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语素意识与快速命名对汉语儿童阅读能力的 

影响：跨学段的中介效应分析* 

赵  英 1  伍新春 2  陈红君 2  孙  鹏 2  王淏蘭 2 
(1 南京师范大学心理学院, 南京 210097) 

(2 北京师范大学心理学部, 应用实验心理北京市重点实验室, 儿童阅读与学习研究院, 北京 100875) 

摘  要  对 416 名二(低)、四(中)、六(高)年级(学段)的汉语儿童进行半年追踪, 检验了语素意识与快速命名对两类

阅读能力(理解与流畅性)的影响机制。结果表明, 对于低学段的儿童而言, 语素意识与快速命名通过字词识别准确

性影响半年后的阅读能力, 且字词识别流畅性在快速命名影响阅读流畅性的过程中发挥中介作用。对于中、高学

段的儿童而言, 语素意识与快速命名对半年后阅读理解的间接影响均不显著; 字词识别准确性在语素意识影响阅

读流畅性的过程中发挥中介作用, 而字词识别流畅性的作用仅体现在中学段; 快速命名通过字词识别准确性和字

词识别流畅性影响到阅读流畅性。结果揭示了在小学不同学段, 阅读理解与阅读流畅性的影响机制存在一定的共

享性与特异性。 
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1  前言 

早期的阅读研究主要关注准确性, 如阅读理解

等。阅读理解指个体联系先前知识经验, 将书面材

料与头脑中的知识相匹配, 并建构文本心理表征的

过程(Perfetti et al., 2005)。然而, 阅读流畅性, 尤其

是篇章层面的朗读流畅性也是一种重要的阅读能

力(Fuchs et al., 2001), 二者相结合的方法可以更为

准 确 地 筛 选 出 有 学 业 风 险 的 儿 童 (Baker et al., 

2015)。基于阅读流畅性的多维度观(Hudson et al., 

2009), 效率和自动化是其核心之所在。因此, 与以

往研究相一致(例如：周婷娜 等, 2021; Jenkins et al., 

2003; Kim, 2015), 本研究中阅读流畅性指文本或

篇章朗读流畅性, 即个体准确而快速地出声朗读书

面文本材料的能力。作为表征整体阅读能力的指标, 

阅读理解更偏向篇章阅读(文本理解)的准确性程度, 

而阅读流畅性则更依赖篇章阅读(文本加工)的自动

化水平, 两者的影响机制可能不同。 

阅读理解侧重文本意义理解的准确性程度, 而

在语义信息的加工过程中不可避免地涉及对语素

的感知和操作。因此, 个体对最小意义单元的感知

和操作能力, 即语素意识, 与阅读理解之间存在密

切关系(Kuo & Anderson, 2006)。Deacon 等(2014)

追踪三年级的英语儿童至四年级, 对两个年级分别

进行了分析, 发现语素意识既可以直接预测、也可

以通过字词技能间接影响阅读理解。汉语是一种表

意文字, 其在书写体系、形−音对应规则等方面的

独特性决定了语素意识在汉语儿童阅读发展中的

核心作用(Cheng et al., 2017; Shu et al., 2006)。有研

究表明, 在控制了语音和正字法意识后, 语素意识

对阅读理解的影响在二至四年级的汉语儿童中仍

稳定存在(Li & Wu, 2015)。Pan 等(2016)进一步发现

汉语儿童 4 至 6 岁时的语音和语素意识可以通过 7

至 10 岁时的语素意识影响 11 岁的阅读理解。相对
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而言 , 有关语素意识对阅读流畅性影响的研究较

少。Cohen-Mimran (2009)以希伯来语的儿童为对象, 

发现语素意识好的儿童可以更为流畅地阅读文本

材料。在汉语中可能尤为如此。汉语文本没有空格, 

儿童需要利用语素意识来判断目标字是独立表意

的, 还是与前一个或后一个字组成复合词的。喻艳

玲等(2023)、Pan 等(2016)通过纵向研究设计, 发现

了早期语素意识对后期句子默读流畅性的影响。因

此, 语素意识可能有利于汉语儿童确定词语的边界, 

从而实现流畅阅读。 

快速命名指个体尽可能快速地命名熟悉材料

的能力, 反映了阅读所需认知基础的重要方面, 在

拼音文字与非拼音文字的研究中均被证明是多项

阅读技能的影响因素(如 Pan et al., 2011; Wei et al., 

2015)。在快速命名任务中, 儿童需要对材料进行加

工、对语音表征进行提取等, 因此其与阅读活动相

关。以加拿大儿童为对象的研究发现, 在考虑了听

力理解和假词解码的情况下, 命名速度可以显著解

释阅读理解的变异, 但效应量较小; 当控制真词解

码时, 命名速度对阅读理解的影响几乎不显著(4 个

任务中 3 个均不显著) (Johnston & Kirby, 2006)。对

此, 该研究指出, 可能的原因是真词解码在命名速

度与阅读理解之间发挥中介作用。Hjetland 等(2019)

的研究发现了早期快速命名对于字词解码而非阅

读理解的直接作用。由于快速命名与阅读流畅性均

十分依赖加工的效率或速度, 二者的关系相对更为

密切(Norton & Wolf, 2012)。例如, 在三种拼音文字

中, 快速命名均与阅读速度而非阅读的准确性相关

(Ziegler et al., 2010)。有关汉语儿童的研究表明, 儿

童 5 岁时快速命名的能力是其 7 至 10 岁时句子默

读流畅性独特且稳定的影响因素(Pan et al., 2011)。 

基于阅读简单观, 字词识别(解码)和词汇知识

是 阅 读 活 动 的 两 个 基 本 要 素 (Hoover & Gough, 

1990; Yan et al., 2021)。字词识别准确性对阅读理

解的影响被许多研究证实, 而字词识别流畅性与文

本阅读流畅性则都十分依赖加工时的速度和效率, 

因此二者之间关系更为密切 (Altani et al., 2020; 

Wang et al., 2019)。相对而言, 可以推测, 虽然准确

地识别字词也是流畅性发展的前提, 而字词识别流

畅性则有利于个体分配更多的认知资源用于文本

意 义 建 构 , 发 展 阅 读 理 解 (Laberge & Samuels, 

1974), 但是在同时考虑字词识别准确性与字词识

别流畅性对两项阅读能力影响的情况下, 不同语言

单元准确性与流畅性之间的交叉效应是否存在尚

不清晰。此外, 词汇知识是阅读简单观框架下的另

一个重要指标, 与阅读理解的关系较为密切(Braze 

et al., 2016)。有研究发现, 4 岁汉语儿童词汇知识的

起始水平和以后的发展速率可以预测 11 岁时的阅

读理解(Song et al., 2015)。然而, 探讨词汇知识与阅

读 流 畅 性 关 系 的 研 究 较 少 。 基 于 交 互 补 偿 模 型

(Stanovich, 1980), 语境可以通过自上而下的机制

帮助落后读者弥补较慢的阅读过程。因此, 可以提

供语义支持的词汇知识对于个体的阅读流畅性也

十分必要。虽然 Kim (2015)发现了表达性词汇对两

项阅读能力都有显著的预测作用, 但其研究对象为

幼儿园的韩语儿童, 而汉语儿童的研究则仅关注了

句子默读流畅性(Song et al., 2015)。因此, 词汇知识

对汉语儿童阅读流畅性的影响还有待进一步探讨。 

无论是字词识别还是词汇知识, 其顺利习得都

依赖于底层语言和认知技能的发展。以往研究发现

了语素意识对字词识别准确性和词汇知识, 快速命

名对字词识别流畅性的预测作用, 但其余路径尚存

在 一 定的 争议 (赵 英  等 , 2016; Liu & McBride- 

Chang, 2010; Wei et al., 2015)。因此, 需全面考察三

类字词技能在语素意识与快速命名影响儿童整体

阅读能力过程中的中介机制。然而, 由于支持词汇

知识在快速命名与阅读能力之间中介作用的理论

及实证基础较为薄弱, 因此本研究未考虑该中介路

径。此外, 以往关于阅读能力机制的研究多仅以阅

读理解为因变量。有研究对一年级汉语儿童进行为

期两年的追踪, 发现字词阅读流畅性在语素意识与

阅读理解之间发挥中介作用(程亚华  等 , 2018)。

Deacon 等(2014)的研究发现对于三、四年级的英语

儿童, 字词阅读技能(准确性)可以部分中介语素意

识与阅读理解的关系。然而也有一些研究未发现字

词阅读技能的中介作用(Kieffer et al., 2013; Kieffer 

& Lesaux, 2012), 除被试语言等不同外, 这些研究

的对象为六年级及以上的学生。以上不一致的结果

表明, 被试的年级或所处的发展阶段可能是造成阅

读能力的影响机制存在差异的因素之一。 

阅读发展阶段论(Chall, 1983)认为, 个体阅读

能力的习得包含许多阶段, 在不同的发展阶段阅读

的本质可能存在差异。对于处在学习阅读(learning 

to read)阶段的儿童而言, 字词识别是其主要任务; 

而在过渡阶段, 儿童的阅读逐渐变得流畅; 到了从

阅读中学习(reading to learn)的阶段, 儿童开始从较

为复杂的文本中获得新的知识。在发展过程中, 一

些阅读的子技能逐渐成熟, 并在不同阶段发挥不同
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的作用。例如, 一些基于阅读简单观而展开的研究

发现, 解码和言语理解的相对重要性在不同发展阶

段 有 不 同 的 体 现 (Joshi et al., 2015; Yan et al., 

2021)。在汉语儿童阅读发展的早期, 字词识别即解

码能力更为重要; 随着年级的升高, 言语理解的作

用会逐渐突显。相似地, Kim (2020)的直接和间接模

型也提出了动态关系假设, 即字词技能及其相应要

素, 如语音、字形及语素等, 在阅读发展的早期发

挥着较大作用, 在后期作用可能逐渐减弱。重要的

是, 该假设同样适用于阅读流畅性。需要指出的是, 

本研究将阅读流畅性界定为篇章层面朗读流畅性。

Fuchs 等(2001)曾对不同类型的流畅性进行对比分

析, 发现用篇章朗读流畅性来表征儿童的阅读能力

才更为合适。然而, 以往关于汉语儿童的研究多关

注句子默读流畅性(例如：喻艳玲  等 , 2023; Pan 

et al., 2016; Song et al., 2015)。Zhao 等(2019)的研究

指出, 阅读理解与句子默读流畅性的影响机制存在

差异; 基于 Ruan 等(2018)的元分析, 几乎没有关于

汉语篇章朗读流畅性影响机制的研究。一方面, 阅

读理解与阅读流畅性可能共同发展并共享一些影

响因素(Jenkins et al., 2003)。另一方面, 与阅读理解

更注重“理解的准确率”相对应, 阅读流畅性更多的

与“速度”或“自动化”相提并论。因此, 语素意识与

快速命名对阅读理解与阅读流畅性的相对影响及

字词技能的中介机制需通过跨学段的纵向研究进

一步探讨。 

除特定的认知和言语技能外, 一般认知能力和

工作记忆与阅读能力之间也存在一定的关系, 需对

二者进行统计控制(Cheng et al., 2017; Peng et al., 

2018)。此外, 与语素意识一样, 语音和正字法意识

同属于元语言意识, 三者之间存在一定的重叠, 且

在很大程度上影响着字词加工的质量和阅读能力

的发展(Kuo & Anderson, 2006; Li et al., 2012; Shu 

et al., 2008)。因此, 对语音及正字法意识进行统计

控制可以获得更加可靠的结果。 

综上, 本研究旨在控制以上变量的基础上, 探

讨语素意识与快速命名对小学不同学段汉语儿童

两项阅读能力的影响机制。研究问题如下：(1)语素

意识与快速命名是否能通过字词识别准确性、字词识

别流畅性和词汇知识影响到篇章阅读能力？(2)阅读

理解与阅读流畅性的影响机制是否存在一定的共

享性与特异性？(3)影响机制是否会随着学段的不

同而有所差异？儿童阅读能力的习得是一个循序

渐进的过程, 因此可以推测, 底层的语素意识与快

速命名可以通过字词技能影响到篇章阅读能力; 由

于阅读理解与阅读流畅性的本质不同(Hudson et al., 

2009; Perfetti et al., 2005), 因此二者的影响机制存

在一定的共享性与特异性, 如语素意识与阅读理解

的关系可能较为密切, 而快速命名是阅读流畅性的

重要因素; 基于阅读发展阶段论(Chall, 1983), 不

同学段的影响机制存在一定差异, 如阅读能力的中

介机制在发展早期可能更为突显。 

2  研究方法 

2.1  被试 

选取湖南省长沙市二、四、六年级共 9 个班的

小学生为被试, 分别对应于低、中、高学段。第一

次测试时间(T1)为秋季学期, 第二次测试时间(T2)

为第二年的春季学期, 两次测试间隔约为半年。第

二次施测时, 有 1 名儿童转学离开, 流失的儿童在

上学期各项任务上的表现与其他儿童无显著差异

(ps ＞ 0.05), 为随机流失。一些儿童因为生病、参

加课外活动等原因未参加所有的测验, 共有 416 名

(男生 219 名, 女生 197 名)儿童完整参与了本研究

的所有测验, 各个年级被试的性别、年龄等具体人

口学信息见表 1。儿童的父亲和母亲受教育程度为

“研究生及以上”水平者所占比例分别为 18.5%和

14.9%, “本科”水平者分别为 46.6%和 43.5%, “大

专”水平者分别为 19.5%和 23.6%, “高中(职高/中

专)”水平者分别为 9.4%和 14.2%, “初中”水平者分

别占 3.8%和 2.9%, “小学及以下”水平者分别为

0.2%和 0。此外, 有 1.9%的父亲和 1.0%的母亲未报

告其受教育程度。所有儿童的母语均为汉语, 没有

明显的智力和语言发育迟滞, 不存在明显的生理障碍。 
 

表 1  各学段汉语儿童的基本人口学信息 

人口学 

信息 
 

低学段 

(二年级) 

中学段 

(四年级) 

高学段 

(六年级)

人数 总 130 134 152 

 男 63 67 89 

 女 67 67 63 

年龄(岁) M 7.70 9.65 11.61 

 SD 0.32 0.35 0.33 

 

2.2  测验任务 

2.2.1  非言语智力 

采用瑞文推理测验来测量非言语智力。儿童需

要从 6~8 个选项中选择最为合适的选项, 将目标图

片补充完整(张厚粲, 王晓平, 1989)。共 60 个项目, 
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按照难度递增的顺序分为 5 组。每个正确答案记 1

分。该任务的内部一致性系数为 0.87。 

2.2.2  工作记忆 

采用数字倒背任务来测量工作记忆。主试口头

呈现一系列数字, 要求儿童将所听到的数字串倒背

出来(Zhao et al., 2019)。共包含 10 组项目, 每组 2

个, 不同项目组中数字的个数从 3 至 12 个。正式任

务开始前, 有两个练习项目。当儿童无法正确倒背

出同一组中的两个项目时, 则停止该测验。每正确

回答一个项目得 0.5 分。该任务的内部一致性系数

为 0.82。 

2.2.3  语音意识 

采用音位删除任务来测量语音意识。主试口头

呈现一个音节, 要求儿童先进行跟读, 然后说出删

除某个目标音位后, 剩下的音节的发音(Shu et al., 

2006)。共包含 12 个项目, 目标音位分别位于音节

的前、中、后三个位置。任务开始前, 有三个练习

项目。每答对一个项目记 1 分。该任务的内部一致

性系数为 0.66。 

2.2.4  正字法意识 

通过假字判断任务来测量正字法意识。主试告

诉儿童下面有一些是他们从来没有见过的汉字, 有

一些则不是汉字, 要求他们逐一判断每一个符号是

不是汉字(Li & Wu, 2015)。共包含 90 个项目, 其中

45 个为不符合正字法规则的非字, 包含部件错误、

位置错误、笔画乱写三种类型; 另外 45 个是符合正

字法规则的假字, 作为填充材料。因此, 非字应该

判断为“×”, 而假字则为“√”。假字作为填充材料

不计入最终得分, 每答对一个记 1 分。该任务的内

部一致性系数为 0.84。 

2.2.5  语素意识 

采用复合词产生任务来测量语素意识。主试口

头呈现一个情境或问题, 要求儿童用尽可能简短、

合适的词语来表达这个新奇的事物, 如“形状像耳

朵 的 果 子 叫 什 么 呢 ？ ” (赵 英  等 , 2016; Liu & 

McBride-Chang, 2010)。共包含 20 个项目, 从易到

难排列, 涉及两语素和三语素两组不同的难度水平, 

每组有 4 个练习项目。当儿童连续 5 个项目均无法

正确回答时, 则停止该部分的测验。由两个评分者

进行 0、1、2、3 分的评定, 均值为最终得分。评分

者会拿到一份详尽的、学生可能存在的答案清单, 

每个答案都对应有具体的分数。例如, 答案“耳果”

得 3 分, “耳果子”、“耳朵果”得 2 分, “耳朵果子”得

1 分, “耳像果”等得 0 分。评分标准为儿童是否能够

提取出关键的语素、能否产生出正确的词语结构以

及最终的答案是否简洁, 即一个语素意识发展充分

的儿童应该可以识别出关键语素, 并将语素组合成

正确、简洁的结构。该任务的评分者一致性为 0.98, 

内部一致性系数为 0.73。 

2.2.6  快速命名 

采用数字命名任务来测量快速命名。儿童需要

尽可能快速而准确地对数字矩阵进行命名(Li et al., 

2012)。共有 1、3、4、5、8 五个数字, 每个数字出

现 5 次, 随机排列, 形成一个 5 × 5 的数字矩阵。儿

童按照从上到下, 从左到右的顺序命名两次, 平均

时间为最终得分。该任务的重测信度为 0.82。 

2.2.7  字词识别准确性 

采用汉字识别任务来测量字词识别准确性。给

儿童书面呈现 150 个从易到难排列的汉字, 要求儿

童 按 照顺 序、 尽 可能 准确 地 进行 命名 (Li et al., 

2012), 不对儿童命名的速度做具体要求。如果连续

15 个命名错误或者无反应, 则停止该测验。每一个

命名正确的项目记 1 分, 命名正确的总字数为该任

务的最终得分。基于前人的研究(Li et al., 2012), 该

任务的一致性信度可达到 0.99。 

2.2.8  字词识别流畅性 

采用词表朗读任务来测量字词识别流畅性。主

试给儿童书面呈现 100 个高频、常见的汉语双字词, 

要求儿童按照顺序、尽可能快速而准确地进行命名

(程亚华 等, 2018)。在儿童命名的过程中, 主试在记

录单上标注儿童读错的地方, 并记录所用的时间。以

每分钟正确命名的词数作为该测验的最终得分。 

2.2.9  词汇知识 

采 用 词 汇 定 义 任 务 来 测 量 词 汇 知 识 。 参 照

Mcbride-Chang 等(2008)的研究 , 主试口头呈现一

系列词语并要求儿童解释(Song et al., 2015)。共包

含 32 个项目, 从易到难排列, 任务开始前有一个练

习项目。当儿童连续 5 个项目均无法正确解释时, 则

停止测验。主试记录儿童的原始答案, 而后由两个评

分者进行 0、1、2 分的评定, 均值为最终得分。该任

务的评分者一致性为 0.98, 内部一致性系数为 0.89。 

2.2.10  阅读理解 

采用篇章理解任务来测量阅读理解。儿童需要

阅读 4 篇书面文章, 并根据内容回答问题, 其中两

篇为记叙文, 两篇为说明文。由于主要考察儿童对

文本材料理解的准确性程度, 为了防止出现天花板

或者地板效应, 采取锚题的测验设计, 即中学段有

两篇文章(一篇说明文和一篇记叙文)与低学段相同, 
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另外两篇与高学段相同(Chen et al., 2023)。文章字

数最短为 253 个字, 最长为 1179 个字。每篇文章后

有 10 道 单 选 题 , 参 照 国 际 阅 读 素 养 进 展 研 究

(Progress in International Reading Literacy Study, 简

称 PIRLS)的测验形式, 共涉及 4 种不同的类型, 每

个类型的题目约为 2~3 道：直接提取信息; 对信息

进行推论; 解释与整合观点、信息; 检验及评价内

容、语言等。每答对一道题记 1 分, 以 4 篇文章的

总分作为最终得分。三个学段的内部一致性系数分

别为 0.78、0.76 以及 0.75。 

2.2.11  阅读流畅性 

采用篇章朗读任务来测量阅读流畅性。儿童被

要求又快又好地出声朗读 4 篇书面文章, 其中两篇

为记叙文, 两篇为说明文。由于流畅性任务中的材

料通常较为简单, 因此本研究中三个学段的测验材

料相同。文章最短为 234 个字, 最长为 420 个字, 两

篇较短的文章曾被成功地用来测量小学低、中年级

汉语儿童的阅读流畅性(周婷娜 等, 2021)。在儿童

阅读的过程中, 主试在记录单上标注儿童读错的地

方, 并记录每篇文章所用的时间。计算出每分钟正

确朗读的字数, 并取 4 篇文章的平均分为最终得

分。4 篇文章得分的相关系数范围为 0.92~0.95。 

2.3  研究程序 

在施测之前征得了学校、老师及学生家长的知

情同意。一般认知能力、正字法意识和阅读理解为

纸笔形式的集体施测, 在儿童的班级内进行; 工作

记忆、快速命名、语音意识、语素意识、字词识别

准确性、字词识别流畅性、词汇知识以及阅读流畅 

性为一对一的个别施测, 在学校提供的会议室内进

行。参与施测的主试为心理学的高年级本科生或研 

 

究生, 并接受统一的主试培训。除阅读理解与阅读

流畅性在 T2 进行施测外, 其余任务在 T1 进行。为

了避免疲劳效应, 每次施测的总时间不超过 40 分钟。 

3  结果 

3.1  描述性统计与相关分析 

各个任务上得分的偏度和峰度见表 2。可以看

出, 大部分任务的得分基本符合正态分布。中、高

学段语音意识的峰度大于 3 (小于 3.5), 这可能是因

为中、高学段儿童的语音意识得分存在天花板效

应。对峰度大于 4 (偏度小于 2)的快速命名得分进

行 log 转换, 与原始数据结果相比, 转换后的数据

结果并没有实质性的变化。因此, 文中报告的为原

始数据的结果。 

三个学段儿童在各个任务上得分的均值及标

准差见表 3。为了探索不同学段在各个任务上得分

的差异, 采用 ConQuest 软件对阅读理解的原始分

进行等值处理(Adams et al., 2015), 并将能力得分

转换为标准分。方差分析的结果表明, 除语音意识

和正字法意识外, 三个学段在其他任务上的得分存

在显著差异(ps < 0.001)。然而, 四、六年级儿童语

素意识的得分不存在显著差异, 且六年级语素意识

得分的均值远低于满分 60 分。未来研究可以追踪

小学儿童至中学阶段, 检验语素意识在中学阶段是

否仍存在显著的增长。其次, 各变量之间的相关结

果见表 4 至表 6。正字法意识与其他变量之间的相

关几乎均不显著且有负相关的存在可能是由儿童

正字法意识的得分存在天花板效应造成的。此外, 

三个学段儿童阅读理解与阅读流畅性之间的相关

均显著。从相关系数的大小来看, 相对而言, 语素 

表 2  低、中、高三个学段各个变量的偏度和峰度 

变量 
低学段 中学段 高学段 

偏度 峰度 偏度 峰度 偏度 峰度 

一般认知能力 –0.56 –0.04 –0.82 0.40 –0.42 –0.33 

T1 工作记忆 0.61 0.20 0.52 –0.19 0.85 –0.05 

T1 语音意识 –0.82 –0.38 –1.74 3.35 –1.77 3.10 

T1 正字法意识 –1.15 2.04 –1.34 2.35 –1.43 2.31 

T1 语素意识 –0.04 –0.37 –0.59 0.73 –1.00 0.90 

T1 快速命名 0.56 0.41 1.54 4.94 0.61 0.04 

T1 字词识别准确性 –0.36 –0.50 –1.27 2.23 –0.99 0.48 

T1 字词识别流畅性 0.60 1.49 –0.15 –0.07 0.75 1.99 

T1 词汇知识 0.67 0.82 –0.34 –0.24 –0.46 0.52 

T2 阅读理解 –1.16 1.69 –1.00 0.77 –1.13 1.32 

T2 阅读流畅性 0.31 0.22 –0.15 –0.21 0.56 1.58 
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表 3  三个学段儿童在各任务上得分的描述性统计和差异检验 

变量 
低学段 中学段 高学段 

F η2
p 事后比较 

M SD M SD M SD 

一般认知能力 39.45 6.91 42.74 6.71 45.19 7.44 23.25*** 0.10 2 < 4 < 6 

T1 工作记忆 1.72 0.98 2.52 1.18 3.32 1.60 52.80*** 0.20 2 < 4 < 6 

T1 语音意识 10.81 1.30 10.66 1.73 10.39 2.04 2.13 0.01 — 

T1 正字法意识 36.94 5.43 38.10 5.65 37.58 6.21 1.32 0.01 — 

T1 语素意识 25.70 9.44 34.36 9.17 35.18 10.08 40.44*** 0.16 2 < 4 = 6 

T1 快速命名 10.11 2.37 8.67 2.04 7.36 1.63 65.60*** 0.24 2 > 4 > 6 

T1 字词识别准确性 75.35 24.48 117.16 13.62 127.95 11.33 357.78*** 0.63 2 < 4 < 6 

T1 字词识别流畅性 72.79 16.97 87.79 15.87 102.87 21.33 94.13*** 0.31 2 < 4 < 6 

T1 词汇知识 18.57 5.54 30.44 7.18 35.75 7.97 215.80*** 0.51 2 < 4 < 6 

T2 阅读理解_原始 32.35 4.64 30.72 4.57 31.17 4.73 — — — 

T2 阅读理解_等值 −0.63 0.97 0.11 0.86 0.44 0.86 51.82*** 0.20 2 < 4 < 6 

T2 阅读流畅性 177.87 46.52 222.57 40.71 279.35 62.34 138.89*** 0.40 2 < 4 < 6 

注：由于无法直接对阅读理解的原始得分进行差异检验, 故对其进行等值处理; 仅在方差分析时使用阅读理解等值处理后的分数。 

 

表 4  低学段儿童两个时间点各个变量之间的相关 

变量 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1.一般认知能力 —          

2. T1 工作记忆 0.24** —         

3. T1 语音意识 0.11 0.04 —        

4. T1 正字法意识 0.05 0.15 –0.10 —       

5. T1 语素意识 0.22* 0.26** 0.17 –0.03 —      

6. T1 快速命名 –0.06 –0.11 –0.29** –0.06 –0.21* —     

7. T1 字词识别准确性 0.17 0.20* 0.18* 0.05 0.39*** –0.35*** —    

8. T1 字词识别流畅性 0.14 0.23** 0.22* –0.02 0.32*** –0.63*** 0.63*** —   

9. T1 词汇知识 0.09 0.09 0.06 –0.24** 0.32*** –0.11 0.29** 0.24** —  

10. T2 阅读理解 0.40*** 0.17 0.10 –0.08 0.39*** –0.13 0.61*** 0.40*** 0.27** — 

11. T2 阅读流畅性 0.11 0.20* 0.11 –0.06 0.36*** –0.53*** 0.69*** 0.80*** 0.34*** 0.52***

注：*** p < 0.001; ** p < 0.01; * p < 0.05。下同。 

 

表 5  中学段儿童两个时间点各个变量之间的相关 

变量 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. 一般认知能力 —          

2. T1 工作记忆 0.11 —         

3. T1 语音意识 0.31*** 0.27** —        

4. T1 正字法意识 0.08 –0.07 –0.08 —       

5. T1 语素意识 0.19* 0.22* 0.30*** 0.08 —      

6. T1 快速命名 –0.22* –0.17 –0.17 0.08 –0.13 —     

7. T1 字词识别准确性 0.37*** 0.28** 0.26** –0.02 0.44*** –0.44*** —    

8. T1 字词识别流畅性 0.26** 0.16 0.26** 0.002 0.30*** –0.59*** 0.45*** —   

9. T1 词汇知识 0.21* 0.22** 0.14 –0.08 0.34*** –0.27** 0.54*** 0.28** —  

10. T2 阅读理解 0.45*** 0.18* 0.38*** –0.08 0.41*** –0.28** 0.52*** 0.40*** 0.39*** — 

11. T2 阅读流畅性 0.39*** 0.23** 0.33*** –0.09 0.34*** –0.47*** 0.58*** 0.71*** 0.36*** 0.51***

  

意识与阅读理解的关系可能更为紧密(rG2 = 0.39, 

rG4 = 0.41, rG6 = 0.40; ps < 0.001); 反过来, 快速命

名与阅读流畅性的关系更为紧密(rG2 = −0.53, rG4 = 

−0.47, rG6 = −0.58; ps < 0.001)。 
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表 6  高学段儿童两个时间点各个变量之间的相关 

变量 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. 一般认知能力 —          

2. T1 工作记忆 0.44*** —         

3. T1 语音意识 0.15 0.25** —        

4. T1 正字法意识 0.15 0.08 –0.14 —       

5. T1 语素意识 0.37*** 0.16* 0.17* 0.11 —      

6. T1 快速命名 –0.06 –0.21* –0.01 0.27** –0.08 —     

7. T1 字词识别准确性 0.37*** 0.38*** 0.29*** –0.13 0.42*** –0.35*** —    

8. T1 字词识别流畅性 0.19* 0.30*** 0.15 –0.14 0.18* –0.68*** 0.38*** —   

9. T1 词汇知识 0.39*** 0.34*** 0.25** –0.04 0.45*** –0.14 0.47*** 0.32*** —  

10. T2 阅读理解 0.53*** 0.45*** 0.21** –0.04 0.40*** –0.15 0.48*** 0.28*** 0.47*** — 

11. T2 阅读流畅性 0.19* 0.30** 0.19* –0.18* 0.19* –0.58*** 0.49*** 0.74*** 0.24* 0.36***

 

3.2  不同学段语素意识与快速命名对阅读能力

影响的中介机制分析 

为了检验语素意识与快速命名对两类阅读能

力影响机制的异同, 分别对三个学段建立中介模型

进行路径分析。在模型中, 控制一般认知能力、T1

工作记忆、T1 语音意识及 T1 正字法意识, 令其与

自变量两两相关, 且同时预测中介变量和结果变量

(快速命名影响词汇知识的路径除外)。此外, 令中

介变量两两相关, 结果变量相关, 且三个中介变量

预测两个结果变量。考虑到中学段快速命名与词汇

知识的相关显著, 在中学段的模型中控制了二者的

相关。低、中、高三个学段中介模型的拟合均良好, 

拟合指数分别为：低学段, CFI = 1.00, TLI = 1.03, 

RMSEA = 0.00, SRMR = 0.01; 中学段, CFI = 1.00, 

TLI = 1.00, RMSEA = 0.00, SRMR = 0.00; 高学段, 

CFI = 1.00, TLI = 1.05, RMSEA = 0.00, SRMR = 

0.01。对于低、中、高三个学段的儿童而言, 包含

标准化结果的模型图分别见图 1 至图 3, 可能存在

的间接路径的 Bootstrap 检验结果见表 7。 

首先, 如图 1 及表 7 结果的左边部分所示, 低

学段路径分析的结果表明, T1 语素意识通过 T1 字

词识别准确性到 T2 阅读理解的中介效应显著(β = 

0.15, 95% CI [0.04, 0.26]), T1 快速命名通过 T1 字词

识别准确性到 T2 阅读理解的中介效应显著(β = 

−0.13, 95% CI [−0.23, −0.02])。此外, T1 语素意识通

过 T1 字词识别准确性影响 T2 阅读流畅性的中介效

应显著(β = 0.09, 95% CI [0.02, 0.16]), T1 快速命名

通过 T1 字词识别准确性到 T2 阅读流畅性的中介效

应显著(β = −0.08, 95% CI [−0.14, −0.02]), T1 快速

命名通过 T1 字词识别流畅性到 T2 阅读流畅性的中

介效应显著(β = −0.31, 95% CI [−0.43, −0.18]), 其

余中介路径不显著。 

其次, 如图 2 及表 7 结果的中间部分所示, 中

学段路径分析的结果表明, T1 语素意识通过 T1 字

词识别准确性到 T2 阅读流畅性的中介效应显著  

(β = 0.08, 95% CI [0.01, 0.15]), T1 语素意识通过 T1  

 

 
 

图 1  低学段语素意识与快速命名对阅读能力影响的中介模型 
注：T1 快速命名对 T1 词汇知识的影响不进行估计。为了清晰呈现模型的标准化结果, 模型中其余的相关路径, 以及控制变量对

中介变量和因变量的影响等均未画出; 自变量对因变量不显著的直接效应也未在图中呈现, 但在模型估计时均进行了估计。 
*** p < 0.001; ** p < 0.01; * p < 0.05。下同。 
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图 2  中学段语素意识与快速命名对阅读能力影响的中介模型 
 

 
 

图 3  高学段语素意识与快速命名对阅读能力影响的中介模型 
 

表 7  三个学段可能的间接路径的 Bootstrap 检验结果 

因 

变 

量 

自变量 中介变量 

低学段 中学段 高学段 

标准化的

估计值

95% CI 标准化的

估计值

95% CI 标准化的

估计值 

95% CI 

下限 上限 下限 上限 下限 上限

T2 
阅 

读 

理 

解 

T1 语素意识 T1 字词识别准确性 0.15 0.04 0.26 0.07 –0.01 0.15 0.05 –0.02 0.12

 T1 词汇知识 0.01 –0.04 0.06 0.03 –0.02 0.08 0.05 –0.01 0.11

 T1 字词识别流畅性 0.02 –0.02 0.06 0.03 –0.01 0.07 0.01 –0.03 0.04

T1 快速命名 T1 字词识别准确性 –0.13 –0.23 –0.02 –0.07 –0.14 0.001 –0.04 –0.10 0.01

 T1 字词识别流畅性 –0.06 –0.17 0.06 –0.08 –0.17 0.002 –0.05 –0.20 0.10

T2 
阅 

读 

流 

畅 

性 

T1 语素意识 T1 字词识别准确性 0.09 0.02 0.16 0.08 0.01 0.15 0.08 0.01 0.14

 T1 词汇知识 0.03 –0.02 0.07 0.01 –0.04 0.05 –0.04 –0.09 0.01

 T1 字词识别流畅性 0.08 –0.003 0.17 0.10 0.02 0.18 0.05 –0.05 0.14

T1 快速命名 T1 字词识别准确性 –0.08 –0.14 –0.02 –0.08 –0.15 –0.01 –0.06 –0.10 –0.02

 T1 字词识别流畅性 –0.31 –0.43 –0.18 –0.28 –0.39 –0.17 –0.40 –0.52 –0.27

注：加粗的为显著的路径, 即 95%置信区间不包含 0。 
 

字词识别流畅性到 T2 阅读流畅性的中介效应显著

(β = 0.10, 95% CI [0.02, 0.18]); T1 快速命名通过 T1

字词识别准确性到 T2 阅读流畅性的中介效应显著

(β = −0.08, 95% CI [−0.15, −0.01]), T1 快速命名通

过 T1 字词识别流畅性到 T2 阅读流畅性的中介效应

显著(β = −0.28, 95% CI [−0.39, −0.17]), 其余中介

路径不显著。 

最后, 如图 3 及表 7 结果的右边部分所示, 高

学段路径分析的结果表明, T1 语素意识通过 T1 字

词识别准确性到 T2 阅读流畅性的中介效应显著  

(β = 0.08, 95% CI [0.01, 0.14]); T1 快速命名通过 T1

字词识别准确性到 T2 阅读流畅性的中介效应显著

(β = −0.06, 95% CI [−0.10, −0.02]), T1 快速命名通

过 T1 字词识别流畅性到 T2 阅读流畅性的中介效应
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显著(β = −0.40, 95% CI [−0.52, −0.27]), 其余中介

路径不显著。 

4  讨论 

本研究以低、中、高三个学段的汉语儿童为被

试进行了半年的追踪, 探讨了语素意识与快速命名

对阅读理解与阅读流畅性影响的中介机制。结果表

明, 低学段, 语素意识与快速命名可以通过字词识

别准确性影响到半年后的阅读理解与阅读流畅性, 

且字词识别流畅性在快速命名影响阅读流畅性的

过程中发挥中介作用。中学段, 语素意识与快速命

名对半年后阅读理解的间接影响不显著; 语素意识

与快速命名可以通过字词识别准确性和流畅性影

响阅读流畅性。高学段, 阅读理解的间接影响机制

不显著; 语素意识可以通过字词识别准确性, 快速

命名可以通过字词识别准确性和字词识别流畅性

影响阅读流畅性。因此, 阅读理解与阅读流畅性共

享的影响机制多体现在低学段; 相对于阅读理解的

中介机制在中、高学段不显著, 阅读流畅性的间接

机制在三个学段则较为稳定。 

在低学段, 就二者的共享机制而言, 虽然语素

意识与快速命名分别是反映准确性和自动化的元

语言意识和认知技能, 但二者都可以通过字词识别

准确性影响到半年后的两项阅读能力。语素意识有

助于字词识别准确性的发展, 这与以往研究结果相

一致(Liu & McBride-Chang, 2010)。尽管以往关于

快 速 命 名 与 字 词 识 别 准 确 性 的 关 系 还 存 在 争 议

(Liao et al., 2008; Wei et al., 2015), 本研究却发现, 

儿童对简单符号进行自动化形−音匹配的能力也有

利于其将汉字字符与字音联系起来, 从而影响到阅

读理解。字词识别准确性可能是两项阅读能力共享

的因素, 尤其对于低学段的儿童而言, 因为识字是

低学段儿童的主要任务。在小学阶段需要掌握的约

2500 个汉字中, 有 45%都出现在一、二年级(Shu et al., 

2003)。此外, 字词识别准确性而非流畅性是共享因

素还可能是由于字词识别流畅性任务的双字词含

有一定的语境背景(Wang & McBride, 2016), 可能

会涉及语义解码。对于处在学习阅读阶段(Chall, 

1983)的儿童而言 , 识字量或者字词识别准确性正

处在发展的关键期, 而字词识别速度主要是在字词

识别准确性达到一定程度后发展起来的(Juul et al., 

2014)。最后, 基于信息自动化加工理论(Laberge & 

Samuels, 1974), 流畅地识别字词可以为文本意义

的建构节省注意资源, 并且其对阅读能力的重要性

在一些语言体系中也被证实 (Fuchs et al., 2001; 

Geva & Farnia, 2012)。然而, 在本研究中, 字词识

别流畅性只在快速命名影响阅读流畅性而非阅读

理解的过程中发挥中介作用, 这在一定程度上符合

Altani 等(2020)的观点, 即其与底层的快速命名、文

本层面的阅读流畅性关系更为密切。本研究进一步

拓展以往的研究, 发现该独特的中介路径在低、中、

高三个学段稳定存在。 

中学段两项阅读能力的影响机制与高学段基

本相似, 但却与低学段有所不同, 尤其是阅读理解

的间接影响机制在中、高学段均不显著。就语素意

识对阅读理解的影响而言, 低学段, 语素意识通过

字词识别准确性影响阅读理解, 为完全中介; 中学

段, 语素意识仅直接影响阅读理解, 中介效应不显

著; 高学段, 语素意识对阅读理解的直接和间接影

响均不显著。低学段的儿童正处在识字的关键阶段, 

而 字 词 识 别 可 能 包 含 语 素 分 解 这 一 早 期 过 程

(Verhoeven & Perfetti, 2011), 尤其汉语中的字词更

多地以语素的方式来表征。语素意识涉及字词和字

词构成规则的知识(Kuo & Anderson, 2006), 语素

意识好的儿童可以更好地对汉字进行识记和提取, 

从而通过影响字词识别准确性影响阅读理解, 即字

词识别准确性发挥完全中介作用。中学段, 仅发现

了语素意识的直接作用, 这可能是因为本研究同时

考虑了阅读理解与阅读流畅性, 且到了中学段, 底

层认知技能的间接影响机制逐渐减弱, 阅读理解这

一涉及意义建构的变量更多地受到认知技能和元

语言意识以及字词层面阅读技能的直接而非间接

的影响。这或许也解释了为什么关于语素意识对阅

读理解间接影响机制的研究多集中在小学的低年

级阶段(例如：程亚华 等, 2018; Kim et al., 2020; 

Zhao et al., 2019)。到了高学段, 儿童所接触的书面

材料越来越复杂, 阅读理解可能不仅仅涉及较为简

单的提取、推论等过程, 更多地开始涉及一些高级

思维, 如推理整合、鉴赏批判等过程。因此, 一些

高水平的言语技能如听力理解, 领域一般性的技能

如推理, 以及非认知因素如阅读策略等对阅读理解

的影响可能会逐渐突显。语素意识从低学段的需要

通过字词识别准确性影响阅读理解, 到中学段的直

接影响阅读理解, 再到高学段的影响不显著, 二者

关系的规律变化也在一定程度上支持了阅读发展

阶段论(Chall, 1983)。 

与阅读理解不同, 三个学段阅读流畅性的影响

机制较为稳定。除了语素意识通过字词识别流畅性
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影响阅读流畅性的中介机制只在中学段显著外, 其

余显著的中介路径在三个学段均有体现。语素意识

通过字词识别流畅性影响阅读流畅性的中介机制

只在中学段显著的原因可能有以下两点。第一, 语

素意识与字词识别流畅性的相关随着年级的增加

而减弱, 高年级语素意识与字词识别流畅性的关系

可能并不密切(Kieffer et al., 2013)。例如, 以多组语

言背景不同的六年级学生为对象的研究表明, 字词

识别流畅性在语素意识影响阅读理解过程中的中

介作用均不显著(Kieffer & Lesaux, 2012)。第二, 在

低学段, 工作记忆、语音意识与字词识别流畅性的

相关均是显著的。或许, 对语音和工作记忆的作用

进行统计控制导致了低学段字词识别流畅性的中

介作用不显著。此外, 本研究同时包含了语素意识

与快速命名, 相对于语素意识, 快速命名才是各种

类型流畅性的近端影响因素 (Altani et al., 2020; 

Hudson et al., 2009)。然而, 对于各个学段的汉语儿

童而言, 语素意识却能间接地通过字词识别准确性

影响到阅读流畅性, 这种对最小语义单元的感知和

操作能力在文本流畅性中的作用或许可以用汉语

的特点来解释。汉语中词与词之间没有空格, 而汉

语词汇的表征与语素表征有关 (Zhou & Marslen- 

Wilson, 2000), 这一点与英语等拼音文字不同。因

此, 语素意识有助于汉语儿童准确地进行词汇通达

和表征, 促进其字词识别准确性的发展, 并在短时

间内(如半年)影响到其阅读流畅性的能力。最后 , 

虽然阅读流畅性也含有理解的成分在内(Hudson et al., 

2009), 但并不涉及对文本材料进行推理、评价等, 

而到了小学的中、高年级, 阅读理解则需要读者进

行深层次的操作和加工。到了中、高学段, 阅读理

解与阅读准确性影响机制的差异也说明了二者应

该被当作阅读能力的不同方面。 

本研究拓展了阅读简单观(Hoover & Gough, 

1990), 不仅关注了阅读理解 , 更关注了阅读流畅

性的影响机制 , 且考虑了三类字词技能的中介作

用。研究结果支持了阅读能力影响机制的层级性, 

即底层元语言意识与认知技能可以通过字词层面

的技能影响篇章层面的阅读能力; 揭示了该机制的

动态性, 如不同学段的影响机制存在一定差异, 这

些都在一定程度上与 Kim (2020)的直接与间接效

应模型的观点相吻合。此外, 本研究还创新地指出, 

阅读理解与阅读流畅性的影响机制存在一定的共

享性和特异性, 底层偏准确性的语素意识与偏自动

化的快速命名在影响阅读理解与阅读流畅性的过

程中, 会呈现一定的交叉效应, 如语素意识对阅读

流畅性的直接与间接影响, 快速命名对阅读理解的

直接与间接影响等。然而, 需要注意的是, 词汇知

识的中介作用在三个学段均不显著。低、中学段不

显著的原因可能是, 早期对阅读能力影响较大的仍

然是字词识别技能(Yan et al., 2021)。高学段仍不显

著的最主要原因可能是, 词汇知识与字词识别流畅

性、字词识别准确性的相关在模型中均显著, 或许

由于字词识别流畅对阅读流畅性的解释率太高, 阅

读理解与阅读流畅性的相关也显著, 模型中各个变

量之间相关的控制导致了高学段词汇知识的中介

作用不显著。 

本研究存在以下几点不足。第一, 本研究未对

阅读能力的不同维度或成分进行进一步分析。例如, 

阅读理解涉及提取、推论、综合、评价等不同的维

度, 阅读流畅性涉及错误率、时间、自我纠正比例

等不同的方面, 未来研究可以进一步探讨二者不同

的维度或成分的影响机制。第二, 本研究主要关注

了一些语言特异性的因素, 未考虑领域一般性及非

认知因素的作用。未来研究可以对推理、阅读策略

等进行测查, 也可以考察更高水平的因素, 如听力

理解等对阅读能力的影响机制。最后, 本研究中字

词识别准确性和流畅性分别采用了单字和双字识

别任务。Wang 和 McBride (2016)的研究表明当将目

标字放在双字词中时, 儿童的表现要好于单独阅读

该目标字, 且单字与双字阅读的影响因素存在一定

的差异。因此, 材料的类型可能会对研究结果造成

一定影响, 未来研究需要对其进行平衡和控制。 

本研究对汉语儿童的阅读教学具有一定的启

示意义。除阅读理解外, 教师也应该关注儿童阅读

流畅性的表现。鉴于二者的影响机制存在一定的差

异, 在对阅读落后的儿童进行干预时, 应该区分儿

童的阅读滞后具体体现在哪个方面, 根据儿童的特

点设计不同的教学或干预方案。例如, 对于阅读流

畅性较差的儿童, 可以多训练其快速命名、字词识

别流畅性等。其次, 教师应该根据儿童所处的年级

或阅读发展阶段进行有的放矢的教学。儿童刚进入

小学时, 教师就可以从底层的认知技能和元语言意

识入手对儿童进行训练, 如让儿童快速地命名一些

简单的数字、物体或根据描述提取关键词等。 

5  结论 

(1)低学段 , 语素意识与快速命名可以通过字

词识别准确性影响到半年后的阅读理解与阅读流
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畅性, 且快速命名可以通过字词识别流畅性影响到

阅读流畅性。(2)中、高学段, 语素意识与快速命名

对半年后阅读理解的间接作用均不显著; 语素意识

可以通过字词识别准确性, 快速命名可以通过字词

识别准确性和字词识别流畅性影响到阅读流畅性, 

且中学段语素意识通过字词识别流畅性影响阅读

流畅性的中介效应也显著。(3)阅读理解与阅读流畅

性是两项关系密切但又本质不同的阅读能力, 二者

在不同学段的影响机制存在一定的共享性与特异性。 
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Abstract 

Reading is important for children’s future academic success. Clarifying the mechanisms underlying reading 

ability has been a heated issue in reading research for decades. Most previous studies have focused solely on 

reading comprehension but scarcely paid attention to the mechanisms underlying reading fluency throughout 

elementary school. Reading fluency at the text level has been acknowledged as one of the indicators of 

children’s overall reading competence. Therefore, the present study aimed to clarify the shareability and 

specificity of the mechanisms underlying Chinese children’s reading comprehension and reading fluency across 

different developmental stages. 

    We recruited a total of 416 Chinese children in grades 2, 4 and 6 (lower, middle and higher stages) of 

elementary school and were then followed up for half a year. In the fall semester (Time 1), a series of tasks, 

including general cognitive ability; working memory; phonological, orthographic and morphological awareness; 

rapid automatized naming (RAN); word recognition accuracy; word recognition fluency and vocabulary 

knowledge, were administered. In the second or spring semester (Time 2), reading comprehension and reading 

fluency were administered. Three mediation models were fitted to the data with T1 morphological awareness 

and RAN as predictors, T1 word recognition accuracy, word recognition fluency, and vocabulary knowledge as 

mediators and T2 reading comprehension and reading fluency as outcomes. The remaining variables were 

controlled in all the three models. 

    Results indicated that morphological awareness and RAN significantly predicted reading comprehension 

and reading fluency at T2 via word recognition accuracy among children in the lower stage after controlling for 

the effects of T1 general cognitive ability, T1 working memory and T1 phonological and orthographic awareness. 

The mediating effect of T1 word recognition fluency in the contribution of T1 RAN to T2 reading fluency was 

also significant. However, in the middle and higher stages, the indirect effects of T1 morphological awareness 

and T1 RAN on T2 reading comprehension were not significant; for T2 reading fluency, the mediating role of T1 

word recognition accuracy in the effect of T1 morphological awareness was significant in both stages, but the 

mediated role of T1 word recognition fluency was only significant in the middle stage. Moreover, T1 RAN 

contributed to it via T1 word recognition accuracy and fluency. 

    These findings attest to both the shareability and specificity in the mechanisms underlying reading 

comprehension and reading fluency across different developmental stages. These findings suggest that reading 

fluency should be incorporated as a legitimate index of children’s reading ability. They further imply that the 

developmental stages require consideration when exploring the mechanisms underlying the effects of 

morphological awareness and RAN on reading abilities (comprehension and fluency). This study provides 

empirical evidence for understanding the science of reading development among Chinese children and has 

important implications for future reading research and educational intervention. 

Keywords  morphological awareness, rapid automatized naming (RAN), reading comprehension, reading fluency 

 


