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Samenvatting

Het primaire doel van dit longitudinale onder-

zoek bij 226 leerlingen is de predictie van

woordherkenning aan het einde van groep 3.

Secundair is de ontwikkeling onderzocht van

fonemische analyse en synthese, en benoem-

snelheid, die aan het begin en in het midden

van groep 2 en aan het begin van groep 3 wer-

den gemeten. Uit de structurele analyses bleek

dat benoemsnelheid voorspellende waarde

had voor de snelheid van woordherkenning en

samen met fonemische analyse voor de nauw-

keurigheid van woordherkenning. Benoem-

snelheid was vanaf het begin van groep 2 pre-

dictiever dan de fonemische vaardigheden.

Fonemische analyse van het begin- of eindfo-

neem was aan het begin van groep 2 al vrij

goed ontwikkeld, maar fonemische synthese

niet. Beide fonemische vaardigheden vertoon-

den in een multivariate analyse een signifi-

cante stijging in de periodes tussen de drie

metingen. De ontwikkeling van fonemische

vaardigheden is waarschijnlijk minder onder-

wijsafhankelijk dan uit onderzoek bij Duits en

Nederlands sprekende leerlingen naar voren

komt. De onderzoeksresultaten zijn relevant

voor leesdiagnostiek en leesonderwijs.

1 Inleiding 

Het doel van dit longitudinale onderzoek is 
het vaststellen van de voorspellende waarde
van predictoren in de groepen 2 en 3 voor
woordherkenning aan het einde van groep 3.
Woordherkenning als het ontsleutelen van
gedrukte of geschreven woorden vormt de
grondslag van begrijpend lezen. Het fase-
model van Ehri (1998; 2005) geldt in dit 
onderzoek als theoretisch kader, terwijl we
aansluiten bij de onderzoeksmethodiek van
Wagner, Torgesen en Rashotte (1994).

1.1  Het fasemodel van Ehri
Een van best ontwikkelde modellen op het
gebied van beginnende geletterdheid is 

het fasemodel van Ehri (1998; 2005). Het 
beschrijft de ontwikkeling van deze vorm 
van geletterdheid in vier achtereenvolgende
fasen: de voor-alfabetische fase (fase 1), de
gedeeltelijk alfabetische fase (fase 2), de vol-
ledig alfabetische fase (fase 3) en de gecon-
solideerd alfabetische fase (fase 4). Een fase
is de dominante manier van woordherken-
ning in een bepaalde periode (Ehri, 2005).

In de voor-alfabetische fase herkent een
leerling een woord aan een vrij willekeurig
visueel aspect, zoals het woord slang aan de
eerste letter omdat die op een slang lijkt. De
leerling legt echter nog geen verband tussen
letters en fonemen. Die fase is geen voor-
waarde voor de volgende fasen. Daarom be-
perken we ons in dit onderzoek tot de drie 
alfabetische fasen, die een noodzakelijke
volgorde kennen (Ehri, 2005). 

In de gedeeltelijk alfabetische fase (fase 2)
worden enkele letters van een woord ver-
klankt; meestal de eerste en de laatste letter,
omdat die het meeste in het oog springen.
Dat kan leiden tot een juiste of bijna juiste
herkenning van dat woord. Als deze manier
van woordherkenning goed verloopt, wordt
de eerste en de laatste letter van dat woord
niet alleen verklankt, maar ontstaan er in het
geheugen ook verbindingen tussen het eerste
en laatste foneem van het gesproken woord
en respectievelijk de eerste en laatste letter
van de nog onvolledige representatie van het
gedrukte woord. Zo wordt de kans vergroot
dat de leerling het woord een volgende keer
correct herkent. De belangrijkste aspecten
van woordherkenning in deze fase zijn dan
ook de analyse van het begin- en eindfoneem
van een woord en de koppeling van deze 
fonemen aan de ermee corresponderende 
letters. Fonemen zijn de spraakklanken of
klankeenheden waaruit gesproken woorden
zijn opgebouwd en die een betekenisonder-
scheidende functie hebben.

In de volledig alfabetische fase (fase 3),
die in Nederlandse leesmethodes ongeveer
aan het begin van groep 3 begint (Hol, de
Haan, & Kok, 1995), leert een leerling bijna
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alle grafemen van een woord verklanken en
voegt die samen (fonemische synthese). Op
die manier kan hij of zij ook nieuwe woorden
herkennen (Share, 1995). Alle grafemen van
een geschreven woord dienen voor de leer-
ling in de juiste volgorde te verwijzen naar
alle fonemen van dat woord in gesproken
vorm, ook als een verwijzing van een gra-
feem naar een foneem niet eenduidig is. De
leerling moet namelijk ook leren dat eenzelfde
grafeem in verschillende woorden naar andere
fonemen kan verwijzen (Ehri, 2005). De
overgang naar de volgende fase kan anders
niet plaats vinden of is onvolledig. Onder
grafemen worden in dit verband de kleinste
woordonderscheidende eenheden van het
schriftsysteem en tekens verstaan, waarmee
fonemen worden aangeduid. De aspecten van
woordherkenning die in deze fase centraal
staan, zijn, naast visueel-fonemische analyse,
kennis van vrijwel alle grafeem-foneem-
koppelingen en fonemische synthese. De
overgang van fase 3 naar fase 4 vindt onge-
veer plaats omstreeks het midden van groep 3
(Mommers, Aarnoutse, Verhoeven, & Wouw,
1993; Stanovich, 1991).

In de geconsolideerd alfabetische fase
(fase 4) ziet een leerling de spelling van het
gehele woord voor zich, spreekt het woord
uit, onderscheidt daarbij fonemen in het uit-
gesproken woord en onderkent dat de grafe-
men overeenkomen met de fonemen in het
woord. Als de leerling een woord op deze
manier een aantal keren heeft gelezen, kan de
representatie van het gedrukte woord steeds
meer samenvallen met het gesproken woord
uit het geheugen. Het woord kan tenslotte di-
rect en nauwkeurig worden herkend als een
eenheid, zonder de (ogenschijnlijke) tussen-
komst van fonemen en grafeem-foneem-
koppelingen. Als indicatie voor directe 
herkenning geldt voor Ehri (1998; 2005) dat
vertrouwde, korte woorden van voorwerpen
even snel worden benoemd als enkelvoudige
cijfers. In deze fase begint de leerling ook 
letterclusters direct te herkennen die twee of
meer direct herkende woorden gemeen heb-
ben. Dat versnelt de directe herkenning van
nieuwe eenlettergrepige woorden en van een-
voudige meerlettergrepige woorden. Meer-
lettergrepige woorden met een complexe let-
tergreepstructuur worden aan het eind van

groep 3 waarschijnlijk nog indirect herkend,
wat minstens op twee manieren kan verlo-
pen. De leerling kan de letterclusters van die
woorden na elkaar verklanken en syntheti-
seren tot een woord (Ehri, 2005). Het is ech-
ter ook mogelijk dat de leerling al dichter bij
het direct herkennen van die woorden zit. Hij
ziet de spelling van het gehele woord voor
zich, spreekt het woord uit, analyseert daarbij
de fonemen of foneemclusters van het ge-
sproken woord en controleert of de grafemen
of grafeemclusters overeenkomen met de
juiste fonemen of foneemclusters. Analyse
van een woord in fonemen en foneemclus-
ters, synthese van fonemen en foneemclus-
ters tot een woord, en directe herkenning van
letterclusters zijn de belangrijkste aspecten
van de nauwkeurigheid van woordherkenning
aan het einde van groep 3.

1.2  De voorspellende waarde van 
fonologisch bewustzijn en benoem-
snelheid 
Uit onderzoek blijkt dat fonologisch bewust-
zijn en benoemsnelheid de beste voorspellers
zijn van woordherkenning aan het einde van
groep 3 of aan het begin van groep 4 (Aar-
noutse, 2004). Fonologisch bewustzijn is 
het besef of de kennis die iemand heeft van
de fonologische segmenten in de gesproken
taal, die min of meer worden gerepresenteerd 
door een alfabetische orthografie (Blachman,
2000). Fonemisch bewustzijn is een onder-
deel van het fonologisch bewustzijn en heeft
betrekking op fonemen. De snelheid waar-
mee informatie uit het mentale lexicon wordt
opgehaald, wordt hier met de term benoem-
snelheid (‘naming speed’ of ‘rapid naming’)
aangeduid. Het is de snelheid waarmee toe-
gang wordt verkregen tot de (fonologische)
informatie in het lange-termijngeheugen. 
Benoemsnelheid wordt meestal gemeten met
taken die zijn ontleend aan het onderzoek van
Denckla en Rudel (1976), waarbij van kinde-
ren of volwassenen wordt verwacht dat ze 25
of 50 visuele tekens (letters, cijfers, kleuren
en plaatjes van voorwerpen) zo snel mogelijk
benoemen. Letterkennis, of de kennis van let-
ters, is lange tijd als de beste voorspeller van
woordherkenning beschouwd. Onduidelijk is
echter wat letterkennis inhoudt; welke on-
derliggende bekwaamheden, kennis en erva-
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ringen van kinderen met lezen of met boeken
aan letterkennis ten grondslag liggen (Aar-
noutse, 2004; Kirby, Parilla, & Pfeiffer,
2003; Parilla, Kirby, & Mc Quarry, 2004;
Wagner et al., 1994). We geven nu een kort
overzicht van de belangrijkste resultaten van
een aantal longitudinale onderzoeken op het
gebied van het fonologisch bewustzijn en 
benoemsnelheid. Voor meer informatie ver-
wijzen we naar Aarnoutse (2004).

Onderzoek bij Engels sprekende leerlingen.
Wanneer het in de volgende onderzoeken
gaat om een groep van vaardigheden waarvan
er één of meer fonologisch zijn, spreken we
van fonologische vaardigheden. In de andere
gevallen spreken we van fonemische vaardig-
heden of fonemische analyse en synthese. 

In een longitudinaal onderzoek namen
Wagner en collega’s (1994) in de herfst van
groep 2, 3 en 4 bij 244 leerlingen toetsen af
voor fonologische analyse, fonologische 
synthese en benoemsnelheid (letters, cijfers,
letters én cijfers). Uit dat onderzoek bleek dat
fonologische analyse in groep 2 een signifi-
cant effect had op de nauwkeurigheid van
woordherkenning in groep 3 (β = 0,75) en dat
fonologische synthese in groep 2 een signifi-
cant effect had op die in groep 4 (β = 0,22).
In een volgend onderzoek (N = 216) werd
een significante relatie vastgesteld tussen 
fonologisch bewustzijn (fonologische ana-
lyse en synthese) en benoemsnelheid in de
herfst van groep 2, en de nauwkeurigheid van
woordherkenning in groep 4 (β = respec-
tievelijk 0,37 en 0,25; Wagner, Torgesen,
Rashotte, Hecht, Barker, & Burgess, 1997).
Opvallend is dat er meer significante relaties
werden vastgesteld dan door Wagner en an-
deren (1994), al was het significante effect
van benoemsnelheid niet groot. De sterkte
van de significante verbanden van respectie-
velijk fonologische variabelen en ‘naming
speed’ met de nauwkeurigheid van woord-
herkenning is in de volgende onderzoeken bij
Engels sprekende leerlingen ongeveer gelijk
aan die van Wagner en collega’s (1997).

Kirby en anderen (2003) namen in de
herfst van groep 2 toetsen af voor fonologi-
sche vaardigheden (analyse en synthese) en
benoemsnelheid van plaatjes en kleuren (N =
189). Uit dit longitudinale onderzoek bleek

dat de fonologische vaardigheden significan-
te effecten hadden op de nauwkeurigheid van
woordherkenning (zinvolle en pseudo-woor-
den) in de herfst van groep 4. Benoemsnel-
heid vertoonde een zwak significant verband
met de nauwkeurigheid van de herkenning
van woorden die zinvol waren, maar niet met
de herkenning van pseudo-woorden. 

Parilla en anderen (2004) namen in de
herfst van groep 2 en 3 toetsen af voor fono-
logische vaardigheden en benoemsnelheid
van kleuren. Uit dit onderzoek bleek dat de
fonologische vaardigheden en benoemsnel-
heid significante verbanden vertoonden met
de nauwkeurigheid van woordherkenning in
de herfst van groep 3 (N = 117) en 4 (N =
102). De verbanden met de fonologische
vaardigheden waren sterker dan die met be-
noemsnelheid. 

Schatschneider, Francis, Carlson, Fletcher
en Foorman (2004) namen aan het begin en
het einde van groep 2 toetsen af voor fonolo-
gische vaardigheden en benoemsnelheid van
letters en plaatjes (N = 189). Uit dit onder-
zoek bleek dat de fonologische vaardigheden
en benoemsnelheid van letters in groep 2 een
voorspellende waarde hadden voor de nauw-
keurigheid van woordherkenning aan het
eind van groep 3. De snelheid van woordher-
kenning aan het einde van groep 3 vertoonde
een significant verband met de snelheid van
het benoemen van letters in groep 2, dat ster-
ker was dan met de fonologische vaardig-
heden. De benoemsnelheid van plaatjes had
minder voorspellende waarde dan die van 
letters, maar duidelijk meer dan die van fono-
logische vaardigheden. 

Onderzoek bij Nederlands sprekende 
leerlingen
De Jong en Van der Leij (1999) namen in de
herfst van groep 2 en 3 enkele fonologische
toetsen af, zoals het identificeren van rijm-
woorden en van de begin- of eindklank van
een woord (N = 166). De leerlingen moesten
aangeven welke van de drie woorden niet
rijmde of een verschillende eerste of laatste
klank bevatte. De toetsen voor het identifi-
ceren van de begin- of eindklank bleken te
moeilijk voor leerlingen in groep 2, mogelijk
vanwege het beroep dat deze toetsen deden
op het geheugen. Die toetsen konden wel
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worden afgenomen aan het begin van groep
3, samen met de rijmtaak. Er werd geen sig-
nificant verband vastgesteld tussen de rijm-
toets in groep 2 en de snelheid van woord-
herkenning aan het einde van groep 3. Het
onderscheiden van de begin- en eindklank
had samen met de rijmtoets aan het begin van
groep 3 echter wel een significant effect op
de snelheid van woordherkenning aan het
einde van groep 3. De benoemsnelheid van
plaatjes in groep 2 en aan het begin van groep
3 liet respectievelijk een zwak en een sterk,
significant verband zien met de snelheid van
woordherkenning aan het einde van groep 3. 

Aarnoutse, Van Leeuwe en Verhoeven
(2000; 2005) namen in een longitudinaal on-
derzoek toetsen af voor fonemische vaardig-
heden in groep 2 en benoemsnelheid van let-
ters aan het begin van groep 3 (N = 215). Uit
dit onderzoek bleek dat alleen benoemsnel-
heid van letters een significant effect had op
de snelheid van woordherkenning aan het
begin van groep 4. In een volgend onderzoek
(N = 243) werden enkele fonologische vaar-
digheden en de benoemsnelheid van letters in
groep 2 getoetst. Uit dit onderzoek bleek dat
de benoemsnelheid van letters in groep 2 een
significant effect had op de snelheid van
woordherkenning aan het begin van groep 4.
De fonologische vaardigheden bleken geen
effect te hebben. 

Eleveld (2005) nam in haar longitudinaal
onderzoek enkele toetsen af voor fonologisch
bewustzijn en voor benoemsnelheid van
plaatjes en kleuren in groep 2 (N = 67). Uit
dit onderzoek bleek dat alleen voor de be-
noemsnelheid in groep 2 een significant 
effect werd vastgesteld op de snelheid van
woordherkenning aan het einde van groep 3.

In het onderzoek van Aarnoutse, Beernink
en Van Leeuwe (aangeboden ter publicatie)
werden in groep 2 toetsen afgenomen voor de
benoemsnelheid van letters en het identifice-
ren van het begin- en eindfoneem (zie para-
graaf 2.3). De 207 leerlingen werden op de
laatst genoemde toets gevraagd wat zij aan het
begin of het einde van een woord hoorden,
meestal met ondersteuning van plaatjes van de
betreffende woorden. Daardoor was deze toets
mogelijk minder belastend voor het geheugen
dan de soortgelijke toetsen van De Jong en
Van der Leij (1999). In een structurele analyse

bleken zowel de fonemische toets voor begin-
en eindfoneem van een woord als de snelheid
van het benoemen van letters in groep 2 een
significant effect te hebben op de snelheid van
woordherkenning in maart van groep 3.

De resultaten van deze studies bij Neder-
lands sprekende kinderen komen overeen
met die bij Duits sprekende kinderen wat be-
treft de fonologische vaardigheden in groep 2
(Wimmer, Landerl, Linortner, & Hummer,
1991; Mayringer, Wimmer, & Landerl, 1998;
Mann & Wimmer, 2002). Beide talen zijn or-
thografisch transparanter dan de Engelse taal.
Deze onderzoeken laten, evenals in het on-
derzoek van De Jong en Van der Leij (1999),
een verband zien tussen fonemische vaardig-
heden gedurende groep 3 en woordherken-
ning aan het eind van groep 3. Fonemische
vaardigheden zouden zich volgens deze 
auteurs in respectievelijk de Duitse en Ne-
derlandse orthografie pas ontwikkelen tijdens
het leren lezen. 

Uit de boven beschreven onderzoeken 
bij Engels sprekende kinderen blijkt dat er
steeds een significant verband wordt gevon-
den tussen fonologische vaardigheden in
groep 2 en de nauwkeurigheid van woord-
herkenning aan het einde van groep 3 of het
begin van groep 4. Als er al een significant
verband werd vast gesteld tussen benoem-
snelheid en de nauwkeurigheid van woord-
herkenning dan was dat vrijwel altijd zwak-
ker dan het verband tussen fonologische
vaardigheden en nauwkeurigheid van woord-
herkenning. Schatschneider en anderen.
(2004) stelden een sterk en een wat minder
sterk, significant verband vast tussen respec-
tievelijk benoemsnelheid van letters en fono-
logische vaardigheden in groep 2, en de snel-
heid van woordherkenning aan het einde van
groep 3. Benoemsnelheid van plaatjes in
groep 2 had ook voorspellende waarde voor
woordherkenning aan het einde van groep 3,
maar minder dan benoemsnelheid van letters
en meer dan fonologische vaardigheid.

De ontwikkeling van de analyse van het
begin- of eindfoneem blijkt bij Nederlands
sprekende kinderen aan het begin van groep
2 al vrij goed ontwikkeld te zijn. Het is ook
de fonemische vaardigheid die belangrijk is
in de gedeeltelijk alfabetische fase (Ehri,
1998; 2005) en die in groep 2 voorspellende
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waarde had voor de snelheid van woordher-
kenning in maart groep 3 (Aarnoutse et al.,
aangeboden ter publicatie). 

1.3  Vraagstellingen en verwachtingen
In dit onderzoek staan de volgende vraagstel-
lingen centraal:
1. Hoe verloopt de ontwikkeling van fone-

mische analyse, fonemische synthese en
benoemsnelheid vanaf het begin van
groep 2 tot en met het begin van groep 3?

2. Wat is de voorspellende waarde van fone-
mische analyse, fonemische synthese en
benoemsnelheid in groep 2 en groep 3
voor de snelheid van woordherkenning
aan het einde van groep 3? en

3. Wat is de voorspellende waarde van fone-
mische analyse, fonemische synthese en
benoemsnelheid in groep 2 en groep 3
voor de nauwkeurigheid van woordher-
kenning aan het einde van groep 3?

Wat betreft de eerste vraagstelling verwach-
ten we op grond van de gegevens van Aar-
noutse en anderen (aangeboden ter publica-
tie), dat fonemische analyse van het begin- of
eindfoneem van een woord zich al vrij goed
heeft ontwikkeld vóór de herfst van groep 2
en zich daarna vrij snel verder ontwikkelt.
Voor fonemische synthese verwachten we, op
basis van het onderzoek van Wesseling en
Reitsma (1998), dat die vaardigheid vóór 
de herfst van groep 2 niet of nauwelijks is
ontwikkeld. Daarna verwachten we eerst 
een trage groei tussen meting 1 (november
groep 2) en meting 2 (april groep 2), die ver-
snelt tussen meting 2 (april groep 2) en me-
ting 3 (najaar groep 3). We verwachten ver-
der dat de benoemsnelheid van letters en
cijfers sneller toeneemt in de twee zojuist ge-
noemde perioden dan die voor plaatjes en
kleuren. Letters en cijfers maken namelijk in
toenemende mate deel uit van het onderwijs,
en kleuren en plaatjes niet of nauwelijks. Bo-
vendien vormen de gebruikte letters en cij-
fers kleinere en semantisch meer eenduidig te
benoemen sets van tekens dan kleuren en
plaatjes (Van den Bos, Lutje Spelberg & 
Eleveld, 2004). Met betrekking tot de tweede
vraagstelling verwachten we, op grond van
onderzoek bij Nederlands sprekende leer-
lingen, dat benoemsnelheid in de groepen 2
en 3, en fonemische analyse en fonemische

synthese aan het begin van groep 3 een voor-
spellende waarde hebben voor de snelheid
van woordherkenning aan het einde van
groep 3. De verwachting voor vraagstelling 3
is dat fonemische analyse, fonemische syn-
these en benoemsnelheid in de groepen 2 en
3 een voorspellende waarde hebben voor de
nauwkeurigheid van woordherkenning aan
het einde van groep 3 (zie paragraaf 1.1). 

2 Methode

2.1  Opzet
Onder de snelheid van woordherkenning ver-
staan we “het aantal goede woorden dat een
leerling in één minuut leest”. De nauwkeu-
righeid van woordherkenning vatten we op
als “het aantal goede woorden dat een leer-
ling zonder tijdsdruk en zonder fouten leest”.
Die woorden zijn voornamelijk meerletter-
grepig en hebben meestal een complexe let-
tergreepstructuur.

Als onafhankelijke variabelen kiezen we
fonologische variabelen en benoemsnelheid,
omdat die als de belangrijkste predictoren naar
voren komen in de besproken onderzoeken en
die in het fasemodel van Ehri een fasespecifie-
ke rol spelen. Als fonologische vaardigheden
nemen we in dit onderzoek fonemische analy-
se en fonemische synthese op, omdat die het
meest belangrijk zouden zijn voor het leren en
voorspellen van woordherkenning (Blachman,
2000). In navolging van Denckla en Rudel
(1976) toetsen we de benoemsnelheid van let-
ters, cijfers, kleuren en plaatjes. 

Om onze onderzoeksresultaten te kunnen
vergelijken met onder andere die van Wag-
ner, Torgesen en Rashotte (1994) nemen we
ook ‘autoregressors’ en controlevariabelen
op. Een ‘autoregressor’ is een variabele die
op een eerder tijdstip is afgenomen. Om te
corrigeren voor initiële verschillen kiezen we
als controlevariabelen Letterkennis en Woor-
denschat. Letterkennis wordt voor een deel
bepaald door onderwijs en milieu; woorden-
schat door onderwijs, milieu en verbale intel-
ligentie. 

Om de ontwikkeling en predictieve waar-
de van fonemische analyse, fonemische syn-
these en benoemsnelheid voor woordherken-
ning te kunnen vaststellen worden deze
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vaardigheden in november groep 2, in april
groep 2 en in oktober groep 3 gemeten (zie
Tabel 1). Voor fonemische analyse en synthe-
se worden per meting 1 of 2 toetsen afgeno-
men; voor benoemsnelheid steeds de onder-
delen letters, cijfers, kleuren en plaatjes. Voor
het meten van woordherkenning worden in
november groep 3 en in mei/juni groep 3 
respectievelijk drie en vijf toetsen afgeno-
men, waarvan steeds één toets de nauwkeu-
righeid en de overige toetsen de snelheid van
woordherkenning meten. 

2.2  Proefpersonen
Een basisschool voor openbaar onderwijs
(school 1) en een school voor protestants-
christelijk onderwijs (school 2) in het voor-
stedelijke gebied van Rotterdam deden mee
aan het onderzoek. School 1 had per jaar-
groep zes klassen en school 2 vier. School 1
was gevestigd in een pas gebouwde wijk en
school 2 in een al wat oudere nieuwbouw-
wijk. Beide scholen hadden voornamelijk
combinatieklassen voor de groepen 1 en 2.
De gemiddelde leerlinggewichten van school
1 en school 2 bedroegen respectievelijk 1,10
en 1,13 bij een landelijk gemiddelde in het
onderzoeksjaar van 1,26. Het percentage kin-
deren van Nederlandse en allochtone ouders
met een lage opleiding was voor beide scho-
len kleiner dan het landelijk gemiddelde en
bedroeg respectievelijk 8,7% en 9,6%. 

In groep 2 werden op school 1 voor taal-
stimulering het programma Schatkist gebruikt
(Mommers, Verhoeven, Lucas, & Thomas,
1991) en op school 2 het programma Idee
(Janssen, Kalkhoven, Koning, Legius, & Ver-
bruggen, 1991). School 1 presteerde bij de
eerste meting significant beter op de toetsen
Woordenschat en Analyse van begin- of eind-
foneem (zie Paragraaf 2.3) dan school 2. De
overige toetsen voor beginnende geletterd-
heid gaven geen significante verschillen te
zien. In groep 3 werd het lezen en spellen on-
derwezen met Veilig Leren Lezen (Mommers,
Verhoeven, van der Linden, Stegeman, &
Warnaar, 1990), een methode die door de
meeste scholen in Nederland wordt gebruikt.
Deze methode leert woorden gelijktijdig fo-
nemisch-visueel te structureren en onder-
scheidt zich daarmee van strikt fonologische
methoden. De oorspronkelijke steekproef be-

stond uit 265 leerlingen uit groep 2 van beide
scholen. Twintig leerlingen (7,5%) vielen uit,
omdat ze groep 2 doubleerden. Bij 11 leer-
lingen (4,2%) gaven de ouders geen toe-
stemming voor deelname, 5 leerlingen (1,9%)
werden tussentijds verwezen naar het spe-
ciaal basisonderwijs en bij 2 van de leer-
lingen die verhuisden, konden geen toetsen
op de nieuwe school worden afgenomen. Eén
leerling viel af, omdat hij bij meting 1 ge-
deeltelijk doof bleek te zijn.

Als leerlingen een toets gemist hadden,
werd die op een later tijdstip alsnog afgeno-
men. Bij verhuizing werd de leerling in vrij-
wel alle gevallen op de andere school ge-
toetst. Incidenteel bevatten de toetsgegevens
van de aldus resterende 226 leerlingen nog
een gering aantal ontbrekende scores (0,13%,
verspreid over diverse onafhankelijke varia-
belen). Deze werden geschat met behulp van
de regressieprocedure. De gemiddelde leef-
tijd van de 226 leerlingen bedroeg bij de eer-
ste toetsafname 5 jaar en 8,3 maanden (SD =
4,25) De verhouding jongens en meisjes was
48,7% versus 51,3%.

2.3  Toetsen
Wat betreft de afgenomen toetsen maken we
onderscheid tussen predictortoetsen, crite-
riumtoetsen en controletoetsen. In Tabel 1 is
weergegeven welke toetsen horen bij de
fasen 2 tot en met 4 van het model van Ehri.
Nog niet gepubliceerde toetsen werden in
vooronderzoeken uitgeprobeerd en zo nodig
bijgesteld. 

Predictortoetsen: Fonemische analyse (FA)
en Fonemische synthese (FS) 
De toets Fonemische analyse van begin- of
eindfoneem (FA-A; Aarnoutse & Beernink,
2002) meet het analyseren van het eerste of
het laatste foneem van een woord. De leer-
ling wordt, eerst aan de hand van het aanwij-
zen van plaatjes en daarna mondeling, ge-
vraagd wat hij aan het begin, en in de tweede
helft, wat hij aan het eind van een woord
hoort. De toets bestaat uit 32 items en is 
afgenomen bij meting 1 en 2, waarbij Cron-
bach’s α respectievelijk 0,92 en 0,93 be-
droeg, en de moeilijkheidsgraad of p-waarde
0,62 en 0,83. De toets is bij meting 2 aan de
gemakkelijke kant.
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De toets Fonemische Analyse van begin-
of eindfoneem van pseudowoorden (FA-B;
Verhagen & Aarnoutse, 2001) meet het ana-
lyseren van het begin- of het eindfoneem van
pseudowoorden. De leerling wordt gevraagd
wat hij hoort aan het begin of het einde van
een pseudowoord. De toets bestaat uit 23
items en is afgenomen bij meting 2 en 3,

waarbij Cronbach’s α respectievelijk 0,95 en
0,77 bedroeg en de p-waarde 0,70 en 0,89.
Bij meting 3 is de toets gemakkelijk. 

De toets Fonemische Analyse van pseudo-
woorden (FA-C; Verhagen & Aarnoutse,
2001) meet het analyseren van een pseudo-
woord in fonemen. De toets bestaat uit 35
items en is afgenomen bij meting 3 in okto-

Tabel 1

Fasemodel van Ehri met metingen, controle-, predictor- en criteriumvariabelen met ‘autoregressors’
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ber. De Cronbach’s α en de p-waarde be-
droegen respectievelijk 0,90 en 0,52. De
woorden varieerden in moeilijkheidsgraad
van “ig” tot en met “koosgruip”.

De toets Fonemische Synthese (FS-A;
Aarnoutse & Verhagen, 2001) meet het syn-
thetiseren van fonemen tot een zinvol woord.
Bij meting 1 en 2 gaat een leerfase van vier
oefeningen aan de toetsfase vooraf, omdat 
fonemische synthese met een mondelinge
antwoordvorm aan het begin van groep 2 te
moeilijk is (Wesseling & Reitsma, 1998). De
toets bestaat uit 20 items, die varieerden in
moeilijkheidsgraad van “ijs” tot en met “pa-
raplu”. Cronbach’s α varieerde van 0,88 tot
en met 0,93 en de p-waarden van 0,25 tot en
met 0,73 bij meting 3. De toets is bij meting
1 moeilijk. 

De toets Fonemische Synthese van pseu-
dowoorden (FS-B; Verhagen & Aarnoutse,
2001) meet het synthetiseren van fonemen tot
een pseudowoord. De toets heeft 35 items 
en is afgenomen bij meting 3. Cronbach’s α
bedroeg 0,90 en de p-waarde was 0,59. De
woorden varieerden in moeilijkheidsgraad
van “oos” tot en met “stoukwerp”.

Predictortoetsen: Benoemsnelheid (BS)
Alle toetsen voor benoemsnelheid bestaan uit
5 kolommen van 10 tekens en zijn een aan-
gepaste versie van de toetsen van Van den
Bos (1998). Na oefenkolom 5, waarin moge-
lijke benoemfouten worden gecorrigeerd,
wordt de leerling gevraagd eerst de tekens
van de kolommen 1 en 2 en, na een korte 
onderbreking, de tekens van de kolommen 3
en 4 zo snel en goed mogelijk te benoemen. 

De toetsen Benoemsnelheid Letters A en B
(BSL-A en BSL-B). Voor Benoemsnelheid
Letters A werden de letters o, s en m gebruikt,
voor Benoemsnelheid Letters B de letters o, s,
m, p en k. De leerling werd gevraagd de let-
ters zo snel en goed mogelijk te benoemen.
Als een leerling één of meer letters van de oe-
fenkolom niet kende, werden deze eerst ter
plekke aangeleerd met een programma (Ver-
hagen, 2002a) Daarna werd de toets afgeno-
men. Benoemsnelheid Letters A werd afge-
nomen bij meting 1 en 2; Benoemsnelheid
Letters B bij de metingen 2 en 3. De parallel-
vormbetrouwbaarheden varieerden van 0,85
tot 0,91. Het aantal van 1, 2 of 3 geoefende

letters bedroeg 45,1% bij meting 1 en 21,6%
bij meting 2. Het aantal van 1, 2, 3, 4 of 5 ge-
oefende letters bij meting 2 was 38,5%.

Voor de toetsen Benoemsnelheid Cijfers A
en B (BSC-A en BSC-B) geldt hetzelfde als
voor de toetsen Benoemsnelheid Letters A en
B, alleen zijn er cijfers gebruikt in plaats van
letters: de cijfers 1, 2 en 3 voor Benoemsnel-
heid Cijfers A en 1, 2, 3, 4, en 5 voor Be-
noemsnelheid Cijfers B. De parallelvorm-
betrouwbaarheden lagen tussen 0,81 en 0,90.
Het aantal van 1, 2 of 3 geoefende cijfers was
4% bij meting 1 en 1,6% bij meting 2. Het
aantal van 1, 2, 3, 4 of 5 geoefende cijfers be-
droeg 2% bij meting 2.

De toetsen Benoemsnelheid Kleuren (BSK)
en Benoemsnelheid Plaatjes (BSP). hebben
dezelfde structuur als de zojuist genoemde
toetsen, behalve dat nu respectievelijk 5 ver-
schillende kleuren en 5 verschillende plaatjes
benoemd moesten worden en er geen oefe-
ning wordt gegeven na de oefenkolom. De
toetsen Benoemsnelheid Kleuren en Benoem-
snelheid Plaatjes werden afgenomen bij de
metingen 1, 2 en 3. De parallelvormbetrouw-
baarheden varieerden van 0,76 tot en met
0,86.

Criterium toetsen: Snelheid van woord-
herkenning (WHS3 en WHS4)
De Twee-Minuten-Toets, kern 1-3 (TMT;
Verhagen, 2002b) bevat 150 klankzuivere
woorden, waarvan er 14 uit twee klanken be-
staan en de overige woorden de structuur
“CVC” hebben. De leerling wordt gevraagd
de woorden zo snel en goed mogelijk te
lezen. Er zijn alleen letters gebruikt die in de
kernen 1, 2 en 3 van Veilig Leren Lezen voor-
komen (Mommers et al.,1990). De score is
gelijk aan het aantal goed gelezen woorden 
in 2 minuten. De parallelvormbetrouwbaar-
heid van het aantal goede antwoorden in 
de eerste en de tweede minuut bedroeg 0,96.
De toets werd bij meting 3 afgenomen (zie
Tabel 1).

De Twee-Minuten-Toets Pseudowoorden,
kern 1-3 (TMTPS; Verhagen, 2002b) is gelijk
aan de Twee-Minuten-Toets voor zinvolle
woorden, behalve dat de toets pseudowoor-
den bevat. Deze toets vormt in dit onderzoek
samen met de andere Twee-Minuten-Toets 
de variabele WHS3, de ‘autoregressor’ van

Ped_Studie_3_06  31-05-2006  08:43  Pagina 233



234
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

WHS4. De parallelvormbetrouwbaarheid 
bedroeg 0,93.

De Eén-Minuut-Test (EMT) van Brus en
Voeten (1973) meet de vaardigheid in het
ontsleutelen of decoderen van gedrukte
woorden. De test bestaat uit een kaart met
116 niet-samenhangende woorden, die min
of meer opklimmen in moeilijkheidsgraad.
De score is gelijk aan het aantal goed gelezen
woorden in één minuut. De test bestaat uit
twee parallelvormen, waarvan in dit onder-
zoek de A-vorm is gebruikt. De toets is afge-
nomen bij meting 4. De test-hertestcorrela-
ties voor de groepen 4 tot en met 8 varieerden
van 0,89 tot en met 0,97.

De Drie-Minuten-Toets (DMT) van Ver-
hoeven (1993) bestaat uit drie één-minuut-
toetsen. De DMT-1 telt 14 klankzuivere CV-
of VC-woorden en voor de rest klankzuivere
CVC-woorden; de DMT-2 bevat éénlettergre-
pige woorden met CC-clusters; de DMT-3 be-
staat uit woorden met twee of meer lettergre-
pen. De drie toetskaarten werden afgenomen
bij meting 4 door leerkrachten. De betrouw-
baarheden (Cronbach’s α) van de drie kaarten
bedragen aan het eind van groep 3 respectie-
velijk 0,88, 0,94 en 0,92. Samen met de EMT
vormen deze toetsen de variabele WHS4.

Criteriumtoetsen: Nauwkeurigheid van
woordherkenning (WHN3 en WHN4)
De Leesvaardigheidstest (WHN; Wiegersma,
1971) bestaat uit 100 woorden die opklim-
men in moeilijkheidsgraad, meestal meerlet-
tergrepig zijn, een complexe lettergreepstruc-
tuur bezitten, en zonder tijdsdruk en zonder
fouten gelezen dienen te worden. De toets
meet de nauwkeurigheid van woordherken-
ning. Verkeerde klemtonen worden bij deze
toets over het algemeen fout gerekend. De
toets is bestemd voor groep 3 tot en met
groep 8. Omdat verwacht werd dat geen 
enkele leerling aan het einde van groep 3, 50
woorden goed zou herkennen, is het totale
aantal items teruggebracht tot 50. De afbreek-
norm werd in plaats van 10 op 8 gesteld. Bij
de constructie van de toets bedroeg de ‘split-
half’-betrouwbaarheid 0,97. Bij de eerste af-
name in dit onderzoek werd een α van .94
vastgesteld. De p-waarden bedroegen bij de
metingen 3 en 4 respectievelijk 0,18 en 0,55.
De toets werd bij de metingen 3 (WHN3) en

4 (WHN4) afgenomen. WHN3 was de ‘auto-
regressor’ van WHN4.

Controletoetsen: Letterkennis (LK)
De Letterkennistoets van Aarnoutse en Man-
ders (2000), die voor dit onderzoek enigszins
is aangepast, meet de passieve letterkennis.
De aangepaste toets bestaat uit 25 reeksen
van 25 letters, waarvan de eerste twee als 
oefenitems werden gebruikt. Elke reeks is
vorm gegeven als een rups waar in elk van de
25 segmenten een letter staat afgedrukt. De
leerling wordt gevraagd om in elke reeks de
letter van de voorgezegde klank te omcirke-
len. De test werd groepsgewijs afgenomen
bij meting 2, waarbij Cronbach’s α 0,90 en
de p-waarde 0,47 bedroeg.

Controletoetsen: Woordenschat (WS)
De Woordenschattoets (Aarnoutse & Beer-
nink, 2002) meet de woordenschat in de con-
text van een zin of kort verhaaltje. De test-
leider spreekt een korte tekst of zin uit waarin
het laatste woord ontbreekt. Een leerling
moet het ontbrekende woord aanvullen. Deze
toets bestaat uit 25 items en is afgenomen bij
meting 1. Cronbach’s α en de p-waarde be-
droegen respectievelijk 0,85 en 0,56.

2.4  Procedure
De toetsen werden afgenomen door speciaal
daarvoor opgeleide studenten en door leer-
krachten, in sessies van ongeveer een half uur
per leerling of groep. Voor het vaststellen van
de ontwikkeling van fonemische analyse, fo-
nemische synthese en benoemsnelheid
(vraagstelling 1) gebruikten we de multiva-
riate toetsing (Wilks’ λ) in het herhaalde-
metingendesign. Voor het vaststellen van de
voorspellende waarde van fonemische va-
riabelen en benoemsnelheid op snelheid 
en nauwkeurigheid van woordherkenning
(vraagstelling 2 en 3) maakten we gebruik
van ‘Structural Equation Modelling’ (SEM).
Daarbij volgden we de ontwikkeling van de
predictorvariabelen van het begin van groep
2 (meting 1) naar april groep 2 (meting 2) tot
en met de herfst van groep 3 (meting 3) en
stelden de voorspellende waarde vast die
deze predictoren hadden op woordherken-
ning aan het einde van groep 3 (meting 4). In
navolging van Wagner en anderen (1994)
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namen we een ‘autoregressor’ en controleva-
riabelen op. De longitudinale ontwikkeling
van de predictoren en de predictie van
woordherkenning brachten we onder in één
model voor de snelheid en één model voor de
nauwkeurigheid van woordherkenning. Bij
de analyse maakten we gebruik van de Amos
software voor structurele modellen (Arbuckle
& Wothke, 1999).

3 Resultaten

3.1  Ontwikkeling
In deze paragraaf beschrijven we de ontwik-
keling van fonemische analyse, fonemische
synthese en benoemsnelheid.

Fonemische analyse (FA)
Zoals eerder vermeld, is de toets Fonemische
Analyse van begin- of eindfoneem (FA-A) bij
meting 1 en 2 afgenomen. Bij meting 2 en 3
werd de toets Fonemische Analyse van begin-
of eindfoneem van pseudowoorden (FA-B)
afgenomen. Via (kubische) regressieanalyse
op de data van meting 1 en 2 werd de score
op FA-A bij meting 3 geschat. Daardoor kan

de ontwikkeling van FA-A voor drie achter-
eenvolgende metingen in beeld worden ge-
bracht (zie Figuur 1).

Bij multivariate toetsing in het herhaalde-
metingendesign blijkt er een significant ver-
schil te bestaan tussen de drie metingen
(Wilks’ λ = 0,31; F(2, 224) = 250.56; p ≤
0,001). De verschillen tussen meting 1 en
meting 2 en tussen meting 2 en meting 3, ge-
toetst via ‘repeated’ contrasten, zijn beide
significant. De grootste stijging treedt even-
wel op tussen meting 1 en 2. Opvallend is
verder de hoge p-waarde (0,89) bij de toets
Fonemische Analyse van het begin- en eind-
foneem van pseudowoorden (FA-B) bij 
meting 3. Veel leerlingen beheersen de fone-
mische analyse van het begin- of het eind-
foneem bij meting 3 reeds in hoge mate. Dat
geldt echter niet voor de veel moeilijkere
toets Fonemische Analyse van pseudowoor-
den (FA-C). De p-waarde bij meting 3 van
deze toets bedraagt 0,52.

Fonemische synthese (FS)
De toets Fonemische Synthese (FS-A) is af-
genomen bij meting 1, 2 en 3. De ontwikke-

Figuur 1. Gemiddelde scores op fonemische analyse voor drie metingen.
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ling in termen van gemiddelden is weergege-
ven in Figuur 2. De gemiddelden voor de drie
metingen verschillen significant van elkaar
(Wilks’ λ = 0,20; F(2, 224) = 459.04; p ≤
0,001). De verschillen tussen meting 1 en 2
en tussen meting 2 en 3 zijn beide significant.

De stijging op de toets Fonemische Syn-
these (FS-A) is tussen meting 1 en 2 en 
tussen meting 2 en 3 vrijwel even groot. De 
p-waarde bij meting 3 is 0,73. Voor de veel
moeilijkere toets Fonemische Synthese van
pseudowoorden (FS-B) bedraagt de p-waarde
0,59. Blijkbaar is er bij een vrij groot aantal
leerlingen nog stijging op deze beide toetsen
mogelijk.

Benoemsnelheid
Voor de onderdelen Benoemsnelheid Letters
en Benoemsnelheid Cijfers zijn twee versies
afgenomen. Versie A (een versie met drie ver-
schillende letters of cijfers ) werd afgenomen
bij meting 1 en 2, versie B (een versie met
vijf verschillende letters of cijfers) werd af-
genomen bij meting 2 en 3. Als score geldt
steeds de tijd die gebruikt wordt om de vier
kolommen van 10 items correct te benoemen.
Op basis van de kwadratische regressie van

de B-vorm op de A-vorm bij meting 2 werden
de scores van de A-vorm bij meting 1 omge-
zet in de scores van versie B. Daardoor zijn
deze scores ook vergelijkbaar met de scores
op de onderdelen Kleuren en Plaatjes. De
ontwikkeling in de gemiddelde benoemtijd is
weergegeven in Figuur 3.

Vergelijken we de drie metingen met 
elkaar dan zijn de verschillen voor alle vier
onderdelen significant (Letters: Wilks’ λ =
0,57; F(2, 224) = 83.99; p ≤ 0,001; Cijfers:
Wilks’ λ = 0,75; F(2, 224) = 38,30; p ≤
0,001; Kleuren: Wilks’ λ = 0,77; F(2, 224) =
33,16; p ≤ 0,001; Plaatjes: Wilks’ λ = 0,84; 
F(2, 224) = 21,72; p ≤ 0,001). Alle contrasten
zijn significant met uitzondering van de ver-
schillen bij Kleuren en Plaatjes tussen me-
ting 1 en 2. 

3.2  Predictie van woordherkenning
Om de invloed van fonemische vaardigheden
en benoemsnelheid op woordherkenning vast
te stellen, zijn twee structurele analyses uit-
gevoerd. In Figuur 4 komt de predictie van de
snelheid van woordherkenning in meting 4
aan de orde. Predictoren zijn Fonemische
Analyse (FA), Fonemische Synthese (FS) en

Figuur 2. Gemiddelde scores op fonemische synthese voor drie metingen.
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Figuur 3. Gemiddelde tijd in seconden op vier typen benoemsnelheid voor drie metingen.

Figuur 4. Structureel model met als afhankelijke variabele de snelheid van woordherkenning bij meting 4.

‘Autoregressor’: snelheid van woordherkenning bij meting 3.

heid van woordherkenning (WHS) bij meting
3 wordt als ‘autoregressor’ opgenomen.

Er wordt zoveel mogelijk gebruik ge-

Benoemsnelheid (BS ) bij de eerste drie me-
tingen. Controlevariabelen zijn Woorden-
schat (WS) en Letterkennis (LK). De snel-
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maakt van latente variabelen, wat wil zeggen
dat als meerdere toetsen voor een vaardig-
heid binnen een meting beschikbaar zijn,
deze worden gemodelleerd tot een (latente)
variabele. Zo wordt de latente variabele 
Fonemische Analyse 2 (FA2) gevormd door
de geobserveerde variabelen FA-A en FA-B;
Benoemsnelheid 1 (BS1) door de benoem-
snelheid van letters, cijfers, kleuren en plaat-
jes. Uiteraard laten we toe dat de vaardig-
heden bij meting 1 gecorreleerd mogen zijn;
hetzelfde geldt voor de ‘error’-termen bij de
metingen 2 en 3. Figuur 4 bevat de gestan-
daardiseerde regressiecoëfficiënten van het
structurele deel van het beschreven model.
De ‘fit’ van het model was voldoende: χ2 =
785,051; df = 337; p ≤ 0,001; gfi = 0,810; agfi
= 0,755; nfi = 0,886; rmsea = 0,077.

Voor Fonemische Analyse bij meting 1
(aangeduid met FA1) was er één geobser-
veerde variabele (FA-A), bij meting 2 (FA2)
waren er twee toetsen FA-A en FA-B met la-
dingen van respectievelijk 0,97 en 0,90. Bij
meting 3 hebben de twee toetsen FA-B en 
FA-C ladingen van respectievelijk 0,73 en 0,72.
Fonemische Synthese bij meting 1 (FS1) werd
alleen gemeten met FS-A, bij meting 2 ook al-
leen met FS-A en bij meting 3 met zowel FS-A
(lading 0,88) als FS-B (lading 0,91). Benoem-
snelheid werd steeds geformeerd uit vier toet-
sen voor letters, cijfers, kleuren en plaatjes. Bij
meting 1 (BS1) werden afgenomen BSL-A,
BSC-A, BSK en BSP met ladingen van respec-
tievelijk 0,54, 0,79, 0,72 en 0,82. Bij meting 2
(BS2) werden afgenomen BSL-B, BSC-B, BSK
en BSP met ladingen van respectievelijk 0,67,
0,87, 0,63 en 0,80. En bij meting 3 (BS3) wer-
den afgenomen BSL-B, BSC-B, BSK en BSP
met ladingen van respectievelijk 0,77, 0,92,
0,78, en 0,81.

Voor de snelheid van woordherkening bij
meting 4 (WHS4) werden de EMT en de drie
kaarten van de DMT afgenomen. De ladin-
gen waren respectievelijk 0,94, 0,97, 0,99, en
0,95. Bij meting 3 (WHS3) werden de TMT3
en de TMTPS3 afgenomen met ladingen van
respectievelijk 0,99 en 0,97. In Figuur 4 wor-
den de latente variabelen weergegeven (of de
geobserveerde variabelen als slechts één
toets was afgenomen). Latente variabelen
worden aangeduid met cirkels, geobserveer-
de met rechthoeken.

Duidelijk is dat de snelheid van woord-
herkenning naast de invloed van de ‘auto-
regressor’ een significant effect van benoem-
snelheid laat zien. De (directe) effecten van
fonemische analyse en synthese zijn niet sig-
nificant. De indirecte effecten van fonemi-
sche analyse en synthese op de drie metingen
zijn eveneens te verwaarlozen. De gestan-
daardiseerde indirecte effecten variëren van 
-0,03 tot 0,00. De effecten van de controle-
variabelen zijn eveneens niet significant.

Uit de regressies tussen de opeenvolgende
metingen blijkt dat benoemsnelheid een sta-
biele factor over de tijd is. Hetzelfde geldt in
iets mindere mate voor fonemische analyse
en nog iets minder voor fonemische synthe-
se. Daarbij moet worden opgemerkt dat het
hier niet om geïsoleerde vaardigheden gaat.
Zo zijn de correlaties tussen fonemische ana-
lyse en synthese (geïmpliceerd door het toe-
staan van gecorreleerde ‘error’-termen) voor
de drie achtereenvolgende metingen respec-
tievelijk 0,57, 0,44 en 0,60. De correlaties
tussen fonemische analyse en benoemsnel-
heid zijn achtereenvolgens 0,36, 0,35 en
0,32, en tussen fonemische synthese en be-
noemsnelheid 0,21, 0,16 en 0,23. Het percen-
tage verklaarde variantie van de snelheid van
woordherkenning bedraagt in dit model
75,3%, wat hoog is. Het grootste gedeelte
van die variantie (59%) wordt verklaard door
de ‘autoregressor’.

Figuur 5 bevat de resultaten voor het over-
eenkomstige model van de nauwkeurigheid
van woordherkenning. De toets Leesvaardig-
heid van Wiegersma (1971) aan het einde van
groep 3 (bij meting 4) is als afhankelijke va-
riabele gebruikt (WHN4) en dezelfde toets
aan het einde van november groep 3 (bij me-
ting 3) fungeert als ‘autoregressor’ (WHN3).
Verder is het model volkomen identiek aan
dat voor de snelheid van woordherkenning in
Figuur 4.

De fit van dit model is voldoende: χ2 =
657,468; df = 237; p ≤ 0,001; gfi = 0,821; agfi
= 0,755; nfi = 0,854; rmsea = 0,089. De la-
dingen zijn vrijwel identiek aan die gerap-
porteerd bij Figuur 4. Het hoofdresultaat van
deze analyse is dat naast de ‘autoregressor’,
zowel fonemische analyse als benoemsnel-
heid een significant verband vertoont met de
nauwkeurigheid van woordherkenning. Als
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het gaat om nauwkeurigheid speelt dus één
van de twee fonemische vaardigheden een
rol. Daarenboven is in zeker zo sterke mate
de benoemsnelheid een belangrijke voorspel-
ler. De regressies binnen elke vaardigheid
tussen de eerste drie metingen verschillen
weinig van die in Figuur 4. Ook in dit model
zijn de indirecte effecten gering. De geschat-
te correlaties tussen de factoren waren gelijk
aan die van het model in Figuur 4. 

4 Conclusie en discussie

Ten aanzien van de eerste onderzoeksvraag
kan worden geconcludeerd dat de ontwikke-
ling van de fonemische analyse van het
begin- of eindfoneem van een woord al vóór
de herfst in groep 2 plaats vindt en daarna
snel blijft toenemen (Figuur 1) tot bijna vol-
ledige beheersing in de herfst van groep 3.
Dat geldt niet voor de veel moeilijkere toets
Fonemische Analyse van pseudowoorden
(FA-C): de p-waarde van deze toets bedraagt
in de herfst van groep 3, 0,52.

Tegen de verwachting in vertoont de toets
voor fonemische synthese (FS-A) in de pe-

riode van de herfst tot de lente van groep 2
een vrijwel even grote stijging als in de pe-
riode van de lente van groep 2 tot de herfst
van groep 3. In de herfst van groep 3 kan nog
niet van beheersing worden gesproken: de 
p-waarde voor zinvolle woorden (FS-A) be-
draagt 0,73.

De benoemsnelheid van letters en cijfers
ontwikkelt zich vrijwel even sterk in de pe-
riode van de herfst tot de lente van groep 2
als in de periode van de lente van groep 2 tot
de herfst van groep 3. In de eerste periode
ontwikkelt de benoemsnelheid van kleuren
en plaatjes zich opvallend genoeg niet, maar
in de tweede periode wel. De benoemsnel-
heid van cijfers en vooral die van letters ont-
wikkelt zich in beide perioden sneller dan de
benoemsnelheid van kleuren en plaatjes. De
verwachtingen bij de eerste onderzoeksvraag
zijn hiermee gerealiseerd, behalve die voor
de ontwikkeling van fonemische synthese. 

Voor de tweede onderzoeksvraag kan
worden vastgesteld dat benoemsnelheid een
sterke invloed uitoefent op de snelheid van
woordherkenning. De aanwezigheid van een
‘autoregressor’ en van controlevariabelen
maken het mogelijk om te concluderen dat

Figuur 5. Structureel model met als afhankelijke variabele de nauwkeurigheid van woordherkenning 

bij meting 4. ‘Autoregressor’: nauwkeurigheid van woordherkenning bij meting 3.
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verbetering van de benoemsnelheid bijdraagt
aan de verbetering van de snelheid van
woordherkenning. De verwachting bij de
tweede onderzoeksvraag is hiermee ten dele
gerealiseerd. Fonemische analyse en fonemi-
sche synthese in de herfst van groep 3 leveren
namelijk geen bijdrage aan de snelheid van
woordherkenning aan het einde van groep 3.

Ten aanzien van de nauwkeurigheid van
woordherkenning geldt dat benoemsnelheid
en fonemische analyse (naast de ‘autoregres-
sor’) een significante bijdrage leveren. Be-
langrijk is dat de snelheid waarmee bekende
visuele tekens kunnen worden benoemd, bij-
draagt aan de nauwkeurigheid waarmee een
woord kan worden gelezen. De verwachting
bij de derde onderzoeksvraag is hiermee ten
dele gerealiseerd. Fonemische synthese levert
namelijk geen bijdrage aan de nauwkeurig-
heid van woordherkenning.

In de herfst van groep 2 is volgens de ver-
wachting de ontwikkeling van de analyse van
het begin- of eindfoneem wel en die van fo-
nemische synthese niet op gang gekomen.
Dat zou kunnen samenhangen met de volgor-
de van vaardigheden waarin het fonologisch
bewustzijn zich ontvouwt: van het woord
naar de lettergreep en van de “onset en het
rijm” naar het foneem (Blachman, 2000). Het
bewustzijn van een gesproken woord in de
stroom van de spraakklanken is waarschijn-
lijk pas mogelijk als het bewustzijn van het
begin van een woord en daarmee ook van het
einde van het vorige woord zich ontwikkelt.
Deze ontwikkeling kan daarna worden ver-
fijnd door het bewustzijn van de “onset” van
CV- en CVC-woorden en daarmee mogelijk
naar de “onset” van alle woorden die met een
CV combinatie beginnen (Goswami, 2000).
Dat kinderen al in de herfst van groep 2 het
begin- en het eindfoneem kunnen analyseren,
heeft mogelijk te maken met deze twee ont-
wikkelingen, die voornamelijk intern ge-
stuurd kunnen zijn. In dit verband moet wor-
den opgemerkt dat het segmenteren van
VC-woorden gemakkelijker is dan het seg-
menteren van CV-woorden in groep 2 (Uhri
& Ehri, 1999). Mogelijk is de analyse van het
eerste foneem in andere woordtypen die met
een VC-combinatie beginnen minstens zo
goed ontwikkeld als de analyse van de
“onset” in CV woorden.

Volgens Blachman (2000) zou het be-
wustzijn dat een reeks afzonderlijk uitge-
sproken fonemen overeenkomt met de reeks
fonemen in het gehoorde woord zich pas
onder invloed van leesonderwijs ontwik-
kelen. Daarom hadden we niet verwacht dat
fonemische synthese in de periode van de
herfst tot de lente van groep 2 zich vrijwel
even sterk zou ontwikkelen als in de periode
van de lente van groep 2 tot de herfst van
groep 3, terwijl daar in de eerst genoemde
periode geen instructie in werd gegeven.
Zowel de ontwikkeling van de analyse van
het begin- of eindfoneem als die van fonemi-
sche synthese wijzen er op dat fonemische
vaardigheden wellicht minder onderwijs-
afhankelijk zijn dan uit longitudinale studies
bij Nederlands en Duits sprekende kinderen
naar voren komt (De Jong & Van der Leij,
1999; Mann & Wimmer, 2002; Wesseling &
Reitsma, 1998).

Zoals verwacht ontwikkelt de benoem-
snelheid van kleuren en plaatjes zich lang-
zamer dan die van letters en cijfers, vermoe-
delijk omdat de laatste twee typen tekens in
toenemende mate deel uit maken van het on-
derwijs en betrekking hebben op kleinere en
meer eenduidig te benoemen sets van tekens
dan kleuren en plaatjes (Van den Bos, Lutje
Spelberg, & Eleveld, 2004).

Uit ons onderzoek blijkt dat fonemische
vaardigheden minder voorspellende waarde
hebben voor woordherkenning aan het einde
van groep 3 dan benoemsnelheid. Dat heeft
mogelijk te maken met de fonologisch vrij
transparante orthografie van het Nederlands.
Woordherkenning door middel van verklan-
king en fonemische synthese is in het Neder-
lands gemakkelijker dan in het Engels, omdat
de relatie tussen grafemen en fonemen in
woorden meer eenduidig is. Die manier van
woordherkenning zou pas overgaan in direc-
te woordherkenning nadat voor de leerling
elk van de grafemen in de visuele represen-
tatie van een woord snel en nauwkeurig ver-
wijst naar het ermee corresponderende fo-
neem in het gesproken woord (Ehri, 2005;
Share, 1995). Uit het voorgaande kunnen de
volgende hypotheses worden afgeleid. In de
eerste plaats zal de periode van afhankelijk-
heid van woordherkenning van fonemische
vaardigheden bij fonologisch transparante 
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orthografieën korter zijn en hangt woordher-
kenning daardoor vermoedelijk korter samen
met fonologische vaardigheden dan bij fono-
logisch minder transparante orthografieën. In
de tweede plaats zal bij fonologisch transpa-
rante orthografieën de directe woordher-
kenning eerder plaatsvinden en dus eerder 
samenhangen met aan directe woordherken-
ning gerelateerde vaardigheden dan bij fono-
logisch minder transparante orthografieën. 

Voor de eerste hypothese bestaat vrij veel
steun. Fonologische vaardigheden houden
langer verband met woordherkenning in de
weinig transparante Engelse orthografie
(Wagner et al., 1994, 1997) dan in fonolo-
gisch meer transparante orthografieën
(Cossu, Shankweiler, Liberman, & Cugliotta,
1995; Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz,
& Tola, 1988; De Jong & Van der Leij, 1999;
Öney & Durgunoglu, 1997; Wimmer & Gos-
wami, 1994). In overeenstemming met de
tweede hypothese houden in onderzoeken bij
Nederlands sprekende leerlingen fonemische
vaardigheden in groep 2 niet en benoemtaken
wel verband met leessnelheid aan het einde
van groep 3 (Aarnoutse, Van Leeuwe, & Ver-
hoeven, 2000; 2005; Eleveld, 2005; De Jong
& Van der Leij, 1999). Van den Bos, Zijlstra
en Lutje Spelberg (2002) vonden bovendien
dat het verband tussen de benoemsnelheid
van letters en cijfers en de snelheid van
woordherkenning toeneemt van beginnende
lezers tot lezers van gemiddeld 46 jaar. De
Jong en Van der Leij (2002) stelden echter
geen verband vast tussen benoemsnelheid en
de snelheid van woordherkenning na het
einde groep 3. Ook werd in onderzoek bij
Nederlands sprekende leerlingen niet de rela-
tie met de nauwkeurigheid van woordherken-
ning onderzocht, zoals gebruikelijk is bij 
Engels sprekende leerlingen. De studies over
de ontwikkeling van woordherkenning bij
Engels sprekende kinderen in relatie met de
ontwikkeling van benoemsnelheid laten te-
genstrijdige resultaten zien (Wolf & Bowers,
1999). Er is meer onderzoek nodig met 
betrekking tot hypothese 2, waarbij zowel
Engels sprekende als Nederlands of Duits
sprekende leerlingen zijn betrokken.

Wat betreft het onderwijs in fonemische
vaardigheden wijst dit onderzoek er op dat
het analyseren van het eerste en laatste fo-

neem van een woord al in een vroeg stadium
kan worden geleerd. Het ligt dan voor de
hand om in groep 2 het eerste of laatste fo-
neem van een gesproken woord te leren kop-
pelen aan respectievelijk de eerste of de laat-
ste letter van een gedrukt woord, zoals de
naam van een leerling of van een object. Een
dergelijke werkwijze of programma is een
variant van programma’s, die fonologische
vaardigheden stimuleren in combinatie met
letterkennis en die effect hebben op woord-
herkenning in groep 3 (Bus & Van IJzen-
doorn, 1999; National Reading Panel, 2000).
Deze combinatie krijgt bij voorbeeld aan-
dacht in het prototype Werken aan taalbe-
wustzijn (Van Kleef & Tomesen, 2002) en in
het Protocol Leesproblemen en Dyslexie van
het Expertisecentrum Nederlands (Wentink
& Verhoeven, 2003).

De vraag of benoemsnelheid door onder-
wijs verbeterd kan worden, kan op dit mo-
ment nog niet worden beantwoord. Onder-
zoek laat zien dat het oefenen van de
benoemsnelheid van onder andere grafemen
geen effect heeft op de benoemsnelheid van
de geoefende letters (Eleveld, 2005; De Jong
& Oude Frielink, 2000). In beide studies is de
benoemsnelheid van letters echter niet ge-
oefend in relatie met het uitvoeren van de
leeshandeling, zoals in de methodes Veilig
Leren Lezen (Mommers et al., 2003) en De
Leeslijn (De Baar, 1987) plaatsvindt. In en-
kele onderzoeken is een positief effect van
herhaald lezen (‘repeated reading’) op het
automatiseren van woordherkenning vast-
gesteld (vergelijk Aarnoutse, 2004). Het pro-
gramma RALFI (Smits, 2005) dat op her-
haald lezen is gebaseerd, is daarom een
goede ontwikkeling. Wel is nader onderzoek
noodzakelijk naar het effect op de automa-
tisering van woordherkenning en naar het
werkzame deel van herhaald lezen.

Dit onderzoek kent enkele beperkingen.
Zo is niet duidelijk in hoeverre de resultaten
van de leerlingen van de twee onderzochte
scholen ook gelden voor leerlingen van ande-
re scholen. In het onderzoek zijn verder geen
onderwijsvariabelen betrokken, zoals het ge-
bruik van het programma Schatkist in groep 2
of van de methode Veilig Leren Lezen in
groep 3. Ook is de interactie tussen leer-
kracht en leerlingen, en tussen leerlingen on-
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derling niet onderzocht. Er kon niet altijd ge-
bruik worden gemaakt van latente variabelen.

Verder onderzoek naar de ontwikkeling
van de analyse van begin- en eindfoneem is
belangrijk, onder andere door de implicaties
die het kan hebben voor het leesonderwijs in
groep 2 en voor leerlingen met ernstige lees-
problemen. Zowel ‘finger-point reading’
(Morris, Bloodgood, Lomax, & Pemey,
2003) als het leren lezen van woorden die uit
twee fonemen bestaan, veronderstelt name-
lijk dat leerlingen het begin- en eindfoneem
van een woord kunnen analyseren of vrij snel
kunnen leren. Een uitbreiding van het hui-
dige onderzoek naar predictoren voor woord-
herkenning na enkele maanden groep 3 en
aan het einde van groep 4 kan zicht geven op
de predictoren die in drie verschillende fasen
van de beginnende leesontwikkeling belang-
rijk zijn. Hetzelfde zou bereikt kunnen wor-
den, maar dan ten aanzien van de spelling,
door het onderzoek uit te breiden naar de pre-
dictoren voor de spelling na enkele maanden
groep 3, aan het einde van groep 3 en aan het
einde van groep 4. Dan kunnen ook de rela-
ties tussen de predictoren van woordherken-
ning en spelling op drie meetmomenten wor-
den onderzocht.

Noten

1 Dit onderzoek werd mede mogelijk gemaakt

door de medewerking van drie scholen: West,

Openbare Basis School in Capelle aan den

IJssel, de Ds J. J. Buskesschool in Rotterdam,

en De Bouwsteen, Openbare School voor

Speciaal Basis Onderwijs in Capelle aan den

IJssel.
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Abstract

Predictors for early literacy

The purpose of this longitudinal study of 226 pu-

pils is primarily the prediction of word recognition

at the end of grade 1, and secondarily the devel-

opment of phonemic analysis and synthesis and

naming speed, which were measured at the be-

ginning of, and half-way kindergarten, and at the

beginning of grade 1. From the structural analy-

ses it appeared that naming speed has predictive

value for the speed of word recognition, and to-

gether with phonemic analysis, for the accuracy

of word recognition. Naming speed was from the

beginning of kindergarten onwards more predic-

tive than the phonemic skills. Phonemic analysis

of the first and last phoneme was found to be

quite well developed at the beginning of grade 1,

but phonemic synthesis not yet. In a multivariate

analysis, both phonemic skills showed a signifi-

cant improvement in the periods between the

three measurements. The development of phone-

mic skills is probably less instruction dependent

than appears from studies on German and Dutch

pupils. The research results are relevant for 

reading diagnostics and reading instruction.
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