

 Flitstypen Engelse woorden 

bso  tso  aso  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1            

2            

3            

4            

5            

6            

7            

8            

9            

10            

11  1   0       

12  2   2       

13  4   4   1   1 

14  5   5   3   3 

15  7   7   5   4 

16  8   8   6   6 

17  10   10   8   8 

18  11   11   9   9 

19  12  0 13  1 11   11 

20  14  2 14  2 13   13 

21 1 15  3 16  4 14  1 14 

22 3 17  5 17  6 16  3 16 

23 4 18  6 19  7 17  4 17 

24 6 20  8 20  9 19  6 19 

25 7 21  9 22  10 21  8 21 

26 9 23  11 23  12 22  9 22 

27 10 24  12 25  14 24  11 24 

28 12 26  14 26  15 25  13 26 

29 13 27  15 28  17 27  14 27 

30 15 29  17 29  18 29  16 29 

31 16 30  18 31  20 30  17 30 

32 17 32  20 32  22 32  19 32 

33 19 33  21 34  23 33  21 34 

34 20 35  23 36  25 35  22 35 

35 22 36  24 37  26 37  24 37 

36 23 38  26 39  28 38  26 39 

37 25 39  27   30 40  27  

38 26   29   31   29  

39 28   31   33   30  

40 29   32   34   32  
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Tabel 117: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen Engelse woorden en Flitstypen 
woorden Vlaanderen 

Flitstypen 

Engelse 

woorden 

 Flitstypen woorden 

bso  tso  aso  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1 11 21  11 20  13 19  13 21 

2 12 22  12 20  13 20  13 22 

3 13 22  13 21  14 20  14 22 

4 13 23  13 22  15 21  15 23 

5 14 24  14 22  15 22  15 23 

6 15 24  15 23  16 22  16 24 

7 15 25  15 24  17 23  17 25 

8 16 26  16 24  17 23  17 25 

9 17 26  17 25  18 24  18 26 

10 17 27  17 26  18 25  18 26 

11 18 28  18 26  19 25  19 27 

12 19 28  19 27  20 26  20 28 

13 19 29  19 28  20 27  20 28 

14 20 30  20 28  21 27  21 29 

15 21 30  21 29  22 28  21 30 

16 21 31  21 29  22 28  22 30 

17 22 32  22 30  23 29  23 31 

18 23 32  22 31  23 30  23 31 

19 23 33  23 31  24 30  24 32 

20 24 34  24 32  25 31  25 33 

21 25 34  24 33  25 32  25 33 

22 25 35  25 33  26 32  26 34 

23 26 36  26 34  27 33  26 34 

24 27 36  26 35  27 33  27 35 

25 28 37  27 35  28 34  28 36 

26 28 38  28 36  28 35  28 36 

27 29 38  28 37  29 35  29 37 

28 30 39  29 37  30 36  29 38 

29 30 40  30 38  30 37  30 38 

30 31   30 39  31 37  31 39 

31 32   31 39  32 38  31 39 

32 32   32 40  32 38  32 40 

33 33   32   33 39  33  

34 34   33   33 40  33  

35 34   34   34   34  

36 35   34   35   34  

37 36   35   35   35  

38 36   36   36   36  

39 37   36   37   36  

40 38   37   37   37  
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Flitstypen woorden <> Flitstypen pseudowoorden 

Tabel 118: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen woorden en Flitstypen pseudo-
woorden Nederland 

Flitstypen 

woorden 

 Flitstypen pseudowoorden 

vmbo-t  havo  vwo  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1            

2            

3            

4            

5            

6            

7            

8            

9            

10            

11            

12            

13            

14            

15            

16            

17  1          

18  2          

19  3   1      1 

20  5   2      2 

21  6   3      4 

22  7   5   1   5 

23  8   6   3   6 

24  9   7   4   8 

25  10   9   6   9 

26 0 12   10   7   10 

27 2 13  0 11   9  0 12 

28 3 14  1 13   11  2 13 

29 4 15  3 14  1 12  3 14 

30 5 16  4 15  2 14  4 15 

31 6 17  5 17  4 15  6 17 

32 7 19  7 18  5 17  7 18 

33 9 20  8 19  7 18  8 19 

34 10 21  9 20  9 20  9 21 

35 11 22  11 22  10 22  11 22 

36 12 23  12 23  12 23  12 23 

37 13 24  13 24  13 25  13 25 

38 14 26  14 26  15 26  15 26 

39 16 27  16 27  16 28  16 27 

40 17 28  17 28  18 29  17 28 
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Tabel 119: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen pseudowoorden en Flitstypen 
woorden Nederland 

Flitstypen 

pseudo-

woorden 

 Flitstypen woorden 

vmbo-t  havo  vwo  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1 17 26  19 28  22 29  19 28 

2 18 27  20 29  22 30  20 28 

3 19 28  21 29  23 30  20 29 

4 19 29  21 30  24 31  21 30 

5 20 30  22 31  24 32  22 31 

6 21 31  23 32  25 32  23 31 

7 22 32  24 32  26 33  23 32 

8 23 33  24 33  26 34  24 33 

9 24 33  25 34  27 34  25 34 

10 25 34  26 35  28 35  26 34 

11 25 35  27 35  28 36  27 35 

12 26 36  28 36  29 36  27 36 

13 27 37  28 37  30 37  28 37 

14 28 38  29 38  30 38  29 38 

15 29 39  30 38  31 38  30 38 

16 30 39  31 39  31 39  30 39 

17 31   31 40  32 39  31 40 

18 32   32   33   32  

19 32   33   33   33  

20 33   34   34   33  

21 34   34   35   34  

22 35   35   35   35  

23 36   36   36   36  

24 37   37   37   37  

25 38   37   37   37  

26 38   38   38   38  

27 39   39   39   39  

28    40   39   40  

29       40     

30            
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Tabel 120: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen woorden en Flitstypen pseudo-
woorden Vlaanderen 

Flitstypen 

woorden 

 Flitstypen pseudowoorden 

bso  tso  aso  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1            

2            

3            

4            

5            

6            

7            

8            

9            

10            

11            

12            

13  1          

14  2          

15  3          

16  4          

17  4         1 

18  5         2 

19  6   0      3 

20  7   2      4 

21  8   3      5 

22  9   4      7 

23  10   6      8 

24 1 11   7      9 

25 2 12   8   0   10 

26 3 13   10   2  1 11 

27 4 14   11   4  2 13 

28 5 15  1 12   6  3 14 

29 6 16  2 14   8  4 15 

30 7 17  4 15   10  6 16 

31 8 18  5 16  0 12  7 17 

32 9 19  6 18  2 14  8 19 

33 10 20  8 19  4 16  9 20 

34 11 21  9 21  6 18  10 21 

35 12 22  10 22  8 20  11 22 

36 13 23  12 23  10 22  13 23 

37 14 24  13 25  12 24  14 25 

38 15 25  14 26  14 26  15 26 

39 16 26  16 27  16 28  16 27 

40 17 27  17 29  18   17 28 
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Tabel 121: Significante verschillen tussen scores op Flitstypen pseudowoorden en Flitstypen 
woorden Vlaanderen  

Flitstypen 

pseudo-

woorden 

 Flitstypen woorden 

bso  tso  aso  algemeen 

O B  O B  O B  O B 

1 13 24  20 28  25 31  17 26 

2 14 25  20 29  26 32  18 27 

3 15 26  21 29  26 32  19 28 

4 16 27  22 30  27 33  20 29 

5 18 28  23 31  27 33  21 30 

6 19 29  23 32  28 34  22 30 

7 20 30  24 32  28 34  22 31 

8 21 31  25 33  29 35  23 32 

9 22 32  25 34  29 35  24 33 

10 23 33  26 35  30 36  25 34 

11 24 34  27 35  30 36  26 35 

12 25 35  28 36  31 37  27 35 

13 26 36  28 37  31 37  27 36 

14 27 37  29 38  32 38  28 37 

15 28 38  30 38  32 38  29 38 

16 29 39  31 39  33 39  30 39 

17 30   31 40  33 39  31 40 

18 31   32   34 40  32  

19 32   33   34   32  

20 33   34   35   33  

21 34   34   35   34  

22 35   35   36   35  

23 36   36   36   36  

24 37   37   37   37  

25 38   37   37   37  

26 39   38   38   38  

27 40   39   38   39  

28    40   39   40  

29       39     

30       40     
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11.6 Bijlage 6: Valideringsstudies: correlaties 

Tabel 122: Correlaties Nederland algemeen tussen de valideringstests en de IDAA  
(alle opleidingsniveaus gezamenlijk)  

 

IDAA-Q 
Flitslezen 

Woorden 

Flitstypen 

Woorden 

Flitstypen  

Engelse 

Woorden 

Flitstypen 

Pseudo- 

woorden 

Woord-

omkeren 

Reactie-

snelheid 

EMT .648 .456 .663 .592 .585 .305 -.163 

Klepel .712 .449 .646 .678 .696 .495 -.138 

Spelling  .659 .585 .558 .621 .574 .498 -.035 

NRT .352 .258 .267 .345 .322 .325 -.012 

RAN cijfers -.305 -.279 -.303 -.244 -.301 -.186 .088 

RAN letters -.297 -.268 -.326 -.224 -.302 -.155 .088 

Ned orthografie .460 .449 .481 .414 .329 .289 -.029 

Eng orthografie .624 .528 .581 .641 .468 .323 -.051 

Woordenschat .048 .008 .072 .074 .002 .127 -.003 

Overeenkomsten .172 .172 .138 .181 .103 .200 -.089 

Cijferreeksen .395 .315 .348 .360 .350 .409 -.034 

GATB figuren .058 .065 .062 .053 .017 .034 -.002 

 
 
Tabel 123: Correlaties vmbo-t tussen de valideringstesten en de IDAA 

 

IDAA-Q 
Flitslezen 

Woorden 

Flitstypen 

Woorden 

Flitstypen 

Engelse 

woorden 

Flistypen 

Pseudo 

woorden 

Woord-

omkeren 

Reactie-

snelheid 

EMT .754 .589 .761 .677 .670 .483 -.186 

Klepel .692 .525 .649 .671 .632 .686 -.178 

Spelling  .625 .497 .605 .632 .470 .490 -.161 

NRT .372 .106 .336 .403 .311 .463 -.019 

RAN cijfers -.192 -.355 -.249 -.078 -.198 -.353 .181 

RAN letters -.268 -.421 -.330 -.121 -.308 -.328 .227 

Ned orthografie .513 .327 .627 .533 .297 .200 .094 

Eng orthografie .544 .394 .549 .581 .391 .479 -.123 

Woordenschat -.136 -.166 -.084 -.118 -.178 -.112 .240 

Overeenkomsten .107 -.018 .096 .100 .055 .141 -.153 

Cijferreeksen .428 .239 .433 .406 .350 .555 -.126 

GATB figuren -.032 .073 -.079 .014 -.141 .073 .040 
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Tabel 124: Correlaties havo tussen de valideringstests en de IDAA 

 IDAA-Q 
Flitslezen 

Woorden 

Flitstypen 

Woorden 

Flitstypen 

Engelse 

woorden 

Flitstypen 

Pseudo 

woorden 

Woord-

omkeren 

Reactie-

snelheid 

EMT .468 .220 .451 .415 .450 .086 -.225 

Klepel .648 .234 .542 .602 .690 .325 -.180 

Spelling  .480 .401 .337 .370 .456 .384 -.052 

NRT .226 .126 .102 .242 .237 .163 .051 

RAN cijfers -.312 -.145 -.288 -.283 -.305 -.069 .069 

RAN letters -.225 -.066 -.209 -.201 -.240 -.001 .047 

Ned orthografie .151 .267 .086 .118 .073 .165 -.059 

Eng orthografie .555 .474 .442 .600 .365 .130 -.015 

Woordenschat -.127 -.136 -.066 -.082 -.136 .018 -.101 

Overeenkomsten -.108 -.018 -.091 -.054 -.170 .032 -.063 

Cijferreeksen .186 .209 .108 .126 .181 .256 .074 

GATB figuren .009 -.037 .075 .013 -.009 .081 -.116 

 
 
Tabel 125: Correlaties vwo tussen de valideringstests en de IDAA 

 

IDAA-Q 
Flitslezen 

Woorden 

Flitstypen 

Woorden 

Flitstypen 

Engelse 

woorden 

Flitstypen 

Pseudo 

woorden 

Woord-

omkeren 

Reactie-

snelheid 

EMT .630 .375 .669 .574 .554 .273 -.100 

Klepel .775 .492 .736 .724 .709 .499 -.039 

Spelling  .645 .497 .519 .610 .602 .383 -.051 

NRT .312 .389 .228 .235 .286 .343 -.172 

RAN cijfers -.376 -.334 -.389 -.299 -.324 -.128 .048 

RAN letters -.349 -.259 -.396 -.276 -.305 -.109 .037 

Ned orthografie .512 .599 .443 .360 .467 .417 -.157 

Eng orthografie .637 .552 .565 .616 .524 .288 -.031 

Woordenschat .089 -.064 .137 .139 .060 .344 -.123 

Overeenkomsten .163 .149 .118 .154 .150 .237 -.158 

Cijferreeksen .380 .196 .400 .363 .337 .335 -.239 

GATB figuren -.119 -.202 -.061 -.193 -.020 -.240 .168 
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Tabel 126: Correlaties Vlaanderen algemeen tussen de valideringstesten en de IDAA 

  
IDAA-Q Flitslezen 

Woorden 
Flitstypen 

Woorden 

Flitstypen 

Engelse 

woorden 

Flitstypen 

Pseudo 

woorden 

Woord-

omkeren 
Reactie-

snelheid 

EMT .640 .519 .619 .605 .595 .427 -.072 

Klepel .780 .617 .704 .738 .768 .544 -.007 

Spelling .706 .628 .666 .680 .617 .557 .001 

NRT .227 .200 .201 .228 .198 .280 .213 

RAN cijfers -.495 -.337 -.505 -.480 -.473 -.314 .151 

RAN letters -.603 -.475 -.592 -.590 -.542 -.345 .139 

Ned orthografie .233 .144 .235 .243 .218 .191 -.207 

Eng orthografie .602 .506 .553 .635 .511 .437 -.109 

Overeenkomsten  .315 .325 .289 .353 .198 .287 -.105 

Woordenschat .560 .508 .517 .554 .469 .487 -.233 

Cijferreeksen .549 .473 .466 .533 .515 .504 -.074 

Blokpatronen .231 .275 .247 .215 .143 .204 -.078 

Matrix redeneren .191 .234 .160 .217 .104 .201 -.126 

Symbool zoeken .219 .114 .249 .237 .186 .038 -.106 

 
 
Tabel 127: Correlaties bso tussen de valideringstests en de IDAA 

 

IDAA-Q 
Flitslezen 

Woorden 

Flitstypen 

Woorden 

Flitstypen 

Engelse 

woorden 

Flitstypen 

Pseudo 

woorden 

Woord-

omkeren 

Reactie-

snelheid 

EMT .615 .360 .671 .632 .509 .335 .063 

Klepel .810 .541 .790 .793 .748 .512 .225 

Spelling .582 .499 .554 .536 .523 .210 .233 

NRT .462 .267 .501 .379 .495 .337 .143 

RAN cijfers -.520 -.185 -.558 -.583 -.449 -.271 .120 

RAN letters -.622 -.359 -.641 -.675 -.507 -.279 .063 

Ned orthografie .496 .454 .475 .442 .433 .318 -.056 

Eng orthografie .517 .430 .468 .556 .388 .290 .075 

Overeenkomsten  .041 .084 .018 .123 -.072 -.140 -.081 

Woordenschat .088 .139 .058 .148 -.012 -.238 -.268 

Cijferreeksen .456 .333 .474 .441 .384 .242 .048 

Blokpatronen .145 .422 .129 .133 -.020 -.065 -.086 

Matrix redeneren -.075 .220 -.096 -.096 -.166 -.237 -.172 

Symbool zoeken .435 .236 .451 .436 .394 -.045 -.285 
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Tabel 128: Correlaties tso tussen de valideringstests en de IDAA 

 

IDAA-Q 
Flitslezen 

Woorden 

Flitstypen 

Woorden 

Flitstypen 

Engelse 

woorden 

Flitstypen 

Pseudo 

woorden 

Woord-

omkeren 

Reactie-

snelheid 

EMT .578 .435 .523 .541 .553 .243 -.156 

Klepel .769 .578 .624 .758 .745 .468 -.178 

Spelling .628 .529 .601 .583 .540 .549 -.169 

NRT -.083 .012 -.164 -.051 -.102 .133 .136 

RAN cijfers -.528 -.410 -.522 -.459 -.498 -.362 .089 

RAN letters -.619 -.531 -.576 -.556 -.555 -.351 .196 

Ned orthografie .019 -.117 .049 .076 .029 -.023 -.474 

Eng orthografie .559 .457 .450 .579 .521 .342 -.373 

Overeenkomsten  .321 .346 .311 .349 .170 .343 .039 

Woordenschat .592 .509 .576 .532 .514 .538 -.086 

Cijferreeksen .553 .443 .411 .538 .547 .586 -.280 

Blokpatronen .100 .081 .170 .063 .067 .125 -.100 

Matrix redeneren -.037 -.015 -.062 .017 -.075 .008 .117 

Symbool zoeken .149 -.008 .203 .236 .093 .161 -.094 

 

 

Tabel 129: Correlaties aso tussen de valideringstesten en de IDAA 

 

IDAA-Q 
Flitslezen 

Woorden 

Flitstypen 

Woorden 

Flitstypen 

Engelse 

woorden 

Flitstypen 

Pseudo 

woorden 

Woord-

omkeren 

Reactie-

snelheid 

EMT .458 .364 .463 .359 .355 .293 -.064 

Klepel .728 .477 .595 .564 .693 .570 -.177 

Spelling .428 .530 .262 .449 .230 .306 .369 

NRT .209 .294 .119 .278 .061 .176 .650 

RAN cijfers -.313 -.127 -.266 -.305 -.308 -.154 .376 

RAN letters -.308 -.123 -.243 -.352 -.281 -.152 .281 

Ned orthografie .354 .472 .238 .252 .266 .427 .392 

Eng orthografie .354 .261 .353 .467 .220 .160 .196 

Woordenschat -.110 -.096 -.066 -.104 -.091 .030 -.201 

Overeenkomsten .255 .115 .307 .206 .225 .203 -.212 

Cijferreeksen .268 .287 .040 .242 .249 .326 .237 

Blokpatronen -.041 .017 .046 -.042 -.097 .154 .084 

Matrix redeneren -.097 -.147 .039 -.050 -.110 .004 -.026 

Symbool zoeken .039 .118 .062 -.016 -.006 -.066 .056 

 

 


