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Samenvatting

In deze studie staan twee vragen centraal,
namelijk de ontwikkeling van een aantal com-
ponenten op het gebied van beginnende gelet-
terdheid en de longitudinale invlioeden tussen
deze componenten. Twee cohorten van leerlin-
gen van groep 1 en 2 van de basisschool maak-
ten in de loop van drie jaar tests op het gebied
van onder andere taalbegrip, fonemische ana-
lyse en synthese, kennis van de namen van let-
ters, het snel benocemen van letters {(naming
speed) en het onthouden van verbale informa-
tie. Bovendien werden tests voor woordidentifi-
catie, begrijpend lezen en spellen afgenomen.
Geconstateerd wordt dat er in de groepen 1 tot
en met 3 sprake is van een sterke groei op het
gebied van woordenschat, begrijpend luisteren,
zinnen onthouden, fonemische analyse, letter-
clusteridentificatie, letterkennis en het snel
benoemen van letters. Ook blijkt dat in de perio-
de van groep 1 naar groep 2 taalbegrip (woor-
denschat, begrijpend luisteren en kennis van
begrippen), onthouden van zinnen, kennis van
letters en het onderscheiden van letterclusters
een sterke invloed hebben. Het effect van fone-
misch bewustzijn is tegen de verwachting in
minder groot. In de periode van groep 2 naar 3
zijn vier variabelen van belang: woordenschat,
fonemische analyse en synthese, letterclusteri-
dentificatie en het snel benocemen van letters.
Het blijkt dat woordidentificatie in groep 3 voor
een belangrijk deel wordt bepaald door de ken-
nis van letters en het snel benoemen van letters.
Het snel benoemen van letters heeft in groep 3
een zeer sterke invloed op woordidentificatie,
spellen en begrijpend lezen.

1 Inleiding

In dit artikel staat de vraag naar de ontwikke-
ling van en de invloeden tussen een aantal
belangrijke componenten op het gebied van

beginnende geletterdheid centraal. Beginnende
geletterdheid heeft betrekking op die fase van
schriftelijke taalverwerving waarin Kinderen
van groep 1 tot en met 3 de basisprincipes van
lezen cn schrijven leren. In deze fase leren ze
zich — idealiter — te oriénteren op geschreven
taal, herkennen ze functies van geschreven taal,
krijgen ze zicht op het verband tussen gespro-
ken en geschreven taal, ontdekken ze het prin-
cipe van het alfabetisch schrilt en leren ze de
clementaire lees- en schrijfhandeling uit te voe-
ren. In deze periode leren kinderen niet alleen
betekenis te verlenen aan een verzameling
tekens, maar ouk betekenis in tekens weer te
geven (Verhoeven & Aarnoutse, 1999),

In de groepen 1 tot en met 3 vinden min-
stens drie ontwikkelingen plaats die in verband
met geletterdheid (literacy) van cruciaal belang
zijn, namelijk een sterke vooruitgang van taal-
begrip, een doorbrekend fonologisch en fone-
misch bewustzijn en de identificatic van woor-
den door de omzetting (decoderen) van de
gralemen van een woord in een samenhangend
geheel van fonemen. Aan deze drie ontwikke-
lingen liggen processen ten grondslag die fun-
damenteel van aard zijn en die onder andere te
maken hebben met het onthouden van verbale
informatic en het snel benoemen van stimuli,
Aan de drie genoemde ontwikkelingen en de
meer basule processen besteden wij hier in het
kort aandacht.

In de fase van beginnende geletterdheid is
evenals in de fase die daaraan voorafgaat (de
voorschoolse periode van 0 tot 4 jaar) sprake
van een sterke ontwikkeling van de mondelin-
ge taalvaardigheid, de grondslag van de schrif-
telijke taalvaardigheid. Vooral het taalbegrip
gaat sterk vooruit. In navolging van Hoover en
Gough (1990) verstaan we onder taalbegrip de
bekwaamheid om gesproken taal te begrijpen
of te interpreteren, Het begrijpen van woorden,
zinnen, alinea’s en teksten vormen volgens hen
de constituenten van taalbegrip. Aspecten van
taalbegrip die vooral in de fase van beginnende
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geletterdheid een sterke ontwikkeling verto-
nen, zijn luisteren en woordenschat. Uit onder-
zoek blijkt dat de bekwaamheid van kinderen
om met begrip te luisteren in deze periode toe-
neemt. Zo leren ze bepaalde zinsconstructies
zoals passiefconstructies te begrijpen, verban-
den tussen zinnen te leggen door hun groeiende
kennis van verwijswoorden (anafora) en voeg-
woorden, de hoofdlijn van cenvoudige dialo-
gen en monologen vast te houden, onderscheid
te maken tussen belangrijke en onbelangrijke
informatie in verhalen, voorspellen van ge-
beurtenissen in verhalen en eenvoudige oor-
zaak-gevolgrelaties te doorzien (Danks & End.
1987, Olson, 1977; Karmiloff-Smith,1986:
Hoff-Ginsberg, 1993; Verhoeven, 1994). On-
derzoek laat zien dat in groep 3 hel verband
tussen (begrijpend) luisteren en begrijpend
lezen sterker is dan dat tussen (begrijpend) lui-
steren en woordherkenning (Sticht & James,
1984). Uit verschillende studies blijkt dat ook
de woordenschat van kinderen in de leeftijd
van 4 tot 7 jaar sterk toeneemt. In het mentale
lexicon groeit niet alleen het aantal woorden
dat betrekking heeft op objecten, handelingen
of situaties, maar worden geleidelijk aan ook
de relatics sterker tussen de aanwezige woor-
den in de zich ontwikkelende betekenisvelden
of netwerken. Volgens Verhoeven en Vermeer
(1992) neemt in de kleutergroepen de actieve
(productieve) en passieve (receptieve) woor-
denschat toe met respectievelijk 1000 en 2000
woorden (labels voor begrippen). Voor cen
goed begrip: Beck <n McKeown (1991) schat-
ten dat leerlingen in de volgende leerjaren tus-
sen de 2500 en 3000 woorden per jaar leren,
een schatting die door Nagy en Scott (2000) als
reéel wordt beschouwd. De groei in woarden-
schat in groep 1 en 2 betreft vooral inhouds-
woorden: het aantal functiewoorden zoals
voegwoorden, voorzetsels en voornaamwoor-
den groeit slechts langzaam. Het za) duidelijk
zijn dat niet alleen de kennis van (inhouds)-
woorden toeneemt, maar ook het niveau of
diepte van die kennis (vgl. Carey, 1978; Clark,
1993; Verhallen, 1994; Nagy & Scott, 2000:
Blachowicz & Fisher, 2000). Uit onderzock
blijkt dat in groep 3 de samenhang tussen
woordenschat en begrijpend lezen sterker is
dan die tussen woordenschat en woordherken-
ning (Aarnoutse, Van Leeuwe, Voeten, Van
Kan & Oud, 1996; Aarnoutse, Van Leeuwe.
Voeten & Oud, 2000).

Het fonologisch bewustziin is evenals het mor-
fologisch, syntactisch en woordbewustzijn
(vgl. Nagy & Scott, 2000) een vorm van meta-
linguistisch bewustzijn. Dat bewustzijn heeft
betrekking op het VErmogen van mensen om te
reflecteren op en te manipuleren met de struc-
turele verschijnselen van taal (Tunmer, Herri-
man & Nesdale, 1988). Het fonologisch
bewustzijn is de implicicte of expliciete kennis
die mensen hebben van de klankstructuur van
gesproken woorden. Het fonemisch bewustzijn
betreft de kennis omtrent fonemen, de spraak-
klanken of klankeenheden waaruit gesproken
woorden zijn opgebouwd en dic een betekenis-
onderscheidende functie hebben. Het fonolo-
gisch en fonemisch bewustzijn kunnen op ver-
schillende manieren en met verschillende taken
worden vastgesteld: hel segmenteren van
woorden in syllaben en fonemen, het tellen,
opnoemen, weglaten, vervangen en toevocgen
van fonemen; het samenvoegen van syllaben
en fonemen tot woorden; en het vaststellen van
rijm aan het eind of begin van woorden. Uit
onderzoek blijkt de ontwikkeling van het fono-
logisch bewustzijn verloopt van het syllabe-
niveau en het onset-rime niveau (in het woord
bad vormt de consonant b de onset en de daar-
opvolgende vocaal met consonant ad de rime)
naar het foneemniveau (vgl. Liberman, Shank-
weiler, Fischer & Carter, 1974; Bradley &
Bryant, 1983; Goswani, 2000), Trejman en
Zukowski (1991, 1996) 1oonden aan dat vrij-
wel alle vierjarige, vijfjarige en zesjarige kin-
deren in staat zijn om syllaben in woorden (e
onderscheiden. Bij onset-rime taken voerde
56% van de vierjarigen, 74% van de vijfjarigen
en 100% van de zesjarigen de betreffende
taken goed uit. Bij foneemtaken was 25% van
de vierjarigen, 39% van de vijijarigen en 100%
van de zesjarigen succesvol. Wat de zesjarigen
betreft moet worden opgemerkt dat deze leer-
lingen een juar lang leesonderwijs hadden
gehad.

Uit veel correlationele studies blijkt dat er
een sterk verband bestaat tussen maten voor
fonologisch bewustzijn, afgenomen bij 5-jari-
gen en toetsen voor woordherkenning bij 6-
Jarigen (vgl. Stanovich, Cunningham & Cra-
mer, 1984). De fonologische taken (inclusief
de fonemische taken) blijken cen hoge voor-
spellende waarde voor woordherkenning en
spellen te hebben (vgl. De Jong & Van der Leij,



1999). Bradley en Bryant (1983) toonden in
hun bekende interventiestudie aan dat het fono-
logisch bewustzijn van 4- en 5-jarige kinderen
die laag scoorden op een fonemische taak in
Sterke mate verbeterd kon worden en dat
instructie in klankcategorisatie nog na drie jaar
een zeer positief effect had op woordherken-
ning en spellen. Soortgelijke resultaten vonden
Lundberg, Frost en Petersen (1988) later ook
bij Deense kleuters. Ball en Blachman (1991)
toonden in hun interventiestudie bij kleuters
aan dat instructie in fonemisch bewustzijn teza-
men met instructie in het koppelen van fone-
men aan letters het meeste effect had op maten
voor fonemische segmentatic, woordherken-
ning en spelling (vgl. Blachman, Tangel, Ball,
Black & McGraw, 1999). Perfetti, Beck, Bell
en Hughes (1987) lieten in hun longitudinale
studie zien dat er een wederzijdse relatie
bestaat tussen [onemisch bewustzijn cn leeson-
derwijs: het fonemisch bewustzijn heeft cen
positicf effect op het leren lezen. terwijl omge-
Keerd het leren lezen een positicl elfect heeft
op het fonemisch bewustzijn.

Het bewustzijn dat woorden uit klanken
bestaan is belangrijk voor de volgende stap in
de fase van beginnende geletterdheid, namelijk
het leren identificeren van woorden. Woord-
identificatie of woordherkenning is het funda-
ment van het leesproces. Het is een noodzake-
lijke maar nict voldoende voorwaarde voor
begrijpend lezen (Perfetti, 1985; Adams, 1990:
Ehri, 1991; Stanovich, 1991; Reilsma, 1991,
Pressley, 2000). Woordidentificatic impliceert
onder andere dat kinderen het principe van het
alfabetisch schrift begrijpen, dat ze, met andere
woorden, inzien dat de klanken van een gespro-
ken woord corresponderen met de lettertekens
van de geschreven vorm. leder letterteken in
het alfabetisch schrift staat in principe voor een
betekenisvol te onderscheiden spraakklank. Uit
deze omschrijving valt af te leiden dat aan het
leren van het alfabetisch schrift zowel fonolo-
gische als visuele kanten zitten. Onderzoek laat
dan ook zien dat naast het fonemisch bewust-
zijn de kennis van (de namen van) lettertekens
in de kleuterjaren een goede voorspeller is voor
beginnend lezen (Ehri & Sweet, 1991; Ehri &
Wilce, 1987). Woordidentificatie impliceert op
het niveau van beginnend lezen dat kinderen de
lettertekens van een woord omzetten in klan-
ken (de grafeem-foneemkoppeling), die klan-

ken verbinden tot cen gesproken woord en er
betekenis aan geven (Ehri, 1991; Tunmer &
Hoover, 1992). De meeste kinderen leren in
ongeveer zes of zeven maanden deze decodeer-
kunst of anders gezegd de elementaire leeshan-
deling (Mommers, Aarnoutse, Verhoeven &
Van de Wouw, 1993). De identificatie van
woorden via het omzetten van een reeks letter-
tekens in klanken is vooral in het begin een
traag verlopend proces. Naarmate woorden
vaker worden gezien, gaat woordherkenning
steeds meer automatisch verlopen. Dan worden
volgens de dual-route theorie van Coltheart
(1980) bepaalde letterpatronen, morfemen en
woorden steeds meer direct vergeleken met de
woorden of representaties daarvan in het lexi-
con. Yolgens Stanovich (1991) begint dit auto-
matiseringsproces al in  het midden van
groep 3. Dit proces is zcer belangrijk voor de
verdere ontwikkeling van begrijpend lezen: het
ontlast het geheugen en geeft ruimte voor
begrijpend lezen (Perfetti, 1985). Of de gevor-
derde lezer bij het snel herkennen van woorden
gebruik maakt van twee verschillende routes
(Coltheart, 1980; Castles & Coltheart, 1993),
de dirccte of lexicale route en de indirecte of
fonologische route, is de vraag. Volgens Van
Orden (1987) bestaat de directe route nict en is
het niet mogelijk om fonologische mediatie bij
woordherkenning over te slaan. Van Orden en
Goldinger (1994) zijn van oordeel dat fonolo-
gische mediutie juist een centrale rol speclt bij
de activatie van het netwerk van semantische,
orthografische en fonologische kenmerken van
cen woord in het mentale lexicon. Volgens hen
wordt  woordherkenning  steeds een
autonoom functionerende verwerkingsmodule,
waarin letters, fonemen en woordcodes elkaar
simultaan activeren (vgl. Stanovich, 1991; Van
den Broeck, 1997).

meer

Uit onderzock blijkt dat het snel benoemen van

bekende visuele svimbolen (naming speed of

rapid naming) een sterk verband vertoont met
leren lezen. Zo toonden Wolf, Bally en Morris
(1986) aan dat de benoemtaken van Denckla en
Rudel (1974), waarbij leerlingen bekende let-
ters, cijfers, kleuren en plaatjes zo snel moge-
lijk moesten benoemen, goede voorspellers
zijn voor het snel identificeren van woorden in
eroep 3. Uit longitudinaal onderzoek van Tor-
gesen, Wagner, Rashotte, Burgess en Hecht
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(1997) blijkt dat het fonologisch bewustzijn en
het snel benoemen van visuele symbolen in de
eerste jaren van het onderwijs een belangrijke
en onafhankelijke rol spelen bij de verklaring
van de groei in woordidentificatic. Uit de over-
zichtsstudie van Scarborough (1998) komt naar
voren dat het snel benoemen van visucle sym-
bolen even sterk samenhangt met latere lees-
vaardigheden als andere predictieve variabelen
zoals kennis van (de namen) van letters en
fonologisch bewustzijn. Ook Maris, Seiden-
berg en Doi (1999) concludeerden op basis van
hun longitudinaal onderzock dat het snel
benoemen van letters en dergelijke sterk gere-
lateerd is aan beginnend lezen en naast verbale
bekwaamheid (taalbegrip) en fonologisch
bewustzijn cen goede en onathankelijke voor-
speller van lezen is. In ons land toonden Van
den Bos, Zijlstra en lutje Spelberg (2000) aan
dat vanaf 8 jaar het verband toeneemt tussen de
snelheid waarmee letters en cijfers worden
benoemd en de woordleessnelheid, gemeten
met de Eén-Minuut-Test van Brus en Voeten
(1973). In de bijdrage aan dit themanummer
maakt Van den Bos onder andere duidelijk dat
bij kinderen uit het basisonderwijs en het speci-
aal onderwijs de benoemtaken voor letters en
cijfers substantiéle percentages variantic ver-
klaren van woordleessnelheidstaken. Deze
onderzoeksgegevens laten opnieuw zien dat
het snel benoemen van visuele symbolen, in dit
geval letters en cijfers, een belangrijke rol
speelt bij het leren lezen.

Het is waarschijnlijk dat het onthouden van
verbale informatie cen belangrijke rol speelt bij
lezen en leren lezen. Liberman, Shankweiler,
Liberman, Fowler en Fischer (1977) beklemto-
nen in dit verband de integratieve functie van
het verbale werkgeheugen en wijzen op de
belangrijkste taak van dit geheugen, namelijk
het faciliteren van syntactische en andere pro-
cessen op zinsniveau, Share, Jorm, Maclean en
Matthews (1984) vonden in hun longitudinale
studie een correlatic van .40 tussen de presta-
ties van kleuters op zinsgeheugentaken en hun
lecsniveau aan het einde van groep 3. Dreyer
(1989) rapporteert zelfs een correlatie van .65
tussen een score op een geheugentaak en
woordidentificatic. Uit onderzoek en ervaring
is bekend dat zwakke lezers vaak niet goed in
staal zijn om verbale informatie te onthouden,
Fowler (1988) laat zien dat de leesproblemen

van zwakke lezers voor een deel zijn terug te
voeren op tekorten in het verbale werkgeheu-
gen. Deze tekorten wijzen volgens Shankwei-
ler, Liberman, Mark, Fowler en Fischer (1979)
echter niet op een algemeen geheugenpro-
bleem, maar op cen specifiek tckort dat te
maken heeft met het gebruik van fonologische
representaties in het verbale werkgeheugen.
Zwakke lezers maken volgens Brady (1991)
geen goed gebruik van het verbale werkgeheu-
gen, omdat ze moeite hebben met de verwer-
king van informatie in de fonologische code.
Interessant in dit verband is de vraag naar de
aard en de relatie tussen het verbale werkge-
heugen, het fonologisch bewustzijn en het snel
benoemen van letters (naming speed). Omdat
al deze bekwaamheden een beroep doen op
fonologische processen ligt een nauwe relatie
voor de hand.

Uit het bovenstaande overzicht blijkt dat kinde-
ren in de fase van beginnende geletterdheid een
sterke ontwikkeling doormaken wat betreft
taalbegrip (woordenschat en luisteren), fone-
misch bewustzijn, kennis en identificatie van
letters, koppeling van klanken aan letters, het
snel benoemen van bekende stimuli en het ont-
houden en verwerken van verbale informatie,
Ock blijkt uit vooral Amerikaans onderzoek
dat er bepaalde invioeden bestaan tussen deze
componenten in de eerste leerjaren van het
basisonderwijs. Taalbegrip, fonemisch bewust-
zijn. kennis en identificatic wvan letters,
benoemsnelheid en het onthouden en verwer-
ken van verbale informatie blijken vaak goede
voorspellers te zijn voor woordidentificatie.
Hoe deze componenten zich in de loop van de
eerste leerjaren in Nederland ontwikkelen en
welke Jongitudinale invioeden er tussen deze
componenten bestaan, is voor een deel nog een
onontgonnen gebied. In dit onderzoek staan
dan ook de volgende vragen centraal:

I. Hoe ontwikkelen zich een aantal componen-
len van beginnende geletterdheid in de loop
van leerjaar 1 tot en met 4.

2. Welke longitudinale invioeden bestaan er
tussen een aantal componenten van begin-
nende geletterdheid in leerjoar 1 tot en
met 4.



2 Methode

2.1 Opzet

Twee cohorten van leerlingen werden onder-

scheiden:

— leerlingen die in het schooljaar 1997-1998
in leerjaar 1 van de basisschool zaten
(cohort A),

— lecrlingen die in het schooljaar 1997-1998
in leerjaar 2 van de basisschool zaten
(cohort B).

De cohorten werden getest volgens het onder-

Staande schema:

schooljaar leerjaar

1 2 3 4
1997-1998 A B
1998-1999 A B
1999-2000 A B

De leerlingen van cohort A werden in drie
periodes getest: in periode | (van maart tot en
met juli van leerjaar 1), in periode 2 (van janu-
ari tot en met juni van leerjaar 2) en in periode
3 (van augustus tot en met september van leer-
Jaar 3). De leerlingen van cohort B werden in
vier periodes getest: in periode | (van april tot
en met juli van leerjaar 2), in periode 2 (van
augustus tot en met december van leerjuar 3),
in periode 3 (van januari tot en met juni van
leerjaar 3) enin periode 4 (van september tot en
met oktober van leerjaar 4).

2.2 Leerlingen

Ten behoeve van een longitudinaal onderzoek
naar de ontwikkeling van technisch lezen,
begrijpend lezen, woordenschat, spelling en
rekenen werd in 1991 een gestratificeerde clus-
lersteekproef van 280 scholen getrokken uit de
populatic Nederlandse basisscholen. Hierbij
werden twee stratificatievariabelen gehanteerd:
de urbanisatiegraad van de gemeenten (ge-
meenten met meer respectievelijk minder dan
100.000 inwoners) en het gemiddelde leerling-
gewicht volgens de formatieregeling basison-
derwijs (drie categorieén: lager dan 106, 106
tot en met 115, hoger dan 115 (vgl. Wijnstra,
1987)). Het leerlinggewicht is een combinatie
van etnische afkomst, sociaal economische sta-
tus en het opleidingsniveau van de ouders. Yan
1991 tot en met 1997 namen 36 scholen aan het
longitudinaal onderzoek mee. In het schooljaar

1997-1998 werd vrijblijvend aan deze scholen
gevraagd om ook aan een tweede longitudinaal
onderzoek in de groepen 1 tot en met 4 deel te
nemen. In totaal besloten 18 scholen aan dit
onderzoek mee te doen. De uitval had vooral
betrekking op scholen uit gemeenten met min-
der dan 100.000 inwoners en met een gemid-
deld leerlinggewicht van 106 tot en met 115,
De consequentie hiervan is dat het hier gepre-
senteerde longitudinaal onderzoek niet geba-
seerd is op een landelijke steekproef. De twee
cohorten bestaan vit ongeveer 1352 leerlingen,
met 49.8% jongens en 50.2% meisjes. Zoals in
het vervolg zal blijken werden voor groep | en
2 tests ontwikkeld die alleen individueel kon-
den worden afgenomen. Om de belasting voor
de leerkracht binnen de perken te houden, zijn
in het geval van individuele testafnames zes
leerlingen at random uit de beschikbare groe-
pen geselecteerd. Het gevolg hiervan is dat het
aantal leerlingen dat viteindelijk in het longitu-
dinaal onderzock wordt meegenomen, beperkt
is.

2.3 Instrumenten

In deze studie zijn de prestaties van de leerlin-
gen op het gehied van taal en lezen de belang-
rijkste variabelen. Variabelen op het gebied
van laal zijn woordenschat en luisteren. Varia-
belen die een belangrijke rol spelen bij het
leren lezen zijn fonemische analysevaardighe-
den, kennis van letters en het identificeren van
letters en letterclusters. Verder spelen variabe-
len die betrekking hebben het onthouden van
mondeling gepresenteerde informatie en op de
snelheid waarmee informatie uit het geheugen
wordl opgehaald een belangrijke rol.

Voor elk van de bovengenoemde variabelen
zijn tests ontwikkeld en op een aantal scholen,
die niet tot de betreffende cohorten behoorden,
uitgeprobeerd. In de groepen 1 en 2 was het
niet mogelijk om tests klassikaal af te nemen.
Alleen in groep 3 konden de meeste tests klas-
sikaal worden afgenomen. In de groepen | en 2
werden de tests of individueel of in groepen
van lelkens zes leerlingen afgenomen. Vooraf
waren de leerkrachten van de groepen 1 tot en
met 4 geschoold in de afname van tests.

Cohort A
De leerlingen van cohort A hebben in de loop
van drie jaar verschillende tests gemaakt op het
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gebied van woordenschat, begrijpend luisteren,
kennis van begrippen, onthouden van verbale
informatie, fonemische analyse en synthese,
letterclusteridentificatie, letlers benoemen en
het snel benoemen van letters. Slechts enkele
van de ontwikkelde instrumenten konden in
alle drie de leerjaren worden afgenomen.

Woordenschattest (WOS)

Deze test meet de passieve woordenschat van
kinderen. De leerlingen krijgen hij clk item de
opdracht om uit vier afbeeldingen van objecten
of handelingen dat object te kiezen dat de leer-
kracht met name noemt (Waar zie je een for-
nuis? Zet een cirkel om fornuis). De test werd
in groepen van zes leerlingen of klassikaal
afgenomen, Verschillende vormen van deze
test zijn in de groepen 1, 2 en 3 afgenomen, De
lest voor groep | bestond uit 29 items, werd in
maart-april afgenomen (NV=609) en had een
gemiddelde p-waarde van .83 en een betrouw-
baarheidscoéfficiént van .80. Dec test voor
groep 2 bevatte 15 items, werd in januari-
februari (N=522) afgenomen en had een
gemiddelde p-waarde van .70 en een betrouw-
baarheidscoéfficiént van .70. De test voor
groep 3 bestond uit 16 items en werd in augus-
lus-september klassikaal afgenomen (N=378).
Hij had een gemiddelde p-waarde van .86 en
een betrouwbaarheidscoéfficiént van .66. De
tests voor groep 2 en 3 bevatten 10 dezelfde
items. Uit de bovenstaande gegevens blijkt dat
de verschillende vormen van de Woorden-
schattest vrij eenvoudig zijn en dat de betrouw-
baarheidscoéfficiénten niet hoog zijn.

Begrijpend luisteren (BGL)

Deze test meet in hoeverre kinderen in staat
zijn een voorgelezen tekst te begrijpen en e
onthouden. De leerkracht leest een stukje tekst
van één tot zeven regels voor, waarna de leer-
lingen de opdracht krijgen om uit drie afbeel-
dingen die afbeelding te omcirkelen die het
beste bij het stukje tekst past. De test is in groe-
pen van zes leerlingen of klassikaal afgeno-
men. In de groepen 1, 2 en 3 werden verschil-
lende vormen van deze test afgenomen. De test
voor groep I bestond uit 28 items, werd in mei-
juni afgenomen (N=464) en had een gemiddel-
de p-waarde van .73 en éen betrouwbaarheids-
coéfficiént van .72. De test voor groep 2
bevatte & items, werd in Januari-februari

(N=494) en had een gemiddelde p-waarde van
78 en een betrouwbaarheidscoéfficiént van
62, De tests voor groep 1 en 2 bevatten 8
dezelfde items. De test voor groep 3 werd klas-
sikaal in  augustus-september afgenomen
(N=378). Hij bestond uit 12 items met een
gemiddelde p-waarde van .88 en een betrouw-
baarheidscoéfficignt van .59. Uit deze gege-
vens blijkt dat de verschillende vormen van de
test “Begrijpend Luisteren’ vrij eenvoudig zijn
cn dat de betrouwbaarheidscogfliciénten aan de
lage kant zijn.

Begrippentest (BGR)

De Begrippentest meet in hoeverre kinderen
begrippen op het gebied van ruimte (voor, ach-
ter, linker, rechts, links, in het midden) en tijd
(ochtend, gisteren. lente, eergisteren, overmor-
gen, herfst) kennen, evenals begrippen die
eigenschappen van objecten aanduiden (smal-
ler, het lichtst, even zwaar, even vol, leegst,
kortste). De leerlingen krijgen verschillende
opdrachten zoals het pakken en leggen van
blokjes, het afleiden van informatic uit een
tekening en het vaststellen van de breedte van
stroken papier. De test is individueel in de
groepen | en 2 afgenomen. De test voor groep
I bestond vit 27 items, werd in juni-juli afge-
nomen (M=188) en had cen gemiddelde p-
waarde van .70 en een betrouwbaarheidscoéfii-
ciént van .81. De test voor groep 2 bevatte 25
items, werd in juni afgenomen (N=165) en had
een gemiddelde p-waarde van .68 en een
betrouwbaarheidscoéfficiént van .86, De tests
voor groep | en 2 bevatten 18 dezelfde items.
Uit deze gegevens blijkt dat de verschillende
vormen van de Begrippentest niet te moeilijk
zijn en dat, de betrouwbaarheidscoéfficiénten
vrij hoog zijn.

Geheugentest: zinnen onthouden (ZNO)

Deze test meet in hoeverre kinderen zinnen met
een omvang van 9 tot 12 woorden kunnen ont-
houden. De leerkracht leest-cen zin één keer
voor en vraagt vervolgens de leerling deze zin
precies na te zeggen. De test bestond uit 7 zin-
nen met 73 items en is individueel afgenomen.
Dezelfde test is in de groepen 1 en 2 afgeno-
men. De afname in groep 1 vond in juni-juli
plaats (N=147), had een gemiddelde p-waarde
van .63 en een betrouwbaarheidscoéfficient
van .92, In groep 2 was de afname in april



(N=155). De test had een gemiddelde p-waarde
van .70 en een betrouwbaarheidscoéfficiént
van ,87.

Fonemische analysetest groep 1. en 2 (FAN)
Deze test meet twee vaardigheden: het onthou-
den en goed uitspreken van drie of vier fone-
men in een bepaalde volgorde en het analyse-
ren van éénlettergrepige woorden zoals ‘spin’
en ‘vis’ in fonemen. Bij de meting van de eer-
Ste vaardigheid spreekt de leerkracht de fone-
men van een woord uit en vraagt de leerling om
die fonemen in de juiste volgorde na te zeggen.
In totaal werden 6 items aangeboden. Bij de
meting van de tweede vaardigheid biedt de
leerkracht een woord als ‘tuin” aan dat de leer-
ling vervolgens in fonemen uiteen moet leggen
en uitspreken. De laatste vaardigheid werd met
3 ilems gemeten en voorafgegaan door een
oelenvoorbeeld. Als een leerling bij deze test
dric achtereenvolgende fouten maakte, werd
hij afgebroken. De hele test bestond uit 11
items en is individucel afgenomen, Dezelfde
test is in de groepen | en 2 afgenomen, De
afname in groep | vond in juni-juli plaats
(N=147), had een gemiddelde p-waarde van .29
en ecn betrouwbaarheidscoélliciént van .86. In
grocp 2 was de afname in april (N=157). De
test had een gemiddelde p-waarde van .52 en
ten betrouwbaarheidscoéfficiént van .87, Uit
deze gegevens blijkt dat de *Fonemische ana-
lysetest groep 1 en 2" zeer moeilijk tot moeilijk
is en dat de betrouwbaarheidscoéfficiénten
hoog zijn,

Fonemisch analyse- en synthesetest (FAS)

Deze test meet drie vaardigheden: het identifi-
ceren van rijmwoorden, het onderscheiden van
beginklanken in woorden en het samenvoegen
vVan losse fonemen tot een woord. Bij het
onderkennen van rijmwoorden spreekt de leer-
Kracht na het stimuluswoord (flink) vier woor-
den (fluit, film, drink, struik) uit, waarvan er
&n op het stimuluswoord rijmt. De leerling
Moet via afbeeldingen duidelijk maken welk
Wwoord op het stimuluswoord rijmt. Bij het
onderscheiden van beginklanken benoemt de
leerkracht vier afbeeldingen (lamp. tand, hand,
zand) en vraagt de leerlingen welk woord met
€en bepaalde klank (/t/) begint. De leerlingen
Moeten vervolgens het juiste plaatje omcirke-
len, Bij het samenvoegen of synthetiseren van

fonemen spreckt de leerkracht vier woorden
(groot, klein, dik, dun) uit, die ook zijn alge-
beeld. Eén van die woorden wordt vervolgens
in losse fonemen aangeboden (/k/l/ei/nf). De
leerling moet daarna een cirkel zetten om de
afbeelding die bedoeld wordt. De test die uit 15
items bestond met voor elke vaardigheid 5
items is in groep 2 in januari-februari in groe-
pen van 6 leerlingen afgenomen (N=520). De
test had een gemiddelde p-waarde van .77 en
een betrouwbaarheidscoéfficiént van .76, Uil
deze gegevens blijkt dat deze test gemakkelijk
is en de betrouwbaarheidscoéfficiént redelijk.

Fonemische analysetest groep 3 (FAR)

Deze test meet het identificeren van rijmwoor-
den. Bij deze test spreekt de leerkracht na het
stimuluswoord (stoep) drie woorden (stoel,
stop, soep) uit, waarvan er één op het stimulus-
woord rijmt. De leerling moet via afbeeldingen
duidelijk maken welk woord op hel stimulus-
woord rijmt. De test die uit 10 items bestond, is
in augustus-september klassikaal in groep 3
afgenomen (N=381), had een gemiddelde p-
waarde van .85 en een betrouwbaarheidscoéfti-
ciént van .73. Uit deze gegevens blijkt dat de
‘Fonemisch analysetest groep 37 zeer gemak-
kelijk is en dat de betrouwbaarheidscoéfficiént
nict hoog is.

Letterdlustertest (LEC)

Deze test meet de vaardigheid om clusters of
combinaties van letters te identificeren. Uit
vier letters of lettercombinaties moeten de kin-
deren die letter of lettercombinatie kiezen dic
identiek is aan de gegeven letter of lettercombi-
natie. De test bestaat uit items met één en twee
lettertekens (groep 1), twee tot en met vier let-
tertekens (groep 2) en drie tot en met vijf letter-
tekens (groep 3). De test is individueel of klas-
sikaal afgenomen. De test voor groep 1 bestond
uit 14 items, werd in juni-juli afgenomen
(N=184) en had een gemiddelde p-waarde van
70 en een betrouwbaarheidscoéfficiént van
.76. De test voor groep 2 bevatte 13 items, werd
in april afgenomen (N=157) en had een gemid-
delde p-waarde van .70 en een betrouwbaar-
heidscoélficiént van .77. De test voor groep 3
bestond uit 18 items, werd klassikaal in augus-
tus-september afgenomen (A=380) en had een
gemiddelde p-waarde van .85 en een betrouw-
baarheidscoéfficiént van .79. De tests voor
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groep | en 2 bevatten 4 dezelfde items; de tests
voor groep 2 en 3 bevatlen § dezelfde items.
Uit de gegevens blijkt dat de Letterclustertest
vrij gemakkelijk is en dat de betrouwbaarheids-
cotfficiénten redelijk zijn.

Lettertest (LET)

Deze test meet de kennis van letters. De leer-
kracht wijst de letters aan en de leerling zegt
welke letters het zijn. De test bestaat uit 21 let-
ters. De letters a en b werden bij de instructie
gebruikt, terwijl de letiers ¢, g en x niet werden
aangeboden. Dezelfde test is individueel in de
groepen 1, 2 en 3 afgenomen. De afname in
groep 1 vond in juni-juli plaats (N=165). De
test had een gemiddelde p-waarde van .18 en
een betrouwbaarheidscoéfficiént van .94, In
groep 2 was de afname in april (N=154) en had
de test een gemiddelde p-waarde van 44 en een
betrouwbaarheidscoéfficiént van .95, In groep
3 werd de test in augustus-september afgeno-
men (N=204). Hij had een gemiddelde p-waar-
de van .73 en een betrouwbaarheidscoéfficignt
van .92 Uit deze gegevens blijkt dat de Letter-
test in groep | en 2 zeer moeilijk tot moeilijk is
en dat de betrouwbaarheidscoéfficiénten hoog
zijn.

Benoemtaak (BNT)

De benoemtaak is een test die meet hoe snel
kinderen informatie uit hun lange termijn
geheugen kunnen ophalen. De kinderen krijgen
de taak om bekende letters zo snel mogelijk te
benoemen. De tadk bestaat uit 23 items voor
groep 2 en 50 items voor groep 3. Als blijkt dat
kinderen de betreffende letters (k, m, o, s en z
voor groep 2 ene, i, k, m, n, 0, p, 1, s en z voor
groep 3) niet kennen, wordl de taak afgebro-
ken. De test is individueel in groep 2 en 3 afge-
nomen. De test voor groep 2 is in februari afge-
nomen (A=207); het gemiddeld aantal letters
per minuut bedroeg 8.30. De test voor groep 3
werd in  augustus-september  afgenomen
(N=204); het gemiddeld aantal letters per
minuut bedroeg in deze groep 24.41.

Cohort B

De leerlingen van cohort B hebben in de loop
van vier jaren dezelfde of soortgelijke tests
gemaakt als de kinderen van cohort A. Daar-
naast kregen ze in groep 3 en 4 tests voor tech-
nisch lezen, begrijpend lezen, woordenschat en

spelling. Slechts enkele van de ontwikkelde
instrumenten konden in alle drie de leerjaren
worden afgenomen.

Woordenschattest (WOS)

In groep 2 en 3 zijn verschillende vormen van
de woordenschattest afgenomen, De test voor
groep 2 werd in april-mei afgenomen (N=546),
bevatte 35 items en had een gemiddelde p-
waarde van .83 en een betrouwbaarheidsco&ffi-
ciént van .76. De test voor groep 3 bevatte 16
items, werd in oktober-november (N=558)
klassikaal afgenomen en had een gemiddelde
p-waarde van .87 en een betrouwbaarheids-
cotfficiént van .69. Uit deze gegevens blijkt
dat de beide vormen van de Woordenschattest
gemakkelijk zijn en dat de betrouwbaarheids-
coéfficiénten niet hoog zijn.

Begrijpend luisteren (BGL)

In groep 2 en 3 zijn verschillende vormen van
deze test afgenomen. De test voor groep 2
bevatte 25 items, werd in mei-juni afgenomen
(N=488) en had een gemiddelde p-waarde van
.86 en een betrouwbaarheidscoéfficiént van
-71. De test voor groep 3 bestond uit 12 items,
werd in december (N=526) afgenomen en had
hij een gemiddelde p-waarde van .90 en een
betrouwbaarheidscoéfficiént van .59. Uit deze
gegevens blijkt dat de betreffende vormen van
de test ‘Begrijpend Luisteren’ gemakkelijk zijn
en dat de betrouwbaarheidscoéfficiénten laag
zijn.

Fonemische analysetest groep 3 (FAR)

Deze test werd in groep 3 in september-oktober
afgenomen (N=561). Het onderdeel ‘rijmen’
had een gemiddelde p-waarde van .88 en een
betrouwbaarheidscoéfficieént van .69. Uit deze
gegevens blijkt dat dit onderdeel van de test
zeer gemakkelijk is en dat de betrouwbaar-
heidscoéfficiént niet hoog is,

Letterclustertest (LEC) -

Deze test werd in groep 2 en 3 afgenomen. De
test voor groep 2 bevatte 17 items, werd in juni
(N=225) afgenomen en had een gemiddelde p-
waarde van .77 en een betrouwbaarheidscoéffi-
ciént van .75. De test voor groep 3 bestond uit
32 items, werd in september-oktober (N=533)
afgenomen en had een gemiddelde p-waarde
van .90 en een betrouwbaarheidscoéfficiént



van .80. De tests voor groep 2 en 3 bevatten 8
dezelfde items. Uit deze gegevens blijkt dat de
Letterclustertest vrij gemakkelijk is en dat de
betrouwbaarheidscoéfficiénten redelijk zijn.

Lettertest (LET)

Deze test werd in groep 2 en 3 afgenomen. In
groep 2 werd de test in juni afgenomen
(N=217), had een gemiddelde p-waarde van .43
en een betrouwbaarheidscoéfficiént van .95. In
groep 3 was de afname in september-oktober
(N=201) en had de test een gemiddelde p-waar-
de van .95 en een betrouwbaarheidscoéfticignt
van .84. Uit deze gegevens blijkt dat de Letter-
test in groep 2 moeilijk is en dat de betrouw-
baarheidscoéfficiénten hoog zijn.

Benoemtaak (BNT)

Deze test werd in september-oktober in groep 3
afgenomen (N=213). Het gemiddeld aantal let-
ters per minuut bedroeg 45.32.

Eén-Minuut-Test (EMTB; EMTA)

De Eén-Minuut-Test 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 samenhan-
gende woorden, die opklimmen in moeilijk-
heidsgraad. De ruwe score wordl gevormd
door het aantal gelezen woorden in één minuut.
De test is geschikt voor groep 3 tot en met 8 en
bevat twee parallelvormen: vorm A en B. De
testhertest-betrouwbaarheid van deze test is .89
en hoger, De Eén-Minuut-Test werd individu-
cel afgenomen, In groep 3 werd in juni vorm B
van de lest (EMTB) afgenomen (N=215). In
groep 4 werd in oktober vorm A van de Eén-
Minuut-Test (EMTA) afgenomen (N=199).

Begrijpend leestest (BL3A; BL4)

De Begrijpend Leestests van Aarnoutse (1996)
voor groep 3 en 4 beogen de vaardigheid in het
begrijpen van de betekenis van een tekst te
meten. Na het lezen van een tekst beantwoordt
een leerling een aantal vragen op woord-, zins-
en tekstniveau. Het juiste antwoord kan uit vier
alternatieven worden geselecteerd. De Begrij-
pend Leestest voor groep 3 bestaat uit twee
parallelvormen: vorm A en B. Elke vorm bevat
vij{ verhalende teksten met in totaal 25 meer-
keuze items; de test voor groep 4 bestaat uit
negen teksten, waarvan zes informatief en dric

verhalend met in totaal 36 meerkeuze items. De
betrouwbaarheidscoéfliciénten van de test voor
aroep 3 en 4 zijn respectievelijk .83 en .85. De
Begrijpend leestest werd Kklassikaal afgeno-
men. In groep 3 werd in april-mei vorm A van
de test (BL3A) afgenomen (N=301). In groep 4
werd de Begrijpend leestest (BL4) in oktober
afgenomen (N=178).

Woorddictee (WOD3; WOD4)

De Woorddictees van Aarnoutse (1996) voor
groep 3 en 4 beogen de spelvaardigheid (e
meten. De betreffende dictees meten de correc-
te schrijfwijze van onveranderlijke woorden.
De woorddictees voor groep 3 en 4 bevatten
respectievelijk 23 en 35 items. De leerlingen
moeten woorden die in een zin worden aange-
boden [loutloos schrijven. De betrouwbaar-
heidscoéfficiénten bedragen voor de tests van
groep 3 en 4 respectievelijk .84 en .89, De
Woorddictees werden klassikaal algenomen. In
groep 3 werd het dictee (WOD3) in april afge-
nomen (N=341) en in groep 4 (WOD4) in okto-
ber (N=186).

2.4 Procedure

Eerst wordt de ontwikkeling qua niveau op
aspecten van beginnende geletterdheid be-
schreven. Daarna worden de longitudinale
invloeden tussen de diverse aspecten in de
opeenvolgende jaren geanalyscerd.

Bij ontwikkeling wordt de groci beschreven
in termen van gemiddelden op opeenvolgende
tijdstippen op dezelfde tests, dan wel op kern-
items die in opeenvolgende tests ongewijzigd
zijn gebleven. Om vergelijking tussen onder-
scheiden aspecten mogelijk te maken werd de
ruwe score zo mogelijk getransformeerd naar
het percentage goed beantwoorde items.

Longitudinale invloeden werden geanaly-
seerd via longitudinale padmodellen afzonder-
lijk voor cohort A en cohort B. Cohort A werd
gebruikt om de invloeden van groep 1 naar
aroep 2 en vervolgens naar groep 3 in beeld te
brengen. Voor het in kaart brengen van de
invloed van groep 3 naar groep 4 werden de
data uit cohort B gebruikt. Voor cohort B werd
daarbij onderscheid gemaakt tussen de variabe-
len die in de eerste helft van leerjaar 3 zijn
afeenomen en variabelen die in de tweede helft
van leerjaar 3 zijn geregistreerd. Voor elk van
de cohorten werd cerst nagegaan welke leerlin-
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gen over voldoende scores beschikten om in de
longitudinale steckproef te worden opgeno-
men. Per meetperiode moest een leerling min-
stens aan de helft van de tests en over het
geheel aan minstens 70% van de tests hebben
deelgenomen. Per meetperiode werd vervol-
gens cen Missing Value Analysis (SPSS) uilge-
voerd en werden de ontbrekende scores geschat
via de EM-procedure. Als uit deze werkwijze

A: BGL, percentuge goed, N=353, n=8

o

100

groep

C: ZNO, percentags gosd, N=106, r=73

bleek dat de uitval niet random was, werd het
crilerium voor opname strenger gemaakt en
werd de bovenstaande procedure herhaald.
Voor beide cohorten werd een uitgangsmodel
opgesteld. In dit basismodel werden alle
regressies van de variabelen van cen meet-
periode op alle variabelen in de direct daaraan
voorafgaande meetperiode geschat. Covarian-
ties tussen errortermen van variabelen binnen
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cen meetperiode werden vrijgelaten. Vervol-
gens werden de niet significante regressie-
effecten verwijderd en werd het model op basis
van significante residuen en modificatie-indi-
ces zonodig aangepast. Gebruik werd gemaakt
van het programma AMOS voor structurele
modellen (version 4.0, Arbuckle & Wothke,
1999).

3 Resultaten

3.1 Ontwikkeling

Zoals uit de beschrijving van de meetinstru-
menten blijkt, was het mogelijk om de ontwik-
keling van de kinderen op een aantal variabelen
vast te stellen. In de Figuren 1, 2 en 3 wordt die
ontwikkeling in gemiddelden weergegeven. Bij
elk onderdeel vermelden we het aantal kinde-
ren waarover de gemiddelden konden worden
berekend (A) en het aantal (kern)items waarop
de score gebaseerd is (n).

Figuur 1 brengt de ontwikkeling in beeld van
groep | (de periode in groep 1 van maart tot ¢n
met juli) en groep 2 (de periode in groep 2 van

januari tot en met juni) van cohort A wat betreft
begrijpend luisteren, kennis van begrippen,
zinnen onthouden en fonemische analyse. Uit
Figuur 1 blijkt dat de kinderen van groep | naar
groep 2 een sterke vooruitgang vertonen op het
gebied van begrijpend luisteren (A), zinnen
onthouden (C) en fonemische analyse (D). Bij
begrijpend luisteren stijgt het gemiddeld per-
centage goed van 61.3% naar 79.7%, terwijl bij
het onthouden van zinnen het percentage goed
nog meer stijet namelijk van 48.5% naar
71.1%. Bij fonemische analyse is sprake van
cen zeer sterke vooruitgang namelijk van
26.8% in groep 1 naar 54% in groep 2. Opval-
lend is dat kennis van begrippen (B) op het
gebied van ruimte, tijd en eigenschappen wei-
nig groei laat zien, van 61.4% naar 65.8%. Een
relatief groot aantal kinderen kent ook in groep
2 deze begrippen blijkbaar nog nict goed. De
onderdelen A, B, C en D van Figuur 2 brengen
de ontwikkeling in beeld van cohort A wal
betreft letterclusteridentificatie, letterkennis,
woordenschat en het snel benoemen van let-
ters. We zien dat het identificeren van letters en
letterclusters (A) sterk vooruitgaat van grocp |
naar groep 2. In groep 2 beheersen veel kinde-
ren deze vaardigheid, terwijl in grocp 3
(bedoeld wordt de periode van augustus-sep-
tember) vrijwel van beheersing (mastery) spra-
ke is. Gemiddeld wordt 85.6% van de ilems
goed gemaakt. Opvallend is de zeer sterke
groei van de kennis van (de namen van) letters
van groep | naar groep 3 (B). In groep |
bedraagt het percentage goed 20.9% of 4 van
de 21 aangeboden letters. In groep 2 is het per-
centage goed 47.4% ofwel 10 letters en in het
begin van groep 3 is het percentage goed
72.2% of 15 letters. Wat betreft woordenschat
zien we in een periode van zeven 2 acht maan-
den een stijging van 69% naar 79.7% (C). Het
aantal bekende letters dat de Kinderen per
minuut kunnen opnoemen (D) stijgt in een half
jaar zeer sterk: van 13.2 in groep 2 (februari)
naar 32.6 in groep 3 (augustus-september).
Figuur 3 laat de ontwikkeling van groep 2 (de
periode van april tot juli) en 3 (de periode van
augustus tot december) van cohort B zien op
het gebied van letterclusteridentificatie en let-
terkennis. Bij letterclusteridentificatie (A) en
kennis van letters (B) zien we hetzellfde beeld
als in Figuur 2. De kennis van de namen van de
letters stijat van 44.6% of 9 letters in groep 2
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naar 95.1% of 20 letters in groep 3. Opgemerkt
moet worden dat de Lettertest bij cohort B later
in groep 3 (september-oktober) is algenomen
dan bij cohort A (augustus-september).

Uit de bovenstaande gegevens blijkt dat er
in de periode van april-mei van groep 1 en mei-
juni van groep 2 een sterke groei plaatsvindt
wat betreft begrijpend luisteren, zinnen ont-
houden, fonemische analyse, letterclusteriden-
tificatie, letterkennis en het snel benoemen van
letters. In de tweede helft van groep 2 neemt de
woordenschat toe en is er sprake van een ver-
dere stijging van de letterkennis en van het snel
benoemen van letters. De ontwikkeling van
deze componenten van beginnende geletterd-
heid is groter dan we op grond van onderzoek
(zie paragraaf 1) en ervaringen van leraren in
deze groepen verwacht hadden. Een aantal
tests zoals de Woordenschattest, de test Begrij-
pend luisteren, de Fonemische analyse- en syn-
thesetest en de Fonemische analysetest groep 3
bleek gemakkelijker te zijn dan verwacht werd,
Blijkbaar kunnen kinderen van deze leeftijd
vaak meer dan we vermoeden.

3.2 Longitudinale effecten
Het model voor cohort A omval drie meet-
perioden: groep 1, groep 2 en groep 3 (zie 2.1),

groep 1

scores hadden op de tests volgens de bovenge-
noemde criteria. Dit bleken 113 leerlingen te
zijn. Per meetmoment werden vervolgens de
missings geschat. Op de aldus ontstane dataset
werd het basismodel getoetst, waarbij dus alle
regressies van groep | naar groep 2 en van
groep 2 naar groep 3 werden geschat. De glo-
bale fit van dit model was redelijk: Chi-kwa-
draat=66.308 bij 42 vrijheidsgraden (p=.010),
gfi=954, agfi=.721, ¢fi=.983, rmisea=.072. Om
tot een zuiniger en overzichtelijker model te
komen, werden vervolgens de niet significante
regressie-effecten verwijderd. Het uiteindelijk
model is weergegeven in Figuur 4. De globale
fit van dit model is goed: Chi-kwadraat
=154.018 bij 125 vrijheidsgraden (p=.040),
8/1=.897, agfi=.792, cfi=.980, rmsea=.046.

Voor cohort B werd dezelfde procedure ge-
volgd. De meetperioden hebben betrekking op
groep 3, najaar (aangeduid met groep 3 begin),
groep 3, voorjaar (aangeduid met groep 3
einde) en groep 4 (aangeduid met groep 4).
Van 185 leerlingen beschikten we over vol-
docende scores. De globale fit van het basis-
model was goed: Chi-kwadraat=28.389 bij 18
vrijheidsgraden (p=.056), gfi=.976, agfi=.896,
fi=.989, rmsea=.056. De globale fit van het

Nagegaan werd hoeveel leerlingen voldoende uiteindelijke  model is redelijk: Chi-kwa-
groep 2 groep 3
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Figuur 5: Padmadel cohort B, gestandaardiseerde pad coétficiénten

draat=54.185 bij 28 vrijheidsgraden (p=.002).
8i=954, agfi=.873, ¢fi=.973, rmsea=.071. De
gestandaardiseerde regressiccoéfficiénten zijn
weergegeven in Figuur 5.

Cohort A

Uit Figuur 4 blijkt dat woordenschat (WQOS) in
groep | invloed heeft op verschillende variabe-
len in groep 2: op woordenschat (WOS), op
kennis van begrippen (BGR), op fonemische
analyse en synthese (FAS) en op lettercluster-
identificatie (LEC). Begrijpend luisteren in
groep | (BGL) heelt eveneens invloed op ver-
schillende variabelen in groep 2: niet alleen op
ngrij pend luisteren (BGL), maar ook op woor-
denschat (WOS) en het onthouden van zinnen
(ZNO). Het onthouden van zinnen in groep |
(ZNO) heeft invloed op zowel het onthouden
van zinnen in groep 2 (ZNO) als op het begrij-
pend luisteren (BGL) en fonemische analyse
(FAN). Opvallend is dat fonemische analyse in
groep | (FAN) relatief geen sterke invloed
heeft op fonemische analyse in groep 2 (FAN)
en geen invloed op fonemische analyse en syn-
these in groep 2 (FAS). Kennis van letters in
groep | (LET) heeft een zeer sterke invloed op
de kennis van letters in groep 2 (LET) en op de
benoemtaak in die groep (BNT). Als men Kijkt
naar de longitudinale invloeden van de variabe-

len van grocp 2 op die van groep 3, dan valt op
dat woordenschat in groep 2 (WOS) een sterke
invloed heeft op woordenschat in groep 3
(WOS), op begrijpend luisteren (BGL), op
fonemische analyse (FAR) en op kennis van
letters (LET). Merkwaardig is dat begrijpend
luisteren in groep 2 (BGL) geen invloed heefl
op begrijpend luisteren in groep 3 (BGL).
Opvallend is verder dat fonemische analyse in
groep 2 (FAN) en fonemische analyse en syn-
these in dezelfde groep (FAS) geen invloed
hebben op fonemische analyse in groep 3
(FAR). Verder blijkt dat letterclusteridentifica-
tic (LEC) van invloed is op begrijpend luiste-
ren (BGL) en fonemische analyse (FAR).
Opvallend is tenslotte hoe sterk de benoemtaak
in groep 2 (BNT) van invloed is op de kennis
van letters in groep 3 (LET) en op de benoem-
taak in dic groep (BNT).

Cohort B

Uit Figuur § blijkt dat woordenschat (WOS) in
het begin van groep 3 nog slechts op é¢én varia-
bele invloed heeft, namelijk op spellen
(WOD3) aan het einde van groep 3. Begrijpend
luisteren in het begin van groep 3 (BGL) heeft
aan het einde van groep 3 eveneens op slechts
¢én variabele invlioed namelijk begrijpend
lezen (BL3A). Fonemische analyse in het
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begin van groep 3 (FAR) heeft een maltige
invloed op begrijpend lezen (BL3A) en spellen
(WOD?3) aan het einde van groep 3 en tegen de
verwachting in geen invloed op woordidentifi-
catie (EMTB). Kennis van letters in het begin
van groep 3 (LET) heeft vooral invloed op
woordidentificatie (EMTRB) aan het einde van
groep 3. Opvallend is hoe sterk de invioed is
van de benoemtaak aan het begin van groep 3
(BNT) op niet alleen woordidentificatic
(EMTB), maar ook op spellen (WOD3) en
begrijpend lezen (BL3A) aan het einde van
groep 3. De longitudinale invloed van begrij-
pend lezen aan het eind van groep 3 (BL3A) op
het begrijpend lezen aan het begin van groep 4
(BL4) is in vergelijking met de invioed van
woordidentificatic aan het cind van groep 3
(EMTB) op woordidentificatie aan het begin
van groep 4 (EMTA) niet sterk, De invloed van
spellen aan het eind van groep 3 (WOD3) en op
spellen aan het begin van groep 4 (WOD4) is
evenals bij woordidentificatie sterk.

Samenvattend kunnen we constateren dat taal-
begrip, in casu woordenschat, begrijpend lui-
steren en kennis van begrippen, in de periode
van groep | naar groep 2 ccn sterke invloed
heeft op andere variabelen. Hetzelfde geldt
voor het onthouden van zinnen, het kennen van
letters en het onderscheiden van letterclusters.
Tegen de verwachting is de invloed van fone-
misch bewustzijn in de vorm van fonemische
analyse niet zo groot. In de periode van groep 2
naar 3 spelen vier variabelen een belangrijke
rol namelijk woordenschat, fonemische ana-
lyse en synthese, letterclusteridentificatie en
het snel benoemen van letters. In groep 3 zijn
vooral begrijpend luisteren, letterkennis en het
snel benoemen van letters van belang. Het
effect van fonemische analyse en lettercluster-
identificatie is relatief minder groot. Woord-
identificatic wordt voor een belangrijk deel
bepaald door kennis van letters en het snel
benoemen van letters.

4 Conclusie en discussie

In deze studie stonden twee vragen centraal,
namelijk de ontwikkeling van een aantal com-
ponenten op het gebied van beginnende gelet-
terdheid en de longitudinale invloeden tussen

deze componenten. Wat betrefl de vraag naar
de ontwikkeling blijkt dat er tussen april-mei
van groep I en mei-juni van groep 2 sprake is
van een slerke groei op het gebied begrijpend
luisteren, zinnen onthouden, fonemische ana-
lyse, letterclusteridentificatie, letterkennis en
het snel benoemen van letters. In de periode
van mei-juni van groep 2 en augustus-septem-
ber van groep 3 neemt de woordenschat toe,
evenals de kennis van letters en het snel benoe-
men van letters. Wat betreft de vraag naar de
longitudinale effecten tussen de componenten
blijkt dat in de periode van groep 1 naar groep
2 taalbegrip (woordenschat, begrijpend luiste-
ren en kennis van begrippen), onthouden van
zinnen, kennis van letters en het onderscheiden
van letterclusters, een sterke invloed hebben.
Het effect van fonemisch bewustzijn is tegen
de verwachting in minder sterk. In de periode
van groep 2 naar 3 zijn vier variabelen van
belang: woordenschat, fonemische analyse en
synthese, letterclusteridentificatic en het snel
benoemen van letters. In groep 3 hebben voor-
al begrijpend luisteren, letterkennis en het snel
benoemen van letters een sterke invloed. Fone-
mische analyse en letterclusteridentificatie
hebben minder effect. Tenslotte blijkt dat
woordidentificatie voor een belangrijk deel
wordl bepaald door kennis van letters en het
snel benoemen van letters,

Uit deze studie blijkt dat de ontwikkeling
van belangrijke componenten op het terrein
van beginnende geletterdheid voor een groot
deel overeenkomt met de ontwikkeling die met
name in Amerikaans onderzoek is geconsta-
teerd (zie 1). Dat geldt vooral voor fonemische
analyse, het onderscheiden van letterclusters,
kennis van letters en het snel benoemen van let-
ters. Zoals eerder vermeld is de groei sterker
dan we op grond van onderzoek en ervaringen
van leraren van groep | en 2 verwachtten. Een
aantal tests die voor verschillende jaargroepen
bedoeld waren, bleek om die reden te gemak-
kelijk te zijn. ‘

Wat betreft de longitudinale effecten vallen
dric zaken op. In de eerste plaats valt het ster-
ke effect ap van kennis van letters: in groep |
op de benoemtaak van groep 2 en in groep 3 op
woordidentificatie. Deze effecten wijzen er op
dat kennis van letters een sterke invloed heeft
op het snel benoemen van letters en op woord-
identificatie. Uit het laatst genoemde effect kan



worden afgeleid dat kennis van de namen van
letlers een belangrijke voorspeller voor woord-
identificatic is (vgl. Ehri & Sweet, 1991:
Manis, Seidenberg & Doi, 1999).

In de nweede plaars valt het sterke effect van
de benoemtaak op: in groep 2 is er sprake van
een sterk effect op de kennis van letters in
groep 3 en in groep 3 op woordidentificatie,
spellen en begrijpend lezen. Het feit dat kennis
van letters in groep | een sterk effect heeft op
de benoemtaak in groep 2 en deze benoemtaak
op haar beurt een sterk effect heeft op de kennis
van letters in groep 3 en niet op fonemische
analyse in groep 3 wijst er op dat de benoem-
laak vooral betrekking heeft op orthografische
kennis en minder op fonologisch bewustzijn
(vgl. Bowers. Golden, Kennedy & Young,
1994). Uit onderzoek blijkt in icder geval dat
het snel benoemen van letters zich duidelijk
onderscheidt van fonologische taken en unieke
variantie verklaart in woordidentificatic ¢n
begrijpend lezen (Manis, Seidenberg & Doi.
1999). Het feit dat de benoemtaak in het begin
van groep 3 een sterke invloed heeft op woord-
identificatie, spellen en begrijpend lezen (zie
Figuur 4) wijst er op dat het snel kunnen benoe-
men van letters een belangrijke voorspeller is
voor lezen (technisch en begrijpend lezen) en
spellen. Blijkbaar een even zo belangrijke of
nog belangrijkere voorspeller dan kennis van
letters en fonemisch bewustzijn (vgl. Scarbo-
rough, 1998).

In de derde plaats valt het minder sterke
effect op van de fonemische tests op elkaar en
op woordidentificatie. Uit Figuur 3 blijkt dat in
groep 2 de Fonemische analysetest (FAN) en
de Fonemische analyse- en synthesetest (FAS)
geen invloed hebben op de Fonemische analy-
selest (FAR) in groep 3. Bovendien heeft tegen
de verwachting in de Fonemische analysetest
(FAR) in het begin van groep 3 geen effect op
woordidentificatie (EMTB). Het feit dat de
fonemische tests geen sterk effect op elkaar
hebben, kan voor een deel verklaard worden uit
het gegeven dat fonologische en fonemische
taken sterk van elkaar kunnen verschillen wat
betreft aard, ontwikkeling en moeilijkheids-
graad (vgl. Treiman & Zukowski, 1996; Wag-
ner, Torgesen & Rashotte, 1994) en dat de
gehanteerde tests sterk verschillen wat betreft
moeilijkheidsgraad. Dat de Fonemische ana-
lysetest (FAR) geen effect heeft op woordiden-

tificatie kan voor een belangrijk deel verklaard
worden uit het gegeven dat het identificeren
van rijmwoorden in het begin van groep 3 niet
meer voldoende discrimineert (Ehri, 1991,
Goswani, 2000). Verder onderzoek naar de
aard, moeilijkheidsgraad en elfect van ver-
schillende fonemische taken is in dit verband
van belang.

Het onderzock waarover hier is gerapporteerd,
heelt belangrijke implicaties voor de onder-
wijspraktijk. Allercerst wordt binnen het kader
van de ontwikkeling van beginnende geletterd-
heid het grote belang van woordenschat en
begrijpend luisteren of ruimer geformuleerd
mondelinge  taalvaardigheid — onderstreept.
Voorlezen kan in dit verband als een belangrij-
ke activiteit worden gezien. Het voorlezen aan
kinderen in een onderwijssituatie blijkt zowel
het mondelinge taalbegrip als de woorden-
schatontwikkeling le bevorderen (vgl. Snow,
Burns & Griffin, 1998). Uit onderzoek van Van
Elsiicker en Verhoeven (1997) blijkt dat het
voorlezen in kleine groepen van zes kinderen
veel meer effect heeft dan het klassikaal voor-
lezen. Beide studics laten zien dat de kwaliteit
van de interactie tijdens het voorlezen de leer-
opbrengst van kinderen in belangrijke mate
bepaalt.

Bovendien wordt naast het belang van het
fonologisch bewustzijn de kennis van letters
beklemtoond. Onderzoek laat zien dat door
middel van taalspel in kleine groepen het fono-
logisch en metalinguistisch bewustzijn van
kleuters kan worden uitgebreid (vgl. Verhoe-
ven, 1994). Zoals eerder vermeld hebben ver-
schillende studies uitgewezen dat oefeningen
die het fonologisch en fonemisch bewustzijn
bevorderen een positief effect hebben op de
latere leesontwikkeling (Lundberg, Frost &
Peterson, 1988). Oefeningen in fonemisch
bewustzijn tezamen met het benoemen van let-
ters (te denken valt aan de ABC-muur) en het
koppelen van letters aan fonemen heeft het
meeste effect op woordherkenning (vel. Ball &
Blachman, 1991; Bradley & Bryant, 1985;
Roth & Schneider, 1998). Fonologisch bewust-
zijn en inzicht in het allabetisch principe
komen naast instructie tot stand via construe-
tief gedrag van kinderen. Kinderen met ecn
zekere mate van fonologisch en fonemisch
bewustzijn kunnen al construerend nieuwe let-
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ters en daarmee steeds nieuwe woorden vor-
men (Share, 1995).

Ten slotte speelt de snelheid waarmee infor-
matie wordt opgehaald en bencemd een
belangrijke rol. Aparte oefeningen in het snel
benoemen van letters en andere visuele symbo-
len lijken ongewenst. De benoemsnelheid kan
waarschijnlijk het beste bevorderd worden met
taken waarin op een speelse wijze gewerkt
wordl met letters en klanken. Onderzock zal
moeten uitwijzen welke leeractiviteiten in dit
verband het meest geschikt zijn en het meeste
effect hebben.
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Abstract
Development of beginning literacy

C. Aarnoutse, J. van Leeuwe & Ludo Verhoe-
ven. Pedagogische Studién, 2000, 77, 307-325.

This study is focused on two questions: the develop-
ment of some important components of beginning
literacy and the longitudinal effects between these
components. Two cohorts of pupils from kindergar-
ten (K1 and K2) were tested during three years on
language comprehension, phonological analysis
and synthesis, letter-name knowledge, naming let-
ters-serially (naming speed), and working memary.
Moreover, tests for word identification, reading
Comprehension and spelling were administered. The
development was assessed in terms of means on the
subsequent periods on the same tests or anchor
items, while the effects of the variables were analy-
sed through longitudinal path models.

With regard to the development it appears that in
grades 1 to 3 (K1, K2 and grade 1) a strong increase
was observed in the field of vocabulary, listening
tomprehension, working memory, phonological
analysis, identification of letterclusters, letter-name
knowledge and naming letters. With respect to the
longitudinal effects it appears that in the period of
K1 and K2 language comprehension (vocabulary, lis-
tening comprehension and knowledge of concepts),
working memory, letter-name knowledge and the
ability to identify letterclusters have a strong effect.
The effect of phonemic awareness is not as strong as
€xpected. In the period of K2 and grade 1 four varia-
bles are important: vocabulary, phonological analy-
sis and synthesis, identification of letterclusters and
Naming letters. The study shows that word identifi-
cation in grade 1 is to a great extent explained by
letter-name knowledge and naming letters. Naming
letters in grade 1 has a very strong effect on word
identification, spelling and reading comprehension.
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