Fonemisch bewustzijn, benoemsnelheid en leren lezen
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Samenvatting

Benoemsnelheid wordt de laatste jaren, naast
fonemisch bewustzijn, steeds meer gezien als
een belangrijke determinant van de ontwikke-
ling van de leesvaardigheid. In dit onderzoek
werden bij beginnende lezers de relaties van
fonemisch bewustzijn en benoemsnelheid
met de technische leesvaardigheid nagegaan.
Daarbij werd een onderscheid gemaakt tus-
sen leesaccuratesse en leessnelheid. Aan 49
kinderen uit groep 3 werden tests voorgelegd
voor fonemisch bewustzijn (een foneem-
deletietaak), benoemsnelheid (objecten en cij-
fers), woordenschat en leesvaardigheid (ac-
curatesse en snelheid). Uit de resultaten
bleek dat leesaccuratesse en leessnelheid
sterk gecorreleerd waren, maar dat het onder-
scheid toch zinvol was. Zoals verwacht waren
de correlaties van fonemisch bewustzijn met
leesaccuratesse hoger dan met leessnelheid.
Voor benoemsnelheid werd het omgekeerde
patroon gevonden. Benoemsnelheid voor cij-
fers bleek hoger gecorreleerd met de aspec-
ten van het lezen dan benoemsnelheid voor
objecten. Regressieanalyses lieten zien dat
benoemsnelheid geen extra verschillen in
leesaccuratesse kon beschrijven, nadat ge-
controleerd was voor fonemisch bewustzijn.
Bij leessnelheid bleken zowel fonemisch be-
wustzijn als benoemsnelheid onafhankelijk
van elkaar variantie te beschrijven, maar be-
noemsnelheid beschreef de meeste unieke
variantie. De resultaten suggereren dat be-
noemsnelheid van belang is voor de ontwik-
keling van snel en geautomatiseerd lezen. In
de discussie wordt echter een aantal proble-
men besproken, die dit belang vooralsnog re-
lativeren.

1 Inleiding

Al na een half jaar leesonderwijs kunnen aan-
zienlijke verschillen tussen kinderen gecon-
stateerd worden in technische leesvaardig-
heid. Sommige kinderen kunnen met moeite

medeklinker-klinker-medeklinker (MKM)-
woorden spellend ontcijferen, terwijl andere
dergelijke woorden al vlot herkennen. Ver-
schillen in leesvaardigheid lijken vanaf het
eind van groep 3 behoorlijk stabiel (Bast &
Reitsma, 1998; De Jong & Van der Leij,
1999). Kinderen waarbij de ontwikkeling van
het lezen aan het einde van groep 3 achter
blijkt te blijven, lopen dan ook een gerede
kans om langdurig problemen te houden met
het leren lezen. Inzicht in de determinanten
van het lezen in groep 3 lijkt dan ook van
groot belang.

Eén van de belangrijkste determinanten
van verschillen in leesvorderingen lijkt de
mate van fonologisch bewustzijn. Dit is de
vaardigheid om klankeenheden in woorden te
kunnen herkennen en manipuleren (Wagner
& Torgesen, 1987). Klankeenheden kunnen
in grootte variéren van hele lettergrepen,
klankclusters als de rijm, tot de kleinste
klankeenheid: het foneem. Vooral het be-
wustzijn voor fonemen, fonemisch bewust-
zijn, blijkt van belang voor het leren lezen.
Uit een groot aantal onderzoeken komt naar
voren, dat fonemisch bewustzijn een goede
predictor is van vorderingen in technisch
lezen (Bast & Reitsma, 1998; De Jong & Van
der Leij, 1999; Wagner & Torgesen, 1987;
Wagner, Torgesen, Rashotte, et al, 1997). Bo-
vendien wordt vaak gevonden dat kinderen
met leesproblemen minder goed in staat zijn
om fonemen in woorden te herkennen en te
manipuleren dan hun normaal lezende leef-
tijdgenoten (Van Bon & Van der Pijl, 1997;
McDougall, Hulme, Ellis & Monk, 1994;
Messbauer, De Jong & Van der Leij, in druk).
Ten slotte blijkt uit een recente meta-analyse
dat bij jonge kinderen de training van fonolo-
gisch bewustzijn, waaronder het fonemisch
bewustzijn, de leesontwikkeling bevordert
(Bus & Van 1Jzendoorn, 1999).

Toch is er ook een aantal redenen om het
belang van fonemisch bewustzijn enigszins
te relativeren. Eén reden is dat fonemisch be-
wustzijn en technisch lezen - en letterkennis
als voorloper van deze laatste - zich in hoge
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mate tegelijkertijd lijken te ontwikkelen
(Morais, Allegria & Content, 1987). Zo von-
den Wesseling en Reitsma (1998) in een lon-
gitudinaal onderzoek, dat het fonemisch be-
wustzijn bij kinderen in groep 2 nauwelijks
verandert, maar sterk toeneemt in de eerste
maanden van groep 3. Dit suggereert dat de
ontwikkeling van fonemisch bewustzijn sterk
athankelijk is van (lees)instructie (zie ook
Mommers, 1990). Door deze athankelijkheid
is in de Nederlandse situatie de predictie van
leesproblemen op basis van de mate van fo-
nemisch bewustzijn in groep 2 ook moeilijk
(zie Braams & Bosman, 2000; De Jong &
Van der Leij, 1999). Kinderen in groep 2 be-
zitten over het algemeen weinig fonemisch
bewustzijn en weinig letterkennis. De ver-
schillen die er zijn, moeten dan ook waar-
schijnlijk toegeschreven worden aan ver-
schillen in informele instructie (thuis of op
school). In een recent longitudinaal onder-
zoek vonden De Jong en Van der Leij (1999)
dat fonologisch bewustzijn aan het begin van
groep 2 geen belang meer had voor de voor-
spelling van leesvorderingen in groep 3,
nadat gecorrigeerd was voor verschillen in
nonverbale intelligentie en letterkennis. Uit
het onderzoek bleek dat individuele verschil-
len in fonemisch bewustzijn na enige maan-
den leesonderwijs (november groep 3) wel
een belangrijke predictor van vorderingen in
technisch lezen aan het eind van groep 3
waren. Vergelijkbare resultaten werden eer-
der gemeld door Wimmer, Landerl, Linortner
en Humner (1991) bij Oostenrijkse kinderen.
De onderlinge verbondenheid van de ontwik-
keling van fonemisch bewustzijn en lezen heeft
dus als consequentie dat verschillen in fone-
misch bewustzijn pas betekenis krijgen als
(alle) kinderen instructie hebben gehad. Dat is
in Nederland pas het geval vanaf groep 3.

Een andere reden om het belang van fone-
misch bewustzijn enigermate te relativeren,
is dat verschillen in fonemisch bewustzijn
tussen zwakke en normale lezers niet in alle
talen even groot zijn. Grote verschillen
tussen normale en zwakke lezers worden ge-
vonden in talen met relatief inconsistente
klank-tekenkoppelingen, zoals in het Engels
(vergelijk de ea-klank in ‘dear’ en ‘bear’). In
een taal met relatief consistente klank-teken-
koppelingen, zoals het Nederlands, Grieks of

Duits, blijkt dat bij zwakke lezers de ontwik-
keling van fonemisch bewustzijn weliswaar
trager verloopt, maar dat de verschillen met
normale lezers gaandeweg afnemen of zelfs
geheel verdwijnen (Van Daal & Van der Leij,
1999; Landerl & Wimmer, 2000; Wimmer,
1996). Desondanks behouden de zwakke le-
zers een achterstand in de technische lees-
vaardigheid. De algemene conclusie is dan
ook, dat fonemisch bewustzijn weliswaar be-
langrijk is voor het leren lezen, maar dat dit
belang in talen met een relatief consistente
orthografie beperkt lijkt tot grofweg de eerste
anderhalf jaar leesinstructie.

Meer recent is grote interesse ontstaan
voor een andere determinant van het lezen,
benoemsnelheid. Een groot aantal studies is
verschenen naar de relatie tussen benoem-
snelheid en de verwerving van de technische
leesvaardigheid (zie voor een overzicht Wolf
& Bowers, 1999). Benoemsnelheid is de
snelheid waarmee de namen van symbolen
gegeven kunnen worden. Symbolen kunnen
letters, cijfers, kleuren of objecten zijn. In
de meeste gevallen bestaat een test voor be-
noemsnelheid uit een kaart waarop een aantal
verschillende symbolen (bijvoorbeeld vijf
plaatjes van objecten) in willekeurige volgor-
de een groot aantal keren zijn afgebeeld. De
opdracht is om de symbolen, meestal regel
voor regel, zo snel mogelijk te benoemen. De
cruciale meting is de tijd die nodig is om alle
symbolen op de kaart te benoemen.

Uit recente overzichtsstudies komt een
aantal bevindingen naar voren over de relatie
tussen benoemsnelheid en leren lezen
(Manis, Seidenberg & Doi, 1999; Scarbo-
rough, 1998; Wolf & Bowers, 1999).
Allereerst worden aanzienlijke correlaties ge-
rapporteerd tussen benoemsnelheid en vorde-
ringen in technisch lezen. Dit geldt niet al-
leen indien beide op hetzelfde moment
gemeten werden. Benoemsnelheid blijkt ook
een goede predictor te zijn van leesvorderin-
gen op een later tijdstip. Deze samenhang
kan niet toegeschreven worden aan het feit
dat benoemsnelheid ook samenhangt met fo-
nemisch bewustzijn.

Een tweede bevinding is dat zwakke en
jonge lezers een lagere benoemsnelheid be-
zitten dan normale en oudere lezers. Boven-
dien blijkt dat de samenhang tussen benoem-



snelheid en technisch lezen in groepen zwak-
ke en jonge lezers hoger is dan in groepen
van normale en oudere lezers. De suggestie is
dat benoemsnelheid minder belangrijk wordt
voor vorderingen in technisch lezen naarma-
te de technische leesvaardigheid toeneemt.

Ten derde is gevonden dat de relatie van
benoemsnelheid met snel lezen sterker is dan
met nauwkeurig lezen. Fonemisch bewust-
zijn is daarentegen sterker geassocieerd met
leesaccuratesse. Hiermee hangt een vierde
bevinding samen, namelijk dat benoemsnel-
heid relatief belangrijker is voor het leren
lezen in een taal met een relatief consistente
orthografie, zoals de Nederlandse. In derge-
lijke talen verdwijnen individuele verschillen
in leesnauwkeurigheid vrij snel en spitsen
verschillen in leesvaardigheid zich toe op
verschillen in leessnelheid (Landerl, Wim-
mer & Frith, 1997). Onderzoek naar het
belang van benoemsnelheid bij kinderen die
Nederlands leren lezen is betrekkelijk
schaars, maar lijkt de conclusies uit eerderge-
noemde overzichtstudies grotendeels te on-
dersteunen. De Jong en Van der Leij (1999)
vonden in eerder genoemd longitudinaal on-
derzoek dat benoemsnelheid van invloed is
op de snelheid waarmee jonge kinderen leren
lezen. Over een periode van twee jaar (van
begin groep 2 tot eind groep 3) bleek object-
benoemsnelheid nog een additioneel effect te
hebben op de leesvorderingen, gemeten met
de EMT (Brus & Voeten, 1979), nadat ge-
controleerd was voor letterkennis en nonver-
bale intelligentie aan het begin van groep 2.
In de periode van begin groep 3 tot eind
groep 4 (eveneens twee jaar) bleek objectbe-
noemsnelheid zelfs nog meer effect te heb-
ben op de leesvorderingen. Nadere analyse
leerde dat benoemsnelheid het grootste effect
had op de leesontwikkeling in het eerste jaar
leesinstructie. Recent onderzoek van Aar-
noutse, Van Leeuwe en Verhoeven (2000)
lijkt dit resultaat te bevestigen.

Al lijkt benoemsnelheid na het eind van
groep 3 geen extra invloed op de ontwikke-
ling van het lezen te hebben (vgl. De Jong &
Van der Leij, 2002), toch blijft de relatie tus-
sen benoemsnelheid en leesvaardigheid door
de leerjaren heen hoog. Van den Bos, Zijlstra
en lutje Spelberg (in druk) lieten zien dat de
correlatie in de loop der jaren zelfs toeneemt.

Deze toename bleek vooral het geval voor de
benoemsnelheid van letters en cijfers en min-
der voor objectbenoemsnelheid.

Hoewel fonemisch bewustzijn en be-
noemsnelheid beide van belang blijken te
zijn voor het leren lezen, lijkt fonemisch be-
wustzijn relatief belangrijker voor het accu-
raat lezen, terwijl benoemsnelheid sterker
samenhangt met leessnelheid. Theoretisch
kunnen de verschillende effecten op deze as-
pecten van de leesvaardigheid geinterpre-
teerd worden binnen de theorie van Share
(1995). De centrale hypothese van Share is
dat het verklanken van geschreven woorden
een noodzakelijke voorwaarde is voor de ver-
werving van orthografische kennis. Verklan-
ken is de belangrijkste manier om een ver-
band te leggen tussen de geschreven en de
gesproken vorm van een woord. Naarmate
een bepaald woord vaker gelezen wordt, en
ontcijferd via verklanken, ontstaat in het ge-
heugen een steeds hechtere associatie tussen
de geschreven en de gesproken vorm van dit
specifieke woord (zie ook Reitsma, 1983).
Op deze wijze wordt woordspecifieke ortho-
grafische kennis opgedaan, die aangewend
kan worden om de geschreven vorm van het
woord te identificeren. Herhaalde aanbieding
van woorden leidt bovendien tot meer alge-
mene orthografische kennis op sublexicaal
niveau, dat wil zeggen associaties tussen (fre-
quent voorkomende) letterclusters en hun uit-
spraak. De ontwikkeling van orthografische
kennis stelt een lezer in staat om woorden
accuraat en snel te identificeren.

Hoewel verklanken, zo stelt Share (1995),
een noodzakelijke voorwaarde is voor de vor-
ming van orthografisch kennis, is het geen
voldoende voorwaarde. Verklanken geeft
slechts de mogelijkheid om de geschreven
vorm van een woord in verband te brengen
met de gesproken vorm. Dit hoeft echter niet
noodzakelijk te leiden tot de vorming van een
hechte associatie tussen deze vormen in het
geheugen, c.q. orthografische kennis. In feite
onderscheidt Share dus twee stappen in het
ontstaan van orthografische kennis, te weten
correcte verklanking, en de vorming en be-
stendiging van associaties op lexicaal en sub-
lexicaal niveau (vergelijk Van der Leij,
1998). De determinanten van succesvol ver-
klanken en van de vorming van hechte asso-
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ciaties in het geheugen kunnen (deels) anders
zijn.

De verschillende relaties van fonemisch
bewustzijn en benoemsnelheid met nauwkeu-
rig en snel lezen kunnen nu als volgt begre-
pen worden: fonemisch bewustzijn lijkt voor-
al van belang om woorden correct te kunnen
verklanken (vgl. Share, 1995). De veelvuldig
gerapporteerde relatie tussen fonemisch be-
wustzijn en leesaccuratesse (zie boven) is
verklaarbaar, indien wordt aangenomen dat
leesaccuratesse relatief sterker verschillen in
de vaardigheid van het verklanken reflecteert
dan leessnelheid. Benoemsnelheid, daarente-
gen, lijkt primair betrokken bij de opbouw
van orthografische kennis. Eén van de ver-
klaringen voor de relatie tussen benoemsnel-
heid en leesvaardigheid is, dat orthografische
kennis pas kan ontstaan als de letters in een
woord snel en gemakkelijk verklankt kunnen
worden (Bowers, 1995). Deze verklaring
sluit direct aan bij de tweede stap in het
model van Share (1995). Als de verklanking
te langzaam gaat, kan deze weliswaar succes-
vol zijn, maar vindt geen vorming van ortho-
grafische kennis plaats. Individuele verschil-
len in orthografische kennis zullen vooral tot
verschillen in leessnelheid leiden. Immers,
meer orthografische kennis leidt tot een snel-
lere herkenning van het woord, doordat het
woord direct wordt herkend, danwel kennis
van letterpatronen wordt gebruikt bij het ver-
klanken. Dus, de relatief sterke relatie tussen
benoemsnelheid en leessnelheid kan begre-
pen worden vanuit de gedachte dat benoem-
snelheid van belang is voor de opbouw van
orthografische kennis, en leessnelheid een in-
dicatie vormt voor de mate waarin orthogra-
fische kennis tot stand is gekomen.

De voornaamste vraag in dit onderzoek
was, in hoeverre fonemisch bewustzijn en be-
noemsnelheid bij leerlingen in groep 3 ver-
schillend samenhangen met de twee onder-
scheiden aspecten van het lezen, te weten
leesnauwkeurigheid en leessnelheid. Neder-
lands onderzoek waarin de effecten van fone-
misch bewustzijn en benoemsnelheid beide
worden onderzocht, is schaars. Bovendien
wordt in Nederlands onderzoek - in tegen-
stelling tot onderzoek buiten Nederland -
veelal geen onderscheid gemaakt tussen
nauwkeurig lezen en snel lezen. In het mees-

te onderzoek werd leessnelheid gemeten als
het aantal woorden dat in een beperkte tijd
goed gelezen wordt, zoals bij de EMT of de
Klepel (Aarnoutse, e.a., 2000; Van den Bos,
e.a., in druk; De Jong & Van der Leij, 1999,
2002). Leessnelheid lijkt dan mede bepaald
te worden door leesnauwkeurigheid. Zeker
bij beginnende of zwakke lezers lijkt dit on-
wenselijk. Een uitzondering vormt het onder-
zoek van Van den Bos (1998). In een groep
zwakke lezers uit het speciaal onderwijs in de
leeftijd van 10 tot 12 jaar bleken de correla-
ties van fonologisch bewustzijn met lees-
accuratesse hoger dan die met leessnelheid.
De correlaties tussen benoemsnelheid en het
accuraat en snel lezen van woorden en non-
woorden varieerden tussen de .45 en de .65.
De correlaties met leesaccuratesse waren, in
tegenstelling tot wat gerapporteerd werd in
genoemde overzichtsstudies, nauwelijks
lager dan die met de leessnelheid.

Dit onderzoek vond plaats bij kinderen uit
groep 3 uit het reguliere basisonderwijs. Aan
kinderen met ongeveer zeven maanden lees-
instructie (begin april) werden taken voor
fonemisch bewustzijn en benoemsnelheid
voorgelegd, alsmede taken voor leesaccura-
tesse, de mate waarin woorden ontcijferd
kunnen worden zonder tijdsdruk, en leessnel-
heid, de tijd die nodig is om een woord cor-
rect te ontcijferen. In navolging van eerder
onderzoek (zie Manis, e.a., 1999) werd in de
eerste plaats verwacht dat fonemisch bewust-
zijn en benoemsnelheid onathankelijk van
elkaar gerelateerd zouden zijn aan de lees-
vaardigheid. In de tweede plaats werd veron-
dersteld dat fonemisch bewustzijn sterker
zou samenhangen met nauwkeurig lezen en
benoemsnelheid sterker met leessnelheid.
Ten slotte werd verwacht dat cijferbenoem-
snelheid sterker aan leesvaardigheid gerela-
teerd zou zijn dan objectbenoemsnelheid.

2 Methode

2.1 Proefpersonen

Deelnemers waren 49 kinderen (25 jongens
en 24 meisjes) afkomstig van drie scholen in
de buurt van Amsterdam. Alle kinderen zaten
in groep 3 en hadden ongeveer zeven maan-
den leesinstructie gehad. De gemiddelde



leeftijd van de kinderen was 7.1 jaar met een
standaarddeviatie van 4.39 maanden. De kin-
deren spraken thuis Nederlands en hadden
volgens de leerkrachten geen gehoor- en/of
spraakproblemen.

2.2 Instrumenten

Woordenschat

De omvang van de woordenschat werd ge-
meten met de passieve woordenschattoets uit
de Taaltoets voor Allochtone Kinderen (TAK,
Verhoeven & Vermeer, 1986). Bij elk item
van de test moet het kind uit vier alternatie-
ven het plaatje kiezen dat het best een gege-
ven gesproken woord weergeeft. De test
bestaat uit 98 items die oplopen in moeilijk-
heid. De afname van de test wordt afgebro-
ken indien zes of meer van de laatste acht
items fout beantwoord zijn.

Foneemdeletie

Bij elk item van deze test moest een foneem
weggelaten worden uit een gegeven non-
woord (zie ook Messbauer, De Jong & Van
der Leij, in druk). Om zeker te weten dat het
gegeven non-woord goed verstaan was,
moest dit eerst herhaald worden. Daarna
werd het kind gevraagd om een gegeven
foneem uit het non-woord weg te laten en het
resulterende non-woord hardop te noemen.
De test bestond uit 12 MKMM en 12
MMKM woorden. Het weg te laten foneem
was altijd een medeklinker. De positie van
deze medeklinker in het non-woord varieerde
per item. De test werd voorafgegaan door zes
oefenitems. De maximale score op de test be-
droeg 24.

Benoemsnelheid

Twee tests voor benoemsnelheid werden af-
genomen (De Jong & Van der Leij, 1999,
2002). De eerste test betrof het benoemen
van objecten, de tweede het benoemen van
cijfers. De objecten representeerden vijf
hoog frequente woorden (boek, deur, jas,
mes, 00g). De cijfers liepen van O tot 9. Beide
tests bestonden uit twee kaarten en een
oefenkaart. De eerste kaart van de object-
benoemtest bestond uit 32 plaatjes van de vijf
objecten, in willekeurige volgorde. De twee-
de kaart telde 28 plaatjes. Beide kaarten van
de cijferbenoemtest bestonden uit 16 cijfers.

De opdracht was om de objecten (of cijfers)
zo snel mogelijk, maar zonder fouten te be-
noemen. Per kaart werd de tijd geregistreerd,
waarna het aantal objecten (of cijfers) per se-
conde, gemiddeld over twee kaarten, werd
berekend. Een hogere score op de test bete-
kende derhalve een hogere benoemsnelheid.

Leestests

Een onderscheid werd gemaakt tussen lees-
accuratesse en leessnelheid. Voor elk aspect
werd een test met woorden en een test met
non-woorden afgenomen.

Leesaccuratesse woorden. Een test voor
de leesaccuratesse werd geconstrueerd op
basis van de EMT (Brus & Voeten, 1979) en
de DMT (Verhoeven, 1995). Uit de A-versie
van de EMT werden uit de eerste twee ko-
lommen 20 woorden geselecteerd door, vanaf
het eerste woord, elk derde woord in de test
op te nemen. Uit de laatste twee kolommen
van de DMT-3A werden op deze manier nog
eens 20 woorden geselecteerd. Daardoor ont-
stond een lijst van 40 woorden die oplopen in
moeilijkheid. De opdracht was om het woord
te lezen. De afname werd afgebroken indien
zes of meer van de laatste acht woorden fout
gelezen werden.

Leesaccuratesse non-woorden. Deze test
werd geconstrueerd door uit de KLEPEL
(Van den Bos, lutje Spelberg, Scheepstra &
De Vries, 1994) elk derde woord te selecte-
ren. Op deze wijze ontstond een lijst met 40
non-woorden die oplopen in moeilijkheid.
De afname van de test werd gestaakt indien
zes of meer van de laatste acht woorden fout
gelezen werden.

Leessnelheid woorden en non-woorden.
De tests voor leessnelheid bestonden uit 15
hoogfrequente woorden en 15 analoge non-
woorden: vijf MK of KM (non-)woorden,
vijf MKM (non-)woorden van drie letters en
vijf MKM (non-)woorden waarbij de klinker
een digraaf was (bijvoorbeeld huis). De
(non-)woorden werden gepresenteerd op een
Apple Macintosh SE computer. Het kind
kreeg de opdracht om een (non-)woord zo
snel mogelijk hardop te lezen. Zodra het kind
begon te spreken, verdween het (non-)woord
van het beeldscherm. De leessnelheid van
een (non-)woord werd vastgesteld door de
tijd te meten tussen het moment dat een (non-)
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woord werd gepresenteerd en het moment dat
het kind begon te spreken. Tijdregistraties
werden gemaakt met een Lafayette ‘voice-
key’. Na elk (non-)woord codeerde de test-
leidster hoe het woord gelezen was: a) direct
goed, b) spellend goed, c¢) fout of d) ongeldig
(meestal een kuch of een geluid uit de omge-
ving). Daarna drukte de testleidster op de
spatiebalk van het toetsenbord en verscheen
het volgende woord. Elk woord, respectieve-
lijk non-woord, werd tweemaal aangeboden.
De leessnelheid voor woorden en non-woor-
den werd alleen gebaseerd op de correct ge-
lezen (non-)woorden. In beide gevallen werd
de score getransformeerd tot het aantal cor-
rect gelezen (non-)woorden per seconde. Een
hogere score impliceerde daardoor een hoge-
re leessnelheid.

2.3 Procedure

De afname van de tests werd verdeeld over
drie sessies. In de eerste sessie werden de
woordenschat- en benoemtests afgenomen,
in de tweede sessie de foneemdeletietest en
de tests voor nauwkeurig lezen, en in de
derde sessie de test voor leessnelheid.

3 Resultaten

In Tabel 1 staan descriptieve gegevens over
de scores op de tests voor woordenschat, fo-
neemdeletie, benoemsnelheid en leesvaardig-
heid. Opmerkelijk is dat de foneemdeletie-
test, gelet op de standaarddeviatie van de
scores, sterk bleek te differentiéren. De sco-

Tabel 1

res varieerden van nul tot de maximaal haal-
bare score. Hetzelfde gold voor de leesaccu-
ratessetests. Gemiddeld werd ruim 60% van
de woorden en 42.5% van de non-woorden
goed gelezen, maar de variatie tussen de leer-
lingen lag tussen de 4 en de 39 woorden, res-
pectievelijk 3 en de 39 non-woorden, correct
ontcijferd. Ten slotte bleek dat bij de tests
voor leessnelheid gemiddeld 97% van (één-
lettergrepige) woorden en 90% van de non-
woorden goed gelezen werden. De snelheid
waarmee deze (non-)woorden gelezen wer-
den, varieerde echter aanzienlijk.

In Tabel 2 worden de correlaties tussen de
verschillende tests gegeven. Substanti€le en
significante correlaties werden gevonden tus-
sen foneemdeletie en benoemsnelheid. De
correlatie van foneemdeletie met de benoem-
snelheid voor cijfers bleek hoger dan die met
de benoemsnelheid voor objecten. Ook de
verschillende aspecten van de leesvaardig-
heid waren sterk gecorreleerd. Een onder-
scheid werd gemaakt tussen de componenten
van het lezen (accuratesse en snelheid) en
woordtype (woorden en non-woorden). De
correlaties tussen taken voor dezelfde com-
ponent bleken steeds hoog te correleren: .83
voor leesaccuratesse en .88 voor leessnel-
heid. De correlaties tussen taken voor de ver-
schillende componenten waren duidelijk
lager, maar niettemin substantieel. Leesaccu-
ratesse en leessnelheid hingen weliswaar
samen, maar bleken toch goed onderscheid-
baar te zijn.

De onderscheidbaarheid van leesaccura-
tesse en leessnelheid bleek ook in de samen-

Gemiddelden (M) en standaarddeviaties (SD) op de tests

Variabelen Max. M SD

Woordenschat 96 79.96 8.56
Foneemdeletie 24 13.47 7.07
Benoemsnelheid: objecten 2 1.16 22
Benoemsnelheid: cijfers : 1.72 .39
Lees-accuratesse: woord 40 25.31 10.44
Lees-accuratesse: non-woord 40 17.08 9.68
Leessnelheid: woord 2 1.17 41
Leessnelheid: non-woord 8 0.81 .40

? = geen maximumscore



Tabel 2
Correlaties tussen de tests

Tests 1 2 3 4 5 6 7

1 Woordenschat

2 Foneemdeletie .21

3 Benoemsnelheid: objecten .00 .38*

4 Benoemsnelheid: cijfers -.08 57 61*

5 Leesaccu.: woord .29* 71 .26 .46™

6 Leesaccu.: non-woord .40** .69** 31 .46 .83

7 Leessnelheid: woord 11 .60** 41 82 74* 59

8 Leessnelheid: non-woord A7 57 .39**  .e0* .70** .61** .88**

* p<.05. " p<.01

hang met woordenschat, foneemdeletie en
benoemsnelheid. Woordenschat bleek slechts
significant samen te hangen met leesaccura-
tesse. Bij foneemdeletie was de relatie met
leesaccuratesse hoger dan de relatie met lees-
snelheid. Benoemsnelheid, daarentegen, was,
zowel voor objecten als voor cijfers, sterker
gecorreleerd met leessnelheid. Voor cijferbe-
noemsnelheid bleken de correlaties met de
verschillende aspecten van het lezen steeds
hoger dan voor objectbenoemsnelheid. Ten
slotte bleek het type woordleestaak (woorden
of non-woorden) nauwelijks van invloed op
de hoogte van de correlaties.

Om de afzonderlijke bijdrage van foneem-
deletie en benoemsnelheid in de predictie
van de aspecten van lezen na te gaan, werden
hiérarchische regressieanalyses uitgevoerd.
In deze analyses werd nagegaan in hoeverre
respectievelijk foneemdeletie en benoem-
snelheid nog extra variantie in leesvaardig-
heid konden beschrijven, nadat voor andere
variabelen was gecontroleerd. Ter vereenvou-
diging werd in deze analyses alleen cijfer-
benoemsnelheid betrokken. De resultaten
van de analyses met objectbenoemsnelheid
waren vergelijkbaar. Objectbenoemsnelheid
was echter minder sterk gerelateerd aan lees-
accuratesse en -snelheid (zie Tabel 2). De re-
sultaten van de regressieanalyses zijn weer-
gegeven in Tabel 3. In de tabel staat steeds de
toename van het percentage verklaarde va-
riantie in leesvaardigheid (accuratesse of
snelheid) door toevoeging van een predictor
aan de analyse. In de eerste stap van de
hiérarchische regressieanalyses werd de va-
riabele woordenschat ingevoerd. Daarna wer-

den foneemdeletie en cijferbenoemsnelheid
in wisselende volgordes in de analyses be-
trokken. Voor leesaccuratesse (woorden en
non-woorden) bleek dat - na controle voor
woordenschat in stap 1 - foneemdeletie in
stap 2 een aanzienlijke hoeveelheid extra
variantie beschreef. Toevoeging van cijferbe-
noemsnelheid in stap 3 leidde verder niet tot
een significante toename in de hoeveelheid
verklaarde variantie. De relatie tussen cijfer-
benoemsnelheid en leesaccuratesse kan vol-
ledig toegeschreven worden aan de variantie
die cijferbenoemsnelheid gemeenschappelijk
heeft met foneemdeletie. Bij invoering in de
omgekeerde volgorde bleek dit niet het geval.
Foneemdeletie in stap 3 bleek nog extra va-
riantie te beschrijven, nadat in stap 2 voor be-
noemsnelheid was gecontroleerd.

Voor de relaties van foneemdeletie en be-
noemsnelheid met leessnelheid (zowel woor-
den als non-woorden) bleek dit niet het geval.
Na controle voor woordenschat (stap 1) en
foneemdeletie (stap 2) werd nog extra varian-
tie beschreven door cijferbenoemsnelheid
(zie Tabel 3 laatste kolom). Omgekeerd
voegde foneemdeletie nog enige extra varian-
tie toe, na controle voor woordenschat en be-
noemsnelheid. Dit betekent dat foneemdele-
tie en benoemsnelheid naast een gedeelde
relatie ook ieder een specifieke relatie met de
leessnelheid hebben.

4 Discussie

Uit dit onderzoek blijkt dat fonemisch be-
wustzijn en benoemsnelheid een duidelijk
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Tabel 3

Predictie van leesaccuratesse en leessnelheid: resultaten van de hiérarchische regressieanalyses

Leesaccuratesse Leessnelheid
Stap  Predictor Woord Non-woord Woord Non-woord
1 Woordenschat 8.2* 15.9" 1.2 28
2 Foneemdeletie 44.1* 38.3" 34.9" 30.3"
3 Benoemsnelheid C 1.2 22 11.57 126"
2 Benoemsnelheid C 23.8** 243" 39.3" 37.97
3 Foneemdeletie 21.5" 16.2" 7.0 5.0

C = Cijfers." p<.05." p<.01.

onderscheidbare relatie hebben met leesaccu-
ratesse en met leessnelheid. Fonemisch be-
wustzijn bleek sterker samen te hangen met
accuraat, dan met snel lezen. Voor benoem-
snelheid werd het omgekeerde gevonden. De
associatie van benoemsnelheid met leessnel-
heid was groter dan met leesaccuratesse. Indi-
viduele verschillen in leesaccuratesse konden
volledig toegeschreven worden aan verschillen
in fonemisch bewustzijn. Benoemsnelheid kon
geen extra verschillen in leesaccuratesse ver-
klaren. Wat betreft individuele verschillen in
leessnelheid bleken fonemisch bewustzijn en
benoemsnelheid - onathankelijk van elkaar -
verschillen te verklaren. Individuele verschil-
len in benoemsnelheid bleken echter van groter
belang voor de verklaring van verschillen in
leessnelheid dan individuele verschillen in fo-
nemisch bewustzijn.

In tegenstelling tot veel ander Nederlands
onderzoek, werd in dit onderzoek een onder-
scheid gemaakt tussen nauwkeurig en snel
lezen. Op beide aspecten van het lezen wer-
den grote individuele verschillen gevonden.
De samenhang tussen beide aspecten van de
leesvaardigheid bleek echter aanzienlijk. Dit
mocht op basis van de theorie van Share
(1995) verwacht worden. Immers, naarmate
kinderen slechter kunnen verklanken, zullen
zij ook minder gelegenheid hebben om or-
thografische kennis op te doen en derhalve
ook trager lezen. Niettemin geven de diffe-
renti€le effecten van fonemisch bewustzijn
en benoemsnelheid op leesaccuratesse en
leessnelheid aan dat het, in ieder geval in
groep 3, zinvol is om onderscheid te maken
tussen deze aspecten van het lezen. Na groep
3 lijkt het onderscheid tussen leesnauwkeu-

righeid en leessnelheid minder van belang,
omdat tegen het einde van groep 4 normale
lezers de meeste woorden accuraat kunnen
lezen (Struiksma, Van der Leij & Vieijra,
1994).

Uit de resultaten blijkt dat fonemisch be-
wustzijn van primair belang is voor de ont-
wikkeling van leesaccuratesse. Dit komt over-
een met de resultaten uit eerder onderzoek
(zie Inleiding). Op twee punten wijken de re-
sultaten van dit onderzoek echter af van wat
eerder is gerapporteerd. In de eerste plaats
blijkt benoemsnelheid weinig meer toe te
voegen aan de verklaring van individuele ver-
schillen in accuratesse, nadat voor fonemisch
bewustzijn is gecontroleerd. In onderzoek
onder kinderen die leren lezen in het Engels
worden vaak kleine additionele effecten van
benoemsnelheid gevonden (Manis, et al.,
1999; Torgesen, Wagner, et al, 1997). De
steekproefgrootte in dit onderzoek was waar-
schijnlijk te klein om dergelijke effecten aan
te kunnen tonen. In de tweede plaats wordt
doorgaans ook gerapporteerd, dat de relatie
van fonemisch bewustzijn met non-woord-
lezen hoger is dan met woordlezen (zie bij-
voorbeeld Manis, et al., 1999). Dat werd in
het huidige onderzoek niet gevonden. Meest-
al wordt echter gebruik gemaakt van simpele
en bekende éénlettergrepige woorden, terwijl
in dit onderzoek ook woorden van meer let-
tergrepen werden gebruikt, die bovendien niet
altijd hoogfrequent waren. Het lijkt waar-
schijnlijk dat dergelijke woorden ter identifi-
catie - in tegenstelling tot de éénlettergrepige
woorden - nog verklankt moeten worden.

Zoals verwacht, bleek benoemsnelheid
sterk geassocieerd met leessnelheid. In de in-



leiding werd verondersteld dat verschillen in
leessnelheid een indicatie vormen voor de
mate waarin orthografische kennis beschik-
baar is. Hoe meer van de woorden direct her-
kend worden, en dus niet meer letter voor let-
ter verklankt moeten worden, des te hoger de
leessnelheid zal zijn. Uit observaties tijdens
de leessnelheidstaak bleek dat de kinderen
inderdaad sterk varieerden in het aantal
woorden dat direct herkend werd. Met direc-
te herkenning wordt in dit geval bedoeld dat
een woord na presentatie op het computer-
scherm binnen ongeveer een seconde in on-
onderbroken vorm hardop werd gezegd. De
sterke relatie tussen benoemsnelheid en lees-
snelheid suggereert dus dat benoemsnelheid
betrokken is bij de vorming van orthografi-
sche kennis. De relatie tussen benoemsnel-
heid en leessnelheid kan echter ook anders
geinterpreteerd worden. Immers, beide
maten doen een beroep op snelheid. Toch
lijkt het onwaarschijnlijk dat het gedeelde
snelheidselement van benoemsnelheid en
leessnelheid verantwoordelijk is voor het ge-
observeerde verband. Conform eerder onder-
zoek, vonden De Jong en Van der Leij (2002)
bijvoorbeeld dat een andere snelheidsmaat,
articulatiesnelheid, nauwelijks gerelateerd
was aan leessnelheid (vgl. Wolf & Bowers,
1999). Het sterke verband tussen benoem-
snelheid en leessnelheid lijkt derhalve niet
het gevolg van een algemene snelheidsfactor
die ten grondslag ligt aan beide maten.

Een interessante bevinding is dat de be-
noemsnelheid voor cijfers sterker bleek
samen te hangen met de leesvaardigheid dan
de benoemsnelheid voor objecten. Dit resul-
taat is in overeenstemming met eerdere be-
vindingen (Manis, et al., 1999; Van den Bos,
e.a., in druk). Nieuw is, dat dit zowel geldt
voor leesnauwkeurigheid als voor leessnel-
heid. Van den Bos, e.a. (in druk) schrijven de
sterkere relatie van leesvaardigheid met alfa-
numerieke stimuli (letters en cijfers) dan met
andere stimuli (objecten of kleuren) toe aan
het feit dat de benoemsnelheid voor letters en
cijfers zich ontwikkelt in interactie met de
verwerving van lees- en rekenvaardigheid.

In de inleiding werden enige relativerende
opmerkingen gemaakt ten aanzien van het
belang van fonemisch bewustzijn voor de
ontwikkeling van het lezen. Dit belang kan

niet veronachtzaamd worden, maar lijkt van
voorbijgaande aard. Benoemsnelheid lijkt
van groter belang, vooral voor de ontwikke-
ling van leessnelheid. Niettemin willen we
afsluiten met het noemen van enkele proble-
men rondom de relatie tussen benoemsnel-
heid en leesvaardigheid.

Een eerste probleem is het ontbreken van
een goede theoretische verklaring voor de re-
latie tussen benoemsnelheid en leesvaardig-
heid. Een aantal verklaringen is naar voren
gebracht (Wolf & Bowers, 1999), maar de
meeste verklaringen lijken betrekkelijk on-
uitgewerkt. Bovendien is er tot nu toe weinig
empirisch onderzoek waarin de verschillende
verklaringen systematisch getoetst werden.

Een tweede probleem betreft de aard van
de relatie tussen benoemsnelheid en leesvaar-
digheid. Onderzoek maakt weliswaar duide-
lijk dat benoemsnelheid samenhangt met
leesvaardigheid (vooral leessnelheid), maar
de evidentie voor de causale aard van deze
relatie is slechts beperkt. Longitudinaal on-
derzoek suggereert dat benoemsnelheid een
causale invloed heeft op de ontwikkeling van
de leesvaardigheid (De Jong & Van der Leij,
1999; Wagner, et al, 1997). Trainingsstudies
waarin de effecten van de training van be-
noemsnelheid op de ontwikkeling van de
leesvaardigheid worden onderzocht, ontbre-
ken echter grotendeels. Dergelijke studies
zijn onontbeerlijk voor het vaststellen van de
causale aard van de relatie tussen benoem-
snelheid en leesvaardigheid.

In de enige studie waarin de benoemsnel-
heid van letters getraind werd (De Jong &
Oude Frielink, 2000), kwam nog een derde
probleem naar voren. In deze studie werden
normale lezers met zeven maanden leeson-
derwijs 10 keer gedurende 5 tot 10 minuten
geoefend in het serieel benoemen van acht
grafemen. Vergeleken met een controlegroep
bleken deze kinderen niet sterker vooruit-
gegaan in het snel benoemen van deze acht
grafemen. De resultaten van deze studie sug-
gereren dat het beinvloeden van benoemsnel-
heid beslist niet eenvoudig is. Het derde pro-
bleem is derhalve, dat nog geen bruikbare
methode beschikbaar is om benoemsnelheid
te stimuleren. De praktische relevantie van
benoemsnelheid lijkt dan ook primair gele-
gen in de (vroege) diagnostiek van leespro-
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blemen. Voor de behandeling van leesproble-
men is het belang van benoemsnelheid voor-
alsnog gering.
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Abstract

Phonemic awareness, naming speed
and learning to read

In recent years naming speed, in addition to phoneme
awareness, has been recognized as an important de-
terminant of reading acquisition. In the current study
relationships of phoneme awareness and naming
speed with reading ability were examined in beginning
readers. In this respect a distinction was made be-
tween accuracy and speed of reading. To 49 first
grade children tests were administered to reflect pho-
neme awareness, phoneme deletion, rapid naming,
(objects and numbers), reading, (accuracy and speed),
and vocabulary. The results revealed that reading
accuracy and speed were highly correlated, but that
nevertheless their distinction was useful. As expected,
the correlations of phoneme awareness with reading
accuracy were higher than with reading speed. For
rapid naming the reversed pattern of correlations was
found. Correlations with the aspects of reading were
higher for the rapid naming of digits than for the rapid
naming of objects. Regression analyses revealed that
rapid naming did not describe an additional proportion
of variance in reading accuracy when phoneme
awareness was controlled for. For reading speed both
phoneme awareness and rapid naming described in-
dependent proportions of variance, but rapid naming
added the highest proportion of unique variance. The
results suggest that rapid naming is important for the
development of rapid and automatic reading. In the
Discussion section, however, a number of problems
are treated, which, for the time being, qualify the im-
portance of rapid naming for reading acquisition.
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