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STELLINGEN

1s

Het onderzoek naar de struktuur van de intelligentie is voorlopig meer
gediend met een a priori model van de cognitieve ontwikkeling van funk-
t+ies dan met het a posteriori resultaat van faktoranalyse op bestaande

intfelligentietests.

Indien bij grenzen-toetsen geen rekening wordt gehouden met het regres-
sie-effekt, dient men zich van een uitspraak over het leervermogen te

onthouden.

. De sterke nadruk die subjektivistisch georié&nteerde psychologen |eggen

op een kwalitatieve benadering van de diagnostiek verraadt niet alleen
gebrek aan logisch inzicht, maar ook onwetendheid omtrent de kwali jke
uitvloeisels van het dialektisch continuum 'kwantitatief - kwalitatief'.

Barth, E.M. De 19e eewwse 'idealistische' logica en haar uitwer—
kingen. Intermediair 14 (1978) 1-11

Het is veelzeggend dat onderwijsadviescentra in het kader van hun pro-
fessionaliseringsaktiviteiten geen enkele aandacht besteden aan de
studie der jeugdgezondheidszorg.

Indien na een onderzoek met de Leidse Diagnostische Test (LDT) enkel
het deviatie 1Q gerapporteerd wordt, levert dit bij 32.5% van de leer-
lingen uit het kleuter- en gewoon lager onderwijs (4 fot 8 jaar) en
bij 89% van de leerlingen uit het LOM-onderwijs (6 tot 8 jaar) een on-

volledig en vertekend beeld op van hun cognitieve ontwikkeling.

De opvatting dat een gefalsificeerd model verlaten moet worden ften gun-
ste van een ander model verdient pas dan aandacht, indien het andere

model meer verschijnselen kan verklaren dan het gefalsificeerde model.

De toevoeging 'freuduleus' als nadere aanduiding voor Freud's persoon-
lijkheidstheorie is mogelijk een verschrijving, maar zeker geen
freudiaanse.

Ref.: Bersoff, D.N. Silk purses into Sow's ears; the decline of
psychological testing and a suggestion for its redemption. Amer.
Psychol. 28 (1973) p. 892

. Aangezien iedere psychologische test aanspraak kan maken op het epithe-

ton ornans 'hersenorganisch', is de LDT naast intelligentie- en diag-

nostische test ook 'hersenorganiciteits'test.



9. Aan beleidsvoerders moet zowel op eigen verzoek afts op dat van anderen
de mogel i jkheid worden geboden om zonder gezichtsverlies een stap te-

rug te doen in de hi&rarchie van een arbeidsorganisatie.

10. De instelling van een apart ordinariaat in de psychodiagnostiek, even-
als de bundeling van her en der verspreide testontwikkelingsaktivitei-
ten in &én centraal instituut, zal de kwaliteit van het psychodiagnos-

tisch onderzoek ten goede komen.

11. Voor het aankweken van 'goede smaak' bij de interpretatie van clavichord-
muziek is kennis van vingerzettingen uit de renaissance en barok een

belangrijk vereiste.

12. De stelselmatige vergrijzing van het wetenschappelijk corps in de sub-
fakulteiten der psychologie kan een stimulans betekenen voor de studie

der gerontologie.

Stellingen behorende bij het proefschrift van J.J.F. Schroots: Cognitieve

ontwikkeling, leervermogen én schoolprestaties.

Amsterdam, 20 september 1979
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VOORWOORD

In de serie over de Leidse Diagnostische Test (LDT) zijn tot nog toe vier

delen verschenen: deel | Handleiding, deel || Handleiding voor het stroom-
diagram, deel |1] Stroomdiagram en deel |V Uitspraken. Dit proefschrift
- handelend over een experimentele versie van deze test, de LDT-E - is

deel V uit de serie. Deel V is op zijn beurt in twee delen gesplitst:

A. Cognitieve ontwikkeling en schoolprestaties, en B. Leervermogen en
schoolprestaties.

Aan deel A gaat een algemene inleiding vooraf. Hierin wordt het kader ge-
schetst waarbinnen de LDT - als &&n van de meetinstrumenten voor de indi-
viduele psychodiagnostiek van leermoeilijkheden - ontwikkeld werd. Deel A
zelf behelst een uitvoeriger toelichting op het Mark-model dan in de hand-
leiding voor de LDT (deel 1) gegeven kon worden. In aansluiting op deze
toelichting vindt de verslaggeving plaats van een exploratief onderzoek
naar de betekenis en voorspel lende waarde van de LDT-E. Aangezien het
hier om een experimentele versie gaat, zijn de resulfaten van dit onder-
zoek niet in alle opzichten exemplarisch voor de LDT. Wel vormen zij een
hopelijk nuttige informatie- en inspiratiebron voor de prakfizerend psy-
choloog die met de LDT werkt enerzijds en voor de onderzoeker-psycholoog
die tot begripsvalidering van de LDT overgaat anderzijds.

Deel B heeft betrekking op 'grenzen-toetsen', een klinische onderzoeks-
procedure die vaak als aanvulling op het traditionele standaard-testonder-
zoek wordt gevolgd. Door middel van grenzen-toetsen hoopt men in de prak-
tijk van het testonderzoek onder meer het leervermogen van een kind te
kunnen vaststellen. In dit deel wordt niet alleen een literatuuroverzicht
gegeven van de achtergronden hiervan, maar ook wordt verslag gedaan van
een vooronderzoek naar grenzen-toetsen op vier tests uit de LDT-E. De be-
schrijving van de verkregen resultaten wordt gevolgd door een uitgebreide
diskussie over de (on)mogelijkheden van grenzen-toetsen, alsmede door
enkele suggesties voor verder onderzoek. De relatie tussen de cognitieve
ontwikkel ingsdiagnostiek en behandeling van |eermoeilijkheden vormt het

onderwerp van de slotbeschouwing uit dit proefschrift.

Veel mensen zijn - direkt of indirekt - behulpzaam geweest bij het tot-

standkomen van mijn proefschrift. Ofschoon het ondoenlijk is ieders bij-
drage volledig tot zijn recht te doen komen, wil ik hier graag foch en-

kele mensen persoonlijk bedanken.

Mijn promotor en leermeester, Prof.Dr. P.J.D. Drenth, dank ik voor zijn



heldere en zakelijke begeleiding, en mijn coreferent, Dr. G.J. Mel lenbergh,
voor zijn kritisch stimulerend kommentaar. Hun invloed op dit proefschrift
is naar ik hoop niet alleen voor mij duidelijk zichtbaar.

Ook mijn kollega-projektleiders, Dr. J.H.A. Groenendaal en Drs. R.M. van
Waarden-Ramondt, ben ik dankbaar voor hun vriendschappelijke samenwerking
binnen het kader van SVO-projekt 0274 'Vroegtijdige herkenning van en hulp
aan kinderen (4-8 jaar) die op enigerlei wijze vastlopen in het onderwijs'.
Zonder hun daadwerkelijke inzet bij het onderzoek zou deze publikatie niet
verschenen zijn.

Prof.Dr. R. van der Vlist heeft als onderdirekteur van het NIPG-TNO bij

de start van bovengenoemd projekt alle steun gegeven die nodig was voor
het welslagen daarvan. Niet in de laatste plaats is dit welslagen bevor-
derd door de wetenschappelijke en bestuurlijke inbreng van Prof.Dr. J. de
Wit, alsmede door Qe ruime faciliteiten die geboden werden door de heren
W. van Dongen en G.A. van 't Hoff, respektievelijk voormalig en huidig
direkteur van het Gewestelijk Onderwijs Advies Centrum 's-Hertogenbosch
e.o.

Drs. R.J. van Alphen de Veer heeft vrijwel van het begin af aan mee ge-
werkt aan de ontwikkeling van de LDT. Zijn enthousiaste hulp bij het op-
lossen van allerlei onderzoeksproblemen is voor mij heel belangrijk ge-
weest. Mijn voormalige kollega's Drs. A.E. Akkerman en mw. Drs. A. de
Groot zullen ongetwijfeld de uitslag van veel enerverende diskussies in
deel A van dit proefschrift herkennen. Met warmte denk ik terug aan 'ons'
projektteam, waarin ook mw. E.G.M. Janssen en mw. J.W. Plomp al spoedig
onmisbaar bleken.

Gaarne wil ik verder jegens de volgende medewerkers van het NIPG-TNO mijn
dank uitspreken: dhr N.H. de Kleijn, voor de precieze, technische afwer-
king van het manuscript; dhr H.L.M. Nieuwland, voor de snelle en effici-
ente wijze waarop hij zorg droeg voor de rekemmachinale verwerking van

het gegevensbestand; dhr W.N. van Nooten voor zijn ironisch-geformuleerd,
maar niettemin degelijk statistisch advies; en mw. D.M. Tuinstra-Williams
voor de nauwkeurigheid waarmee zij als vanouds de literatuurlijst verzorg-
de. De liefdevolle zorg en grote nauwgezetheid waarmee mw H.G.S. Nooy van
der Kolff het vele typewerk verrichte, heb ik in de loop der jaren steeds
meer leren waarderen.

Zonder de hulp van Drs. A. Koet, M.A. zou de 'summary' vast veel korter,
maar zeker niet beter zijn geworden.

De direkteur van het NIPG-TNO, Dr. M.J. Hartgerink, ben ik zeer erkente-

lijk voor de ruimte die hij mij gaf om dit proefschrift te voltooien. Mw.



Flora van Laar, jeugdarts, ben ik niet minder erkentelijk voor de wijze
waarop zij mij op cruciale momenten in het onderzoek van advies diende.
Niet zonder tevredenheid vermeld ik verder de financi&le steun die ik van
de Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO) mocht ontvangen.

Aan Jolet Plomp tenslotte ben ik meer dank verschuldigd dan ik hier wil

verwoorden.

Rest mij de wens uit te spreken dat ook deze uitgave zijn weg mag vinden
in de praktijk van kinderpsychologen, onderwijsadviesdiensten, pedologi-
sche instituten, kinderklinieken en universitaire afdelingen voor onder-

wijs en onderzoek op het gebied van leermoeili jkheden.

NIPG-TNO, Leiden, mei 1979 J.J.F. Schroots
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1. ALGEMENE INLEIDING

1sd Achtergrond

Kennis van lezen, rekenen, taal en schrijven is van wezenlijk belang in
onze maatschappij. leder jaar weer blijken duizenden kinderen moeite te
hebben met het verwerven van deze kennis. Cijfers van het Centraal Bu-
reau voor de Statistiek (CBS, 1978) wijzen erop dat zo'n 5.5% (* 75.000)
van alle Nederlandse lagere schoolleerlingen het gewoon lager onderwijs
niet kan volgen en aangewezen is op een van de vele vormen van buiten-
gewoon onderwi js. Geen gegevens worden verstrekt over het percentage
kinderen dat weliswaar het gewoon lager onderwijs volgt mear daar nogal
moeite mee heeft.

In het Canadese CELDIC Report (1970) worden schattingen gegeven van het
percentage leermoeilijkheden voor landen als Canada (10-16%), Engeland
(14%), Frankrijk (12-14%) en de Verenigde Staten (10-15%). In deze
percentages zijn ook de kinderen begrepen die een of andere vorm van
buitengewoon onderwijs volgen. Indien we aannemen dat het onderwijs in
deze landen niet al te zeer verschilt van dat in Nederland, dan leert
een eenvoudige rekensom dat zo'n 5 & 10% van de kinderen moeite heeft
met het volgen van gewoon lager onderwijs.

Wat ook de precieze percentages mogen zijn, de vraag rijst onmiddellijk
of het niet mogelijk is zodanige maatregelen te treffen dat althans een
aantal van deze moeilijkheden voorkomen kan worden. Dergel i jke maatre-
gelen zijn om verschillende redenen belangrijk.

Ten eerste: het stellen van een korrekte diagnose levert in geval van
leermoei | ijkheden veelal méér problemen op naarmate deze |&ter ontdekt
worden, doorgaans pas in de tweede of derde klas van de lagere school .
Tegen die tijd is het vaak bijzonder moeilijk uit te maken wat nu oor-
zaak of gevolg is van de aanvankelijke leermoeil i jkheden. De primaire
stoornissen - leesproblemen bijvoorbeeld - worden afgeschermd door al-
lerlei sekundaire, emotionele stoornissen ten gevolge van slechte school-
prestaties in vakken die een goede leesvaardigheid védronderstellen. De
kans dat aansluitende behandel ingsmaatregelen hoofdzakel ijk gericht zijn
op het symptoomgedrag van het kind, in plaats van op de oorzaak van de
leermoei | i jkheden, wordt hierdocor aanzienlijk vergroot.

Ten fweede: het inhalen van een grote |eerachterstand kost méér pijn en
moeite, zowel voor het kind als zijn begeleider, dan het inhalen of mo-
gelijk zelfs voorkémen van een kleine leerachterstand. Een tamel i jk
vanzel fsprekend argument, maar nog te vaak wordt uit het oog verloren



dat kinderen na een reeks van faalervaringen nauwelijks gemotiveerd zijn
om mee te werken aan een onderwijsprogramma dat bedoeld is om de ontsta-
ne achterstand weg te werken.

Ten derde: afgaande op de jaarlijkse cijfers van het CBS (cf. Nota Spe-
ciaal Onderwijs, 1977) worden ieder jaar steeds méér kinderen verwezen
naar het buitengewoon onderwijs. Zowel om redenen van menselijke als
geldelijke aard achten wij deze ontwikkel ing onwensel i jk.

Voorkomen is om meer redenen dan de hier genoemde beter dan genezen.
Duidelijk moge echter zijn dat de preventie van leermoei | i jkheden de

moeite van onderzoek waard is.

Sinds 1972 wordt op de afdeling Jeugdgezondheidszorg van het Nederlands
Instituut voor Praeventieve Gezondheidszorg (NIPG-TNO) een dergelijk

type onderzoek verricht onder de titel 'Vroegtijdige herkenning van leer-
stoornissen'l. Doel van het onderzoek is de ontwikkeling van instrumenten
en technieken voor de vroegtijdige signalering en diagnostiek van kinde-
ren (4 -8 jaar) met potenti&le of feitelijke leermoei | i jkheden.
Aanvankelijk richtten wij onze aandacht op de mogel i jke toepassing van
neuropsychologische tests voor de vroegtijdige opsporing van kinderen

met het zogenaamde 'Minimal Brain Damage' (MBD)-syndroom. Deze kinderen
zouden een varigfeit aan leer- en gedragsmoeil i jkheden vertonen ten ge-
volge van lichte beschadigingen, stoornissen of dysfunkties van de her-
senen of - ruimer - het centrale zenuwstelsel. Al spoedig bleek echter
dat neuropsychologische tests als meetinstrumenten voor afwijkend gedrag
ten gevolge van lichte hersenbeschadigingen niet over de vereiste pre-
diktieve validiteit beschikken en vooralsnog ook niet zouden kunnen be-
schikken zolang de problemen rondom het onbetrouwbare, klinisch-neuro-
logische criferium 'lichte hersenbeschadiging' nog niet waren opgelost
(Schroots, 1972). Drie jaar later heeft Kalverboer (1975) vanuit een
andere invalshoek laten zien welke feilen er nog meer aan het 'MBD'-
koncept en het daaraan gerelateerde onderzoek kleefden.

Gezien het onvruchtbare karakter van '™MBD'-onderzoek door middel van
tests, besloten wij ons onderzoeksterrein te verleggen naar de vroegtij-
dige opsporing van leermoeilijkheden z&lf. Dat ook hiermee het criterium-
probleem niet meteen was opgelost bleek pas toen we het begrip 'leer-
moeilijkheden' of 'leerstoornissen' nader onderzochten aan de hand van
een aantal definities (cf. par. 1.2). Onze speurtocht langs de definities
leverde echter wel enkele belangrijke uitgangspunten op voor de ontwikke-
l'ing van een instrument dat later de naam Leidse Diagnostische Test (LDT)

zou krijgen.



Sinds oktober 1972 zijn vier verschillende versies van dit instrument ge-
toetst op hun waarde. Eén versie van de LDT, afgenomen in februari/maart
1973 op een groep van 411 schoolverlatende kleuters (5- en 6-jarigen)

is veruit de belangrijkste omdat tegelijk met de LDT - maar ook nadien -
vele andere gegevens over dezelfde groep kleuters verzameld zijn. Deze
gegevens kunnen een helderder inzicht verschaffen in de mogel i jkheden

en beperkingen van de LDT als meetinstrument voor de vroegtijdige her-
kenning van leerstoornissen. Een globale typering van dit onderzoek
vindt plaats in paragraaf 1.3. Gezien het feit dat de hier beschreven
versie van de LDT niet identiek is met de definitieve versie zoals be-
schreven in de handleiding (deel |; Schroots & Van Alphen de Veer, 1976),
zullen wij deze in het vervolg aanduiden met 'experimenteel', afgekort
tot LDT-E.

1.2 Leerstoornissen

Tot nog toe zijn de termen 'leermoeilijkheden' en 'leerstoornissen' af-
wisselend gebruikt. Deze afwisseling in terminologie geeft al enigszins
aan welke verwarring er nog steeds op dit gebied bestaat. Opheldering
van de verwarring |ijkt het eenvoudfgsf door enkele definities van leer-
stoornissen te bespreken. Dumont (1976) bijvoorbeeld maakt onderscheid
tussen twee typen leerstoornissen, primaire en sekundaire:

""Van een primaire leerstoornis is sprake als het kind op school leer-
moeilijkheden vertoont, tegen alle verwachting in en er geen motorische,
zintuigelijke, intellektuele, emotionele of sociale faktoren aanw i jsbaar
zijn waartoe die leerstoornis te herleiden is en van waaruit zij begrij-
pelijk te maken is" (p. 21).

Van sekundaire leerstoornissen - ook wel leermoei | i jkheden genaamd - is
volgens Dumont sprake indien de leermoei | i jkheden het resultaat of een
bijverschijnsel zijn van motorische stoornissen, zintuigelijke handi-
caps, intellektuele deficiénties, emotionele ontwikkel ingsstoornissen
en/of sociaal-educatieve ontwikkel ingsbelemmer ingen.

Met een indeling in primaire en sekundaire |leerstoornissen lijkt in
ieder geval één terminologische kwestie uit de weg geruimd: primaire
leerstoornissen zijn de &chte leerstoornissen en sekundaire leerstoor-
nissen of leermoeilijkheden zijn de afgeleiden daarvan. Dat het gemaakte
onderscheid misschien wel praktisch bruikbaar maar toch minder hard is
dan het lijkt, willen wij illustreren aan het volgende.

Om te bepalen of een kind tegen alle verwachtingen in tot de primair

leergestoorden behoort, maakt men gebruik van meetinstrumenten als



schoolvorderingentoetsen en intelligentietests. Met behulp van school-
vorderingentoetsen worden de schoolprestaties gemeten en met behulp van
een intelligentietest de intellektuele kapaciteiten van het kind. Ver-
volgens wordt een zogenaamd |eerkoti&nt bepaald (Myklebust, 1968), waar-
in de relatie tussen kapaciteiten en prestaties als volgt wordt uitge-
drukt:

schoolvorderingenleeftijd
verwachte leeftijd

leerkotiént = x 100

waarin:

verwachte leeftijd = InTelllgenTlelde4>kagenderlde*-kIasself+d

Het leerkotiént of LQ - als meeteenheid te vergelijken met het 1Q -
vormt nu een maat voor de leergestoordheid van het kind. Als vuistregel
wordt in de praktijk een kritische score van 90 gehanteerd (cf. Mykle-
bust & Boshes, 1969). Kinderen met een LQ van 90 of hoger worden fot de
groep leerlingen gerekend waarmee niets aan de hand is. Kinderen met

een LQ van 89 of lager worden beschouwd als |leergestoord met betrekking
tot lezen, rekenen, taal of schrijven, afhankelijk van de gebruikte
schoolvorderingentoets.

Ofschoon bovenstaande formule een nadere beschouwing verdient, gaat het
ons in dit voorbeeld om het gegeven dat bij de bepaling of het kind al
dan niet leergestoord is, gebruik wordt gemaakt van naar leeftijd genor-
meerde toetsen en tests. Welke toetsen en welke tests luidt dan de vraag,
aangezien men in de praktijk nogal wat verschillen kan konstateren fus-
sen meetinstrumenten die tot een en dezelfde kategorie behoren, bijvoor=
beeld intelligentietests. Zo levert de Stanford - Binet, Form L-M (Ter-
man & Merrill, 1960) hogere gemiddelde IQ's op dan de WPPS| (Wechsler,
1967), met verschillen die variéren van +1 tot +17 1Q punten (Sattler,
1974; p. 209). Bij toetsen uit eenzelfde kategorie - leestoetsen bij-
voorbeeld - mogen nog grotere verschillen verwacht worden, aangezien de
vaardigheden die zij meten sterk van elkaar kunnen verschillen (bijvoor-
beeld technisch lezen versus begrijpend lezen) en ook de leesprogramma's
van school tot school variéren.

Genoemde verschillen hebben uiteraard konsekwenties voor het LQ dat voor
een kind gevonden wordt en dus ook voor de vraag of het kind in de ru-
briek '"normaal', 'leerstoornissen' of 'leermoeilijkheden' Thuishoort.

De tamelijk arbitraire bepaling van de kritische score - 90, 85 of 807 -

laten we dan nog maar buiten beschouwing (cf. Gaddes, 1976).



Ook in de Verenigde Staten heeft men zich met het definitieprobleem be-
ziggehouden. In het kader van een 'National Project on Learning Dis-
abilities in Children' (PHS Publ. 2015, 1969) inventariseerde een kommis-
sie onder leiding van Haring de bestaande definities, maar kon ten aan-
zien van geen enkele definitie tot overeenstemming komen. De kommissie
ging vervolgens zelf aan het werk en uit de vele definities die geformu-
leerd werden hield zij er twee over, welke voor het merendeel van haar
leden acceptabel waren.

De twee definities luiden als volgt:

I. "Children with learning disabilities are those

a) who have educationally significant discrepancies among their
sensory motor, perceptual, cognitive, academic or related de-
velopmental levels which interfere with the performance of
educational tasks;

b) who may or may not show demonstrable deviation in central ner-
vous system functioning; and

c) whose disabilities are not secondary to general mental retarda-
tion, sensory deprivation or serious emotional disturbance"

(p. 2 en 3).

Il. "Children with learning disabilities are those

a) who manifest an educationally significant discrepancy between
estimated academic potential and actual level of academic
functioning as related to dysfunctioning in the learning pro-
cess;

b) who may or may not show demonstrable deviation in central ner-
vous system functioning; and

c) whose disabilities are not secundary to general mental retarda-
tion, cultural, sensory and/or educational deprivation or en-
vironmentally produced serious emotional disturbance"

(p. 3).

Ook deze definities geven aanleiding tot enkele opmerkingen. Het belang-
rijkste verschil treft men aan onder punt a). Bij de eerste definitie
gaat het om discrepanties tussen cognitieve, perceptuele niveau's, etc.
als zodanig, zij het dat de onderscheiden psychologische funkties op
enigerlei wijze van belang moeten zijn voor schooltaken. Dit in tegen-
stelling fot de tweede definitie, waarbij het gaat om discrepanties
tussen schoolprestaties (actual level of academic functioning) en intel-
lektuele kapaciteiten (estimated academic potential). Het verschil tus-
sen de twee definities is daarom zo belangrijk, omdat in de tweede defi-
nitie automatisch een grote groep kinderen - namel i jk de kleuters -
uitgesloten wordt van de groep (potentieel) leergestoorde kinderen. Aan-
gezien de kleuter in schoolvakken als lezen, rekenen en schrijven nog
niets hoeft te presteren, behoort het vaststellen van signifikante dis-
crepanties fussen schoolprestaties en intellektuele kapaciteiten voor

deze groep tot de onmogel i jkheden. Recentel ijk is ook in ons land door



Stevens (1975) hierop gewezen.

Punt b) luidt in beide definities letterlijk hetzelfde: aan leerstoornis-
sen kan een aantoonbare dysfunktie van het centrale zenuwstelsel ten
grondslag liggen. Niet duidelijk is waarom de kommissie dit punt in ge-
noemde definities heeft opgenomen, temeer waar zij zelf stelt dat:

"Effective educational identification and specifications for remediation
of learning disabilities are functional without any reference to associa-
tions with functional deviations of the central nervous system. ldentifi-
cation of an educational deficiency is adequate for remediation plans
with or without positive neurological signs. Further requirements of
positive neurological signs might preclude or delay necessary remedia-
tion" (p. 2).

Met de vrijblijvende formulering dat al dan niet aantoonbare dysfunkties
van het centrale zenuwstelsel gekoppeld zijn aan het véérkomen van leer-
stoornissen, wordt onzes inziens zowel de betekenis van het medisch-
neurologisch onderzoek als het doel van de medisch-neurologische diagnos-
tiek onderschat, ten gunste van het psychologisch-didaktisch onderzoek.
In 1966 gaf een kommissie onder leiding van Clements reeds aan wat men
van het medisch-neurologisch onderzoek mag verwachten (PHS Publ. 1415,
1966) :

"The medical evaluation is essential to prevent the development or con-
tinuation of unsuspected disease processes" (p. 15).

Ten aanzien van het doel van de diagnostiek stelde zij:

"Medical diagnosis is designed to investigate or demonstrate the exist-
ence of causative factors of disease or injury capable of ameliorating
or prevention" (p. 12).

Waar in het onderwijs aan leergestoorde kinderen nog steeds een tweetal
fundamenteel verschillende adagia gehanteerd wordt, respektievelijk

het 'teach to his weakness and improve it' (o.a. Kirk, 1966) en het
'teach to his strength' (o.a. Cohn, 1964) mag het verwonderlijk heten
dat door Haring's kommissie zo weinig aandacht besteed wordt aan de bij-
drage van medisch-neurologische zijde bij de definiéring en het onder-
zoek van leergestoorde kinderen. Dit laatste geldt des fe sterker voor
de aanhangers van het 'teach to his weakness'-adagium. Immers, het is
weinig zinvol de remediale aandacht op niet-intakte gebieden van het
centraal zenuwstelsel te richten wanneer bekend is dat beschadigingen

of dysfunkties van het centrale zenuwstelsel - aan te tonen via medisch-
neurologisch onderzoek - in het algemeen irreversibel zijn.

Punt c) in beide definities luidt min of meer hetzelfde en omvat de groe-
pen kinderen met |eermoeilijkheden of sekundaire leerstoornissen, zoals
wij die reeds eerder aanduidden bij de definitie van Dumont. Aangezien

waterdichte definities van kinderen met leermoeilijkheden niet bestaan,



wordt het geven van een definitie van leerstoornissen nog eens extra

bemoei | i jkt.

In dit korte overzicht mag tenslotte een wat oudere definitie van leer-
stoornissen, afkomstig van het 'National Advisory Committee on Handi-
capped Children' (1967), niet ontbreken, aangezien deze definitie in de
Verenigde Staten de meeste bekendheid geniet en sinds april 1970 in niet
minder dan 49 staten wettelijk van kracht is (Vaughan & Hodges, 1973).
Deze definitie luidt als volgt:

"Children with Specific Learning Disabilities exhibit a disorder in one
or more of the basic psychological processes involved in understanding
or in using spoken or written language. These may be manifested in dis-
orders of listening, thinking, talking, reading, writing, spelling or
arithmetic. They include conditions which have been referred to as per-
ceptual handicaps, brain injury, minimal brain dysfunction, dyslexia,
developmental aphasia, etc. They do not include learning problems which
are due primarily to visual, hearing, or motor handicaps, to mental re-
tardation, emotional disturbance, or to environmental disadvantage"
(Gaddes, 1976; p. 20).

Opvallend is het kompromis-karakter van deze definitie. Een ieder die
zich bezighoudt met grotere of kleinere deelgroepen van |eergestoorde
kinderen kan zich via de vertrouwde maar weinig zeggende termen als
'minimal brain dysfunction', 'dyslexia', etc. in deze definitie terug-
vinden. De term 'Specific Learning Disabilities' verwijst verder niet
naar iets specifieks, maar is de oude benaming voor 'learning disabili-
ties'; het onderscheid loopt ongeveer parallel met de in Nederland nog
gebruikelijke indeling in 'leerstoornissen' en 'leermoeilijkheden' (cf.
Dumont, 1976; p. 21 e.v.).

Naast grote overeenkomst met de beide voorafgaande definities, laat deze
definitie tenslotte een belangrijk verschil zien: de term 'educationally
significant discrepancies' is vervangen door 'disorders in one or more
of the basic psychological processes involved (etc.)'. Hieruit zou men
kunnen afleiden dat het aksent in het onderzoek naar l|eerstoornissen
dient te liggen op basale psychologische processen, waarmee de weg wordt

vrijgemaakt voor het gebruik van psychologische tests.

Welke konklusies mogen wij nu uit het voorgaande trekken?

In de eerste plaats: onduidelijk blijft wat men nu precies onder de term
'leerstoornissen' of 'leermoeilijkheden' moet verstaan. Zoals Vaughan &

Hodges (1973) het uitdrukken en, in andere bewoordingen, velen met hen:

"Leading authorities in the field have been unable to agree upon a de-
finition" (p. 68).

Ten tweede: de term 'leerstoornissen' of 'leermoeilijkheden' verkeert



nog vrijwel in het stadium van de operationele definitie; dat wil zeggen
de gebruikte meetinstrumenten of identifikatiefechnieken bepalen groten-
deels welke betekenis men aan de fterm 'leerstoornis' moet hechten. Dit
komt heel duidelijk tot uiting in de definitie van Dumont en de tweede
definitie van Haring c.s.; minder duidelijk is dit het geval bij de eer-
ste definitie van Haring c.s. en de laatst gegeven definitie van het
'National Advisory Committee on Handicapped Children'. Ogenschijnlijk
biedt een operationele definitie - zeker waar geen eenstemmigheid heerst
grote voordelen voor de individuele onderzoeker: hij kan immers bij de
ontwikkeling en keuze van zijn instrumenten of technieken nog alle kanten
op. De nadelen doen zich echter snel gelden indien hij zijn onderzoek ook
theoretisch wil funderen. De bestaande definities geven in dif opzicht
weinig aanknopingspunten.

Ten derde: ook al bieden de bestaande definities theoretisch weinig hou-
vast, toch geven zij wel enkele aanwijzingen over de gebieden waarop men
het onderzoek dient te richten. Gemakshalve duiden wij deze gebieden aan
met de termen: medisch-biologisch, psychologisch-cognitief en sociaal-
educatief. Medisch-biologisch, omdat deze term - in de meest ruime zin
van het woord - het terrein bestrijkt waarop jeugdartsen, neurologen,
kinderartsen etc. zich bezighouden met onderzoek naar het lichamelijk
(dys)funktioneren van kinderen. Psychologisch-cognitief, omdat deze term
verwijst naar de onderliggende psychologische processen met betrekking
tot de kennisverwerving, welke van belang zijn voor het leren op school;
en sociaal-educatief, omdat in deze term het opvoedings- en omgevings-
klimaat tot uitdrukking wordt gebracht.

Ten vierde: uit de verschillende definities blijkt duidelijk dat het
tijdstip waarop ftot opsporing wordt overgegaan - nd de entrée in het
lager onderwijs of daarvéér - in hoge mate bepalend is voor het operatio-
nele karakter van de definitie. In het éne geval - véér de entrée op de
lagere school - ligt het aksent op 'discrepanties ftussen cognifieve ni-
veau's'; in het andere geval - néd de entrée op de lagere school - ligt
het aksent op 'discrepanties tussen schoolprestaties en infellekfuele
kapaciteiten'. De bepaling van het tijdstip waarop fot opsporing wordt
overgegaan is een kwestie van keuze, welke in de volgende paragraaf na-
der gemotiveerd wordt.

Tenslotte: onze poging om aan de hand van enkele definities hef begrip
leerstoornissen te verhelderen, blijkt bij nader inzien een tamelijk
lastige opgave. Geen enkele definitie geeft bovendien een bevredigende

oplossing voor ons criteriumprobleem. De verleiding is dan ook groot om



- in navolging van vele anderen - een nieuwe definitie te formuleren.
Ook al is hier op zich geen bezwaar tegen, ons gevoel is dat aan een
nieuwe definitie - de 39e in successie (cf. Vaughan & Hodges, 1973) -
geen enkele behoefte bestaat zolang het theoretisch fundament nog gelegd
moet worden. Daar komt bij dat een term als leerstoornissen, in zijn
praktische uitwerking bezien, minder gelukkig gekozen Iijkt. Zo wijst
Kessler (1972) op het verschijnsel dat een term als leerstoornissen tot
zwart-wit uitspraken verleidt: er zijn kinderen mét en kinderen zdnder
leerstoornissen. Toch is een dergelijk duidelijk onderscheid in de onder-
wijspraktijk zelden te maken, evermin als in de prakfijk van het onder-
zoek zoals wij aan de hand van de diverse definities konden konstateren.
Daarnaast (ver)leidt het gebruik van de term stoornis tot 'etikettering'
met alle gevolgen van dien. Volgens Kessler:

"As a result of the work of Rosenthal (1966), educators have become

acutely aware of the power of a label in determining how a child will be
treated and the attitude taken ftowards him. These labels directly affect
what a child will learn and how he will feel about himself'" (p. 195).

Ofschoon op het werk van Rosenthal, met name vanuit de methodologische
hoek, wel enig kritisch kommentaar gevolgd is (cf. Davie, 1976), zien
wij - gegeven het plausibele karakter van bovenstaande argumenten - af
van de keuze voor een van de bestaande definities, ook al zullen wij de
termen leerstoornissen of leermoeilijkheden in het vervolg nog wel eens
gemakshalve hanteren. Evenmin zullen wij een poging doen tot het formu-
leren van een nieuwe, meer bevredigende definitie. Hiervoor in de plaats
zullen wij naar een andere oplossing van ons criteriumprobleem zoeken:

een oplossing die in paragraaf 4.1 nader uiteengezet wordt.

1.3 Uitgangspunten en eerste doel van het onderzoek

Heeft onze speurtocht langs een aantal definities geen bevredigende de-
finitie opgeleverd, in ieder geval verschaft zij enkele uitgangspunten
voor de ontwikkeling van instrumenten en technieken voor de vroegtijdige
signalering en diagnostiek van kinderen (4 -8 jaar) met potenti&le of
feitelijke 'leermoeilijkheden'. In deze studie zullen wij ons echter al-
leen met die uitgangspunten bezighouden die van belang zijn voor de ont-
wikkeling van de LDT en zijn experimentele voorloper de LDT-E; bovendien
zullen wij ons hier tot het psychologisch—cogni%ieve onderzoeksgebied
beperken. Voor de overige fwee gebieden waarop het onderzoek naar |eer-
moeilijkheden zich dient te richten, namelijke het medisch-biologische

en het sociaal-educatieve, verwijzen wij naar Groenendaal et al. (1978).
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Het eerste uitgangspunt betreft het tijdstip waarop tot opsporing moet
worden overgegaan, véér of nd de entrée op de lagere school. Om redenen
van verschillende aard besloten wij het aksent in ons onderzoek te leg-
gen op de oudste kleuters (5- en 6-jarigen), ook wel schoolverlatende
kleuters genaamd. In het kort komen onze argumenten hierop neer?:

- zolang de strikte scheiding tussen kleuter- en lager onderwijs nog
niet bij de wet is opgeheven, zullen kinderen niet veel eerder dan in

de eerste klas lagere schoo! systematisch met lezen, rekenen, taal en
schrijven te maken krijgen. Op dit tijdstip kunnen de eerste van een se-
rie faalervaringen opgedaan worden; uit een oogpunt van preventie een
ongewenste zaak (cf. par. 1.1).

- van de kleuters is vooral de oudste leeftijdsgroep (5- en 6-jarigen)
van belang om redenen van ontwikkel ingspsychologische aard. Uit onder-
zoek (cf. Stott & Ball, 1965; White, 1965) is gebleken dat de onderlig-
gende psychologische processen en funkties met betrekking tot de kennis-
en vaardigheidsverwerving op school, aan tamelijk snelle veranderingen
onderhevig zijn. Een van de manieren waarop men dit heeft kunnen konsta-
teren is via het faktoranalytisch onderzoek van tests, afgenomen op ver-
schillende leeftijdsgroepen. Waar wij juist in de onderliggende psycho-
logische processen en funkties enig inzicht proberen te krijgen, |igt
het voor de hand het tijdstip van onderzoek zo laat mogelijk te kiezen

- i.c. op 5- & 6-jarige leeftijd - vlak véér de entrée op de lagere
school 3.

Ons tweede uitgangspunt heeft betrekking op de vraag welke psychologisch-
cognitieve kenmerken voor onderzoek in aanmerking komen. Uit de verschil-
lende definities, met name de eerste definitie van Haring c.s. onder
punt a), blijkt dat de bepaling van een aantal - voor het leren op school
relevante - discrepanties ftussen cognitieve funkfies belangrijk geacht
wordt. Daarnaast wordt in iedere definitie gewezen op het onderscheid
tussen debiele en imbeciele kinderen (mental retardation) enerzijds en
zwak tot normaal of meer dan normmaal begaafde kinderen anderzijds.
Ofschoon dit onderscheid minder hard is dan het lijkt (cf. par. 1.2),
wijst het wel op de unaniem geaccepteerde noodzaak van een intelligen-
tie-onderzoek. Falen in het lager onderwijs kan immers alle mogelijke
oorzaken hebben. Een van de meest voor de hand |iggende oorzaken betreft
een te geringe intelligentie. In een individueel psychodiagnostisch on-
derzoek zal men daarom deze mogelijkheid nauwkeurig willen nagaan. Voor
de LDT-E betekende dit dat deze in ieder geval een bepaling van de in-

telligentie mogelijk moest maken. In dit opzicht bieden de verschillende



definities een stevig houvast; ons enige, zoals we in het volgende zul-
len zien.

Aanzienlijk minder houvast biedt namelijk de opmerking dat de bepaling
van een aantal - voor het leren op school relevante - discrepanties tus-
sen cognitieve funkties belangrijk wordt geacht. Zo rijst de vraag welke
funkties en welke discrepanties daartussen dan wel relevant zijn voor
het leren lezen, rekenen, schrijven etc. Uiterst vage termen als 'basic
psychological processes' en 'sensory-motor, perceptual, cognitive, ac-
ademic or related developmental levels' geven hooguit een idée van wat
bedoeld wordt. Waar de verschillende funkties al zo onduidelijk omschre-
ven worden, hoeveel te meer onduidelijkheid mag men dan niet verwachten
over de relatie van deze funkties met de vaardigheden die op school bij-
gebracht worden? In dit licht moet dan ook onze eerder gemaakte opmer-
king bezien worden dat de bestaande definities theoretisch weinig hou-
vast bieden (cf. par. 1.2).

Vandaar dat wij op zoek gegaan zijn naar een theorie over de ontwikke-
ling van leer- en denkprocessen, welke niet alleen de mogelijkheid biedt
fot een voor het leren op school relevante beschrijving van het cogni-
tief funktioneren bij kinderen, maar ook gerede kansen verschaft op een
operationalisatie van dit funktioneren door middel van psychologische
tests. Een dergelijke theorie - of |iever model - meenden wij gevonden
te hebben in het werk van de Amerikaanse psycholoog Henry J. Mark (1962;
1969), waarvan in hoofdstuk 2 verslag wordt gedaan.

Het derde uitgangspunt tenslotte is praktisch van aard. Individueel test-
onderzoek van kinderen kan geruime tijd in beslag nemen, afhankelijk

van de problemen die zich voordoen en de snelheid waarmee deze diagnos-
tisch in kaart fe brengen zijn. In de praktijk beperkt men meestal de
duur van het onderzoek tot één & anderhalf uur. Een langere onderzoeks-
duur is fte vermoeiend voor 5- & 6-jarigen: de aandacht verslapt en de
bereidheid tot medewerking neemt zienderogen af. De LDT-E diende dan

ook zo samengesteld fe worden dat het helé testonderzoek niet veel lan-

ger dan één uur zou duren.

Gegeven deze drie uifgangspunten kan nu het eerste doel van ons onder-
zoek omschreven worden als de ontwikkeling van een meetinstrument ter
bepaling van zowel de intelligentie - het algemeen cognitief ontwikke-—
lingsniveau — als het niveau van een aantal afzonderlijke cognitieve
funkties, die mogelijk van belang zijn voor het leren op school. Vol le-

digheidshalve moeten wij hieraan toevoegen dat dit meetinstrument, de
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LDT-E, gericht is op een individueel psychologisch onderzoek van school-
verlatende kleuters (5- en 6-jarigen) bimnen het tijdsbestek van plm.

één uur.

In deel A 'Cognitieve ontwikkeling en schoolprestaties' wordt verslag
gedaan van dit onderzoek. Hiertoe starten wij met een uiteenzetting van
Mark's theorie over de ontwikkeling van leer- en denkprocessen, gevolgd
door een beschrijving van het model dat wij aan deze theorie ontleenden
(hoofdstuk 2). Dit model |igt ten grondslag aan de konstruktie van de
LDT-E, zoals beschreven in hoofdstuk 3. In hetzelfde hoofdstuk wordt
tevens een paragraaf gewijd aan de plaats van de LDT-E binnen een onder-
zoek dat gericht is op de vroegtijdige opsporing van leermoeilijkheden.
In hoofdstuk 4 wordt de opzet en uitvoering besproken van een deel van
het empirisch onderzoek dat met de LDT-E verricht is. In essentie komt
dit onderzoek neer op een betekenisanalyse, inclusief prediktieve vali-
dering van de LDT-E. In de hoofdstukken 5, 6 en 7 - achtereenvolgens
aangeduid met Betfrouwbaarheid, Struktuur en Prediktieve validiteit -
worden vervolgens de resultaten van het empirisch onderzoek weergegeven
en bediskussieerd. Hoofdstuk 8 vormt de afsluiting van deel A 'Cognitie-
ve ontwikkeling en schoolprestaties'. Een samenvatting van de belang-
rijkste onderzoeksresultaten, evenals een algemene diskussie en konklu-

sie, bepaalt de inhoud van dit slothoofdstuk.

In deel B 'lLeervermogen en schoolprestaties' wordt het vervolg van ons
onderzoek beschreven. Dit vervolg vormt - althans in de tijd bezien -
een onlosmakel i jke eenheid met het onderzoek zoals beschreven in deel A;
inhoudel i jk komen echter in deel B enigszins anders getinte onderwerpen
aan de orde. Dit laatste is dan ook de reden waarom wij de beschrijving
van ons onderzoek in twee delen gesplitst hebben en met de inleiding

tot het vervolg wachten ftot hoofdstuk 9.
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2. MARK-MODEL

21 Inleiding tot de theorie van Mark

Alvorens Mark's theorie over leer- en denkprocessen en het daaruit voort-
vioeiende model te bespreken, |ijkt het nuttig eerst onze opvatting over
wat leren op school nu globaal inhoudt, vanuit een psychologisch-cogni-
tieve visie weer te geven. De relatie tussen een meetinstrument als de
psychologische test en dit 'schoolse' leren zal daardoor ook duidelijker
worden. In deel | schreven wij hierover het volgende:

"Lezen, rekenen, taal en schrijven zijn ingewikkelde vaardigheden. Alge-
meen wordt aangenomen dat een verscheidenheid aan psychologische funk-
ties - perceptuele, cognitieve en motorische - een rol speelt bij het
leren van deze vaardigheden. De opvatting dat een stoornis in een of
meer funkties ftot moeilijkheden bij het leren kan leiden, ligt in het
verlengde hiervan. Met behulp van psychologische tests die deze funkties
meten, is het mogelijk stoornissen of dysfunkties op te sporen. De re-
sulterende diagnose dient vervolgens als uitgangspunt voor een remediaal
advies" (p. 12).

Deze visie stoelt op een benadering in de psychologie waarin alle vor-
men van leren - of dit nu lezen, rekenen en schrijven dan wel het aan-
leren van sociale gedragspatronen betreft - in laatste instantie herleid
worden tfot een informatieverwerkende aktiviteit van het zenuwstelsel.
Lezen bi jvoorbeeld, zou men kunnen beschouwen als een uitermate comp |l exe,
elektrofysiologische en biochemische aktiviteit van miljoenen zenuw-
cellen.

Het zal duidelijk zijn dat een direkte meting van deze aktiviteit met
behulp van een of ander meetinstrument bij voorbaat een hopeloze zaak

is, zowel door het invasieve karakter van de meetprocedure als door het
aantal zenuwcellen dat in het leesproces betrokken is. Toch is het wen-
selijk iets van de aard van deze aktiviteit te achterhalen, met name

als het leesproces niet ongestoord verloopt. Aangezien direkte meting
niet mogelijk is, zal men dit op indirekte wijze moeten trachten te doen.
Hiervoor is het echter niet strikt noodzakelijk dat men van tevoren reeds
een nauwkeurig idee heeft hoe het zenuwstelsel in elkaar zit en funktio-
neert. Men kan zich voorlopig ook tevreden stellen met een model van dit
zenuwstelsel waarin de aktiviteit van miljoenen zenuwcellen niet zozeer
op biochemisch of elektrofysiologisch niveau als wel op psychologisch
niveau beschreven wordt.

Dit model is het bekende 'input - black box - output' model, waarbij de
input betrekking heeft op de invoer van informatie in het zenuwstelsel

via de zintuigen (receptoren), de black box op het zenuwstelsel zelf en
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de output op de uitvoer van informatie via de spieren (effectoren).

Door via een proefopzet de invoer van informatie systematisch te varié-
ren en de uitvoer van informatie nauwkeurig te regisfreren, is het moge-
lijk een aantal kenmerken van de informatieverwerking in de black box

te achterhalen. Deze kenmerken betitelen wij - in navolging van Carroll
(1976) en De Coster et al. (1977) - met de term 'cognitieve funkfies'
als verzamelnaam voor alle processen waardoor binnenkomende informatie
getransformeerd, opgeslagen of op andere wijze verwerkt wordt. Hiertoe
rekenen wij ook zulk soort processen, c.q. funkties als perceptie, on-
middel | ijk geheugen, denken, probleem-oplossen, efc.

Een psychologische test nu is in feite niefs anders dan een instrument
waarmee de proefleider (pl) in een gestandaardiseerde proefopzet én in-
formatie ter verwerking aanbiedt aan het zenuwstelsel (black box) van de
proefpersoon (pp) én verwerkte informatie registreert om zodoende via de
samenhang fussen testinvoer (stimuli/ items) en testuitslag (responses /
scores) een indruk te krijgen van het cognitief funkfioneren van de

proefpersoon. In schema (figuur 1):

invoer uitvoer

> black box (pp) >

ftest
informatie regisfratie
- s| pl |R -

Figuur 1. Schema van de psychologische test als meetinstru-
ment in een 'input - black box - output' model
S=stimulus (item); R=geregistreerde response
(score)

In de loop der tijd is het simpele 'input - black box - output' model door
funktiepsychologen aanzienlijk verfijnd. Via experimenten in laboratorium-
situaties slaagde men erin steeds nauwkeuriger afzonderlijke cognitieve
funkties (in relatie tot hun omgeving) te beschrijven, en wel zddanig

dat sommigen al van een 'white box' spreken (cf. Apostel, 1977). Van
ontwikkel ingspsychologische zijde werd daarnaast getfracht om het verloop

en de opbouw van cognitieve funkties in de tijd in kaart te brengen.
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In schrille fegenstelling tot de vorderingen op funktiepsychologisch en
ontwikkelingspsychologisch terrein staan de resultaten van het testpsy-
chologisch onderzoek. Als men al in termen van het simpele 'input - black
box - output' model denkt, dan nog wordt daar bij de konstruktie, beteke-
nisanalyse en praktische toepassing van tests geen rekening mee gehouden.
Zo volstaat men nog steeds met tamelijk slordige testbenamingen als 'per-
ceptueel', 'performaal' of 'verbaal', daarmee in het midden latend of met
'perceptueel' nu de auditieve invoer aangeduid wordt dan wel de visuele
invoer. Hieruit blijkt dat men de complexiteit van informatiekanalen (in-
en uitvoerkombinaties) en cognitieve funkties (binnen deze kanalen), wel-
ke te zamen het informatieverwerkend systeem vormen, sterk onderschat.
Accepteert men eenmaal dat het (centrale) zenuwstelsel het meest complexe
orgaan vormt en dientengevolge een informatieverwerkend systeem als model
hiervan eveneens zeer complex van aard moet zijn, dan zal men op zoek
gaan naar een theorie of, zo men wil, model van dit systeem, welke niet
alleen recht doet aan deze complexiteit maar waarvan de theoretische kom-
ponenten ook een redelijk houvast bieden voor de konstruktie, analyse en
uitbreiding van een testbatterij.

In de nu volgende paragraaf wordt de aanzet tot een dergel i jke theorie -
waarin zowel het neuro- of funktiepsychologische gezichtspunt als het
ontwikkelingspsychologische gezichtspunt met elkaar verenigd zijn - be-

knopt weergegeven.

2.2 Mark's theorie over de ontwikkeling van leer- en denk-

processen

Voor een verklaring van het gedrag van organismen, in het bijzonder leer-

gedrag, postuleert Mark (1962) een aantal logisch noodzakel i jke 'opera-

ties', welke het organisme:

- motiveren of doen bewegen;

- in staat stellen om nieuwe informatie te verzamelen, zowel over de
struktuur van zijn omgeving als over de eigen struktuur en operaties;

- in staat stellen dergelijke informatie te gebruiken bij het zoeken
naar antwoorden op stimuli, vragen of problemen welke door de omgev ing
gesteld worden of binnen het eigen organisme rijzen;

- in staat stellen om informatie te verzamelen over 'within-brain answer
finding operations' (dat wil zeggen in staat stellen zich te herinne-
ren hoe het bepaalde antwoorden vond);

- in staat stellen om alle beschikbare informatie te gebruiken zowel



- 18 -

over zijn omgeving als over-de eigen operaties gedurende een proces
waarbij nieuwe kombinaties beschikbare informatie gegenereerd worden;
deze nieuwe kombinaties vormen niet alleen een antwoord op oude, maar
ook op nieuwe vragen, waarmee het organisme zich dan zou kunnen bezig-
houden.
Het begrip operatie verdient een nadere toelichting. Bedoeld wordt een
informatieverwerkende aktiviteit van de hersenen, c.q. zenuwcellen of
zenuwcelverzamel ingen, die in haar simpelste vorm bestaat uit het met
elkaar in verband brengen van afzonderlijke informatie-eenheden. Het
leervermogen is in een dergelijk geval uifsluitend een funktie van de
mate waarin deze relaties tot stand gebracht kunnen worden. Afhankelijk
van de plaats van het organisme op de phylogenetische ladder, zijn meer
complexe operaties, bijvoorbeeld probleem-oplossen, mogel i jk. Een centra-
le rol speelt hierbij de kapaciteit van de hersenen tot het vormen van
relaties en de kapaciteit van het geheugen voor deze relaties. [Onder
geheugen verstaat Mark (op.cit.) "the altered probability of within-
brain pattern appearence" (p. 75).] Zo gauw een organisme meer comp | exe
operaties dan de al lereenvoudigste kan uitvoeren, wordt het leervermogen
gedef inieerd als de inverse funktie van de kans dat het organisme gokte
bij het vinden van een antwoord op de vraag dan wel volgens een bepaald
programma de vraag beantwoordde™.
In fotaal worden 34 verschillende operaties onderscheiden, uitgaande van
de neurofysiologische en neuropsychologische bevindingen van Amer ikaanse
en Russische onderzoekers (cf. Mark, op.cit.; p. 87). Kan Mark voor het
eerste tweetal operaties - 'altered signal state' en 'signal fransforma-
tion' (cf. fig. 2) - voldoende neurofysiologische evidentie aandragen,
voor de daaropvolgende operaties is dit minder het geval; de gehanteerde
begrippen en verklaringen worden steeds hypothetischer van aard. Gezien

de huidige kennis van zaken hoeft dit echfter geen verwondering te wekken.

Kenmerk van een goede theorie is dat zij onder andere de mogelijkheid

schept tot foetsing van de gepostuleerde hypothetische begrippen. Voor
Mark's theorie betekent dit dat de verschillende operaties, c.q. neuro-
fysiologische processen en aktiviteiten, vertaalbaar moeten zijn in ge-
dragstermen welke observatie en foetsing mogelijk maken. Deze gedrags-
termen worden door Mark aangeduid met de term systeem. In totaal worden
34 systemen onderscheiden, korresponderend met evenzovele operaties.

Operaties en systemen vormen een matrix, aangeduid met kontrolesysteem

(figuur 2).
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Figuur 2. Kontrolesysteem
Uit Mark (1962; p. 78)

Met de benaming kontrolesysteem wordt, overeenkomstig de terminologie
van Newell et al. (1958), aangegeven dat geen specifieke input- of out-
putmodaliteit vereist is. In de woorden van Mark (op.cit.):

"The control system, therefore, consists of those within-brain operations
which act on transformed inputs into the brain and serve the receptor -
effector systems by carrying on all the within-brain operations described
so far, including the activation of outputs or effectors" (p. 79).

Binnen ieder receptor - ef fector systeem treft men dus dit kontrolesysteem
aan. In zijn 1962-artikel geeft Mark een gedetailleerde beschrijving

van de verschillende informatieverwerkende systemen - te zamen het kon-
trolesysteem vormend - die ieder afzonder!ijk, door middel van gedrags-
tests, geTdentificeerd kunnen worden.

Een vooral uit psychodiagnostisch oogpunt belangrijke eigenschap van het
kontrolesysteem is de hi&rarchische opbouw. Korrespondeert systeem X4
alleen met operatie Y1, Systeem Xy korrespondeert zowel met operatie Y1
als operatie yp. In feite vormt ieder niveau (rij) van de higrarchie een

logische vergelijking, waarvan de algemene formule luidt:
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X == Y&l wor Xy

waarbij operationeel sukses op niveau xpj4+q altijd afhankelijk is van de
output gegenereerd door het laatste y-as mechanisme - ook wel 'brain-
factor' genoemd - van niveau x,. [Onder een mechanisme verstaat Mark een
verzamel ing operaties, waarbij de output van de eerste operatie dient

als input voor de tweede operatie, de output van de tweede als input
voor de derde, etfc.]

Het voordeel van een dergelijke higrarchie is dat zeer snel gekontroleerd
kan worden of een bepaald systeem naar behoren funktioneert. Men toetst
daartoe, door middel van een (gedrags)test, het systeem op dat niveau,
waarvan men op grond van externe criteria - leeftijd bijvoorbeeld - mag
aannemen dat het naar behoren funktioneert. Indien dysfunktioneren gekon-
stateerd wordt kiest men een lager niveau. Als het gekozen systeem goed
funktioneert, moeten logischerwijze alle hiérarchisch voorafgaande sys-
temen eveneens goed funktioneren. Kontrole op de validiteit van de hig-
rarchie gebeurt automatisch; indien met de theorie strijdige testresul-

taten gevonden worden, is herziening van de hi&rarchie noodzakelijk®.

Voor de toetsing van een systeem is in ieder geval é&én input (receptor)
en &én output (effector) noodzakelijk. In het menselijk organisme kan
men een groot aantal receptor - effector systemen, of kombinaties daarvan,
onderscheiden. Binnen ieder receptor - effector systeem, door Mark aange-
duid met de term kanaal, funktioneert het kontrolesysteem.
In figuur 3 wordt de relatie tussen dit kontrolesysteem (rij |, kolom |)
en enkele belangrijke kanalen (Il t/m VII1) en hun kombinaties (IX t/m
X1) aanschouwelijk gemaakt. Voor de overzichtelijkheid is niet in iedere
daarvoor in aanmerking komende cel van figuur 3 het kontrolesysteem vol-
ledig weergegeven. Minimaal worden echter 34 (= het aantal systemen in
figuur 2) x 11 (= het aantal kanalen en hun kombinaties) = 374 verschil-
lende te toetsen elementen onderscheiden.
De verzameling kanalen en systemen binnen deze kanalen wordt door Mark
aangeduid met de term gedragsklassifikatieschema. Als belangrijkste ei-
genschap van dit schema kan worden aangemerkt dat het in principe een
zeer gedetailleerde operationalisatie mogelijk maakt van een theorie
over |eergedrag, welke
- een klassifikatie verschaft van een eindige verzameling dysfunkties,
en
- zodanig is opgesteld dat iedere dysfunktie uit deze verzameling, in-

clusief het daaraan ten grondslag |iggende mechanisme, geTdentificeerd
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en beschreven kan worden in termen van de theorie zelf.
Om het gedragsklassifikatieschema bruikbaar te maken voor de identifika-
tie van dysfunkties, voegt Mark een derde dimensie aan het tweedimensio-
nale schema toe, namelijk een tijdschaal (figuur 4).
Met deze schaal wordt het ontogenetische of ontwikkelingstijdverschil
aangeduid tussen de verschijning van een 'brainfactor' (mechanisme) en
de verschijning van de hi&rarchisch daaropvolgende brainfactor (y-as).
De trapvormige, dubbele lijn in de figuur geeft aan wanneer zo'n brain-
factor voor het eerst verschijnt. De bovenste horizontale |ijn van iede-
re faktor laat zien op welk tijdstip een faktor - naar verwachting - tof
volledige ontwikkeling is gekomen. Door als tijdseenheid het chronologi-
sche leeftijdequivalent (CAE) of, in het geval van psychologische tests,
het mentale leeftijdequivalent (MAE) te kiezen, is het schema klaar voor
klinisch gebruik.
Bijvoorbeeld: stel dat iemand een MAE-score van 14 punten haalt op een
test die fakfor yz meet en dat dezelfde persoon op geen enkele andere
test een duidelijk hogere score haalt. In dat geval is de MAE-score van
14 punten het maximale verwachtingsniveau van de onderzochte (aangegeven
door de gestippelde lijn A in figuur 4); dat wil zeggen, dat tfests voor
de overige faktoren eveneens een MAE-score van 14 punten zouden moeten
laten zien bij een normale ontwikkeling. In dit voorbeeld haalt de onder-
zochte echter een MAE-score van 11 punten op faktor yg (aangegeven met
het kleine stippellijntje). In zo'n geval spreekt Mark van een dysfunk-

tie.

2.3  Model

De sprong van theorie naar praktijk is meestal groot; vaak ook wordf
deze in het geheel niet gemaakt. Het is de verdienste van Mark dat hij
in een later artikel (1969), en nog later (1972) via een seminar voor
het NIPG-TNO, onze aandacht gericht heeft op de praktische mogelijkheden
en beperkingen van zijn theorie aan de hand van een aantal voorbeelden.
Met behulp van deze voorbeelden konden wij het model konstrueren dat aan
de LDT-E, en dus ook aan de LDT, ten grondslag ligt. Alvorens dit model
wat uitgebreider te bespreken dan in de handleiding voor de LDT (deel I)
mogelijk was, zullen we eerst de belangrijkste elementen daarvan - zoals
beschreven in deze handleiding - de revue l|aten passeren.

"In de eerste plaats wordt het begrip kanaal onderscheiden. Andere ter-
men hiervoor zijn 'receptor - effector systeem' of 'modaliteif'. Via een
kanaal wordt informatie verwerkt, waardoor een |eerproces kan plaats-
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vinden. Een groot aantal kanalen staat voor de informatieverwerking ter
beschikking. Deze kanalen worden gekarakteriseerd aan de hand van input -
output kenmerken. De input kan van verschillende aard zijn: visueel, au-
ditief, taktiel of kinesthetisch. Ook de output varieert: fijnmotorisch,
grofmotorisch of spraakmotorisch. Enkele bekende leerkanalen zijn: audi-
tief-spraakmotorisch (luisteren-praten) en visueel-fijnmotorisch (ki jken-
schrijven). Uiteindelijk kunnen evenveel kanalen onderscheiden worden als
er input-output kombinaties zijn.

Binnen ieder kanaal verricht het centrale zenuwstelsel (CZS) een aantal
funkties, het tweede element in dit model. Onder funktie verstaat Mark
een informatieverwerkende aktiviteit van zenuwcellen. In fotaal worden

34 funkties onderscheiden. De allereenvoudigste is de oriéntatiereaktie,
welke men reeds bij een baby kan konstateren: op een plotselinge geluids-
prikkel bijvoorbeeld zal de baby met een lichte schrikbeweging reageren.
De meest complexe funkties van het CZS zijn die waar ingewikkelde pro-
bleemoplossingsstrategieé&n aan fte pas komen.

Het derde element betreft de hiérarchische organisatie van de verzamel ing
funkties. Een bepaalde funktie kan pas dan in werking freden indien alle
andere, minder complexe funkties successievelijk geaktiveerd zijn.

Het vierde en laatste element heeft betrekking op de ontogenie of ontwik-
keling van de verzameling funkties binnen het CZS. Aan deze ontwikkeling
liggen bepaalde wetmatigheden ten grondslag. De allereenvoudigste funk-
ties, zoals de oriéntatiereaktie en de gewennings- en waakzaamheidsfunk-
ties, kunnen vrijwel direkt bij de geboorte gekonstateerd worden. Voor
andere, meer complexe funkties is een bepaalde ontwikkeling van het CZS
noodzakel i jk. Tot op zekere hoogte is deze ontwikkeling en daarmee het
véérkomen van funktie x op tijdstip y voorspelbaar. De vorming van een
twee-woordszin bijvoorbeeld geschiedt meestal niet veel eerder dan op

de leeftijd van anderhalf jaar. Met behulp van leeftijdsnormen voor psy-
chologische tests is het verder mogelijk om redelijk nauwkeurig het tijd-
stip te bepalen waarop bepaalde funkties, zoals gemeten door deze tests,
tot ontwikkeling komen." (p. 13 en 14).

Bovenstaande vier elementen van wat wij in het vervolg het Mark-model
zul len noemen, vormen met elkaar een wel zeer vereenvoudigde weergave
van zijn theorie. Zo maakt Mark (1969) aan de invoerzijde van een leer-
kanaal niet alleen onderscheid tussen de vier bekende sensorische moda-
liteiten 'visueel', 'auditief', 'taktiel' en 'kinesthetisch', maar dif-
ferentieert hij daarnaast ook nog binnen de auditieve en visuele invoer
ten aanzien van het soort informatie dat ingevoerd wordt. Bijvoorbeeld:
naast een 'auditive input' als zodanig wordt ook een 'auditive-spoken
language input' onderscheiden of een 'auditive-spoken mathematical input',
afgekort tot Aud-SPL Math. In kombinatie met de drie verschillende soor-
ten output 'fijnmotorisch', 'grofmotorisch! en 'spraakmotorisch' komt
Mark dan tot niet minder dan 24 verschillende leerkanalen, waarvan al-
leen de laatste drie (22, 23 en 24) gewoonli jk }n testbatterijen aange-
troffen worden (ftabel 1). Lang niet alle mogelijke leerkanalen zijn ech-
ter in deze tabel vertegenwoordigd, aangezien bijvoorbeeld de taktiele

en kinesthetische modalifteiten met hun varianten duidelijk ontbreken.
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Verkorte |ijst van 24 kanalen®

input

output

audio (aud)

gross motor (G)

1 —>
2 aud > fine motor (F)
3 aud > speech motor (S)
4 aud-spoken language (SPL) > G
5 aud-SPL > F
6 aud-SPL > S
7 aud-SPL Math == G
8 aud-SPL Math > F
9 aud-SPL Math > S
10 visual (vis) > G
1 vis rd F
12 vis > 5
13 vis pantomime language (PL) —————+7—>> G
14 vis PL —> F
15 vis PL S
16 vis recorded language (reading& writing,
R&EW) —> G
17 vis R&W > F
18 vis R&W > §
19 vis R&W and Math > G
20 vis R&W and Math > F
21 vis R&W and Math > S
22 aud-SPL + vis PL > G
23 aud-SPL + vis PL > F
24 aud-SPL + vis PL —> S
% Uit Mark (1969; p. 79)
Tabel 2. Verkorte lijst van 14 systemen®
(1) (2) (3 (4) (5)
1 arousal threshold changes birth audio
2 habituation-vigilance birth A
3 learned (L) localization 2 mos visual
4 L between contour discrimination 3" A
5 L within contour resolution 3 n v
6 L input-output feedback monitoring Bz U Vv
7 between input channel conditioning 43 " AV
8 between and within channel conditioning 7" A
9 directed secondary signal sending g " AV
10 concept formation 14 " AV X26
11 3-unit concept infegration or sentence
creation 36 " AV
12 2-sentence message creation 54 " AV
13 mathematical word problem solving 12 U AV X2g
14 use of recorded language(s) 72 * AV

9 Uit Mark (1969; p. 79)
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Bij een systematisch diagnostisch onderzoek naar het cognitief funktio-
neren dient men volgens Mark in ieder geval met het bestaan van deze 24
leerkanalen rekening te houden. Uit een oogpunt van eenvoud en overzich-
telijkheid hebben wij ons echter bij de samenstelling van het model tot

genocemde vier input- en drie outputkategorieén beperkt.

Het tweede element van het Mark-model wordt gevormd door de verzamel ing
van 34 funkties. Het moge duidelijk zijn dat wij met de ferm funktie de
door Mark gehanteerde begrippen 'systeem', 'brainfactor' of 'mechanisme'
aanduiden, in navolging van het moderne spraakgebruik op dit terrein

(cf. Michon et al., 1976). Over dit tweede element het volgende.

In 1969 geeft Mark een nieuwe (verkorte) lijst van 14 systemen (funkties)
(tabel 2). Vergelijking van het volledige kontrolesysteem in het 1962-
artikel met dat van de verkorte |ijst in tabel 2 leert dat Mark in de
loop van zeven jaren tussen de publikatie van zijn 1962- en 1969-artikel,
de eerste 25 systemen gereduceerd heeft tot een negental 'key'-systemen
welke klinisch relevant zijn en bovendien dit negental systemen geéti-
ketteerd heeft met namen welke aan de psychologie ontleend zijn in plaats
van aan een systeemtheorie van informatieverwerking®. Aangezien Mark de
relatie fussen zijn kontrolesysteem en de verkorte |ijst niet duidelijk
heeft uitgewerkt, kan niet achterhaald worden welke 'key'-systemen kor-
responderen met de systemen uit het (uitgebreide) kontrolesysteem. Een
uitzondering moet echter gemaakt worden voor de 'key'-systemen 10 en 13,
aangezien door voorbeelden in de tekst van het 1962-artikel duidelijk
blijkt dat deze korresponderen met de oorspronkelijke systemen xpg en
Xpg (tabel 2, kolom 5).

In kolom 3 van tabel 2 geeft Mark schattingen van het tijdstip waarop
een systeem behoort fe funktioneren. Deze informatie, gekombineerd met
het feit dat systeem 10 uit de verkorte |ijst korrespondeert met systeem
X6 uit het (uitgebreide) konfrolesysfeem,’laaf zien dat de eerste 26
systemen (x; t/m xp4) reeds op een geschatte leeffijd van 14 maanden aan-
wezig zijn. Kombineren wij op dezelfde manier systeem 13 uit de verkorte
lijst met systeem Xpg uit het kontrolesysteem, dan blijkt dat slechts
drie nieuwe systemen (11, 12 en 13) in de periode van * 14 maanden tot
72 maanden gepostuleerd worden. Trekken wij deze |ijn nog verder door

dan blijken er vanaf de leeftijd van £ 72 maanden nog slechts vijf sys-
temen volgens het kontrolesysteem (xzy t/m x34) over tfe schieten.

De konklusie die wij hieruit mogen trekken is dat Mark een zeer gedetail-

leerde indeling geeft in systemen voor de laagste cognitieve ontwikke-
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lingsniveau's - hiertoe in staat gesteld door uitgebreid neurofysiologisch
en -psychologisch onderzoek op dit terrein - echter een zeer grove sys-

teemindel ing geeft voor de meer complexe ontwikkel ingsniveau's vanaf de

leeftijd van X 14 maanden. Zowel de verkorte als de uitgebreide |ijst

van systemen heeft dus een beperkte gevoeligheid met betrekking tot het
cognitief funktioneren van kinderen ouder dan 14 maanden.

In de handleiding voor de LDT (deel |) merkten wij hierover het volgende

op:
""De zwakke plek in dit model wordt gevormd door de verzameling funkties
welke nauwelijks een empirische basis heeft (Mark, 1972). Dit betekent

in feite dat de gemaakte funktie-indeling nog slechts heuristische waarde
heeft en men vrij is om ook andere funkties op hun waarde voor het model
te toetsen; dit overeenkomstig het theoretisch inzicht van de onderzoe-
ker en elders verkregen empirische onderzoeksresultaten.
Literatuuronderzoek brengt aan het |icht dat een grote verscheidenheid
aan funkties belangrijk geacht wordt voor de leeftijdsgroep van 4 tot 8
Jaar. Globaal zou men deze funkties als volgt kunnen rubriceren: aan-
dacht en concentratie (Dykman et al., 1971), sensoriek, perceptie en mo-
toriek (Bannatyne, 1973; Delacato, 1963; Frostig, 1964; Keogh, 1971;
Kephart, 1960), geheugen (Kluever, 1971), taal en cognitie (Bereiter &
Engelmann, 1966; Blank & Frank, 1971; Kirk, 1966). De door Mark onder-
scheiden funkties kunnen als een verbijzondering beschouwd worden van

de hierboven genoemde. Bij elkaar bieden zij een overvloed aan keuze-
mogel i jkheden voor de samenstelling van een testbatterij. Deze keuze
wordt echter beperkt - zoals het volgende hoofdstuk laat zien - indien
ook enkele praktische overwegingen in aanmerking worden genomen." (p.

14 en 15).

In schema zou men een vereenvoudigd Mark-model, waarin alleen de eerste
twee elementen van dit model zijn opgenomen, nu als volgt kunnen weer-

geven (figuur 5):

leerkanaal
invoer uitvoer
> X1 X2 X3 F===q1%n-1H *n >

tijdstip 1
test

informatie registratie
_—4

Figuur 5. Schema van &én enkel leerkanaal waarin n funkties onder-
scheiden worden op ontwikkelingstijdstip t4
S=stimulus (ifem); R=geregistreerde response (score)
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Twee dingen vallen in dit schema op. In de eerste plaats wordt een se-
riéle of sekwentiéle schakeling van funkties gesuggereerd; in de tweede
plaats wordt de indruk gewekt dat de verzameling van n funkties kanaal -
gebonden is, dat wil zeggen per leerkanaal verschillend. Het laatste is
echter in tegenspraak met Mark's theorie, waarin een modaliteits- of
kanaalonafhankel i jk geheel van funkties gepostuleerd wordt, het zgn.
kontrolesysteem. Waarschijnlijk ligt de waarheid in het midden: sommige
funkties, met name de meer perifere, zintuigelijke en onmiddel | ijk ge-
heugenfunkties zullen kanaalgebonden zijn, terwijl meer centrale funk-
ties als 'coding', 'refrieval', etc. waarschijnlijk kanaalonafhankelijk
zijn (cf. Boekaerts, 1977).

Wat betreft de suggestie dat de verzameling funkties serieel geschakeld
zou zijn, deze is op zijn minst misleidend. In geen enkel funktiepsy-
chologisch model van het menselijk informatieverwerkingssysteem komt men
een dergelijke voorstelling van zaken tegen: zo ziet men altijd naast
serieel geschakelde ook parallel geschakelde funkties, waarvan het meest
sprekende voorbeeld wel het LTM of 'Long Term Memory' is. In schema

(figuur 6):

leerkanaall

invoer uitvoer

> x1't><2 Xz o= ==- 1 *n T -

test

informatie registratie
pl R

A
A

Figuur 6. Schema van é&n enkel leerkanaal waarin de funkties X1, X2,
X3 ... X serieel en de funktie x 1y parallel geschakeld
zijn
S=stimulus (item); R=geregistreerde response (score)

Gegeven de laatste twee opmerkingen over respektievelijk het kanaal (on)-
afthankelijke en seriéle, c.q. parallelle karakter van de verzamel ing
funkties, zal het duidelijk zijn dat het tweede element van het Mark-
model door ons uiterst voorzichtig geformuleerd is. De redenen hiervoor

zullen we aan het slot van deze paragraaf nader uiteenzetten.
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In figuur 5 wordt, evenmin als in figuur 6, recht gedaan aan het derde
element van het Mark-model: de hiérarchische organisatie van funkties;
dat wil zeggen de werking van de meest complexe funktie, Xp» is afhan-
kel ijk van de werking van minder complexe funkties: Xp-1 tot en met xy.
In figuur 7 wordt schematisch weergegeven hoe men zich de informatiever-

werking volgens het hiérarchische principe moet indenken:

invoer
-
Ll

uitvoer
-
Kl

Figuur 7. Schema van informatieverwerking via
n hi&rarchisch gerangschikte funkties

Uit deze figuur kan men aflezen dat de meest complexe funktie x,, opge-
bouwd is uit de hiérarchisch lager geordende (minder complexe) funkties

Xn-1 . Xq. Het resultaat van een dergelijke opbouw is dat als één wil-

lekeurige funktie niet naar behoren werkt alle hiérarchisch hoger ge-
ordende (meer complexe) funkties evenmin naar behoren werken.

Ook bij het derde element van het Mark-model past weer enig kommentaar.
Wij beginnen daartoe met een citaat uit de handleiding voor de LDT (deel
I), waarin ftevens het vierde element - de ontogenie van funkties - be-
sproken wordt.

"Een tweetal belangrijke eigenschappen van de verzameling funkties, na-
melijk de hiérarchische organisatie en de ontogenie, zou met het weg-
vallen van het empirisch fundament eveneens slechts heuristische waarde
behouden’. Guilford (1967) trekt zelfs de heuristische waarde van deze
elementen uit het Mark-model in twijfel. Uitgangspunt voor zijn stel-
I'ingname is de Garrett-hypothese (Garrett, 1946). Deze houdt in dat er
een higérarchische rangschikking zou bestaan van intellektuele fakforen
welke in de loop van de ontwikkeling van het kind tot stand komt. Toet-
sing van deze hypothese aan de hand van 27 faktoranalytische studies
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leidt Guilford tot de bevinding dat "there is ... no need for assuming

a general ability from which differentiation can proceed in development"
(p. 416). Deze konklusie wordt echter niet door iedereen gedeeld. Cron-
bach (1970; p. 309 e.v.) bijvoorbeeld komt tot de slotsom dat het hig-
rarchisch model de beste perspektieven biedt8. Daarnaast vraagt hij zich
af of faktoranalyse wel de meest geschikte methode is om een bepaalde
theorie te onderzoeken: "Useful as factor analysis is in reducing sets
of correlations so that their information can be digested, it is not by
itself an adequate basis for theory because it neglects non-correlational
findings" (p. 345). Met andere woorden, informatie die niet opgesloten
zit in een korrelatiematrix zal ook na faktoranalyse van de matrix niet
tevoorschijn komen.

Voor zover er enige aarzeling bestaat omtrent de heuristische waarde van
de hiérarchische organisatie en ontwikkeling van funkties, wordt deze
weggenomen door de resultaten van experimenteel ontwikkel ingspsycholo-
gisch onderzoek. In een uitgebreid |iteratuuroverzicht, waarin onder
andere het werk van Kendler & Kendler (1962), Luria (1961) en Piaget
(1960) besproken wordt, toont White (1965) aan dat bij 5- tot 7-jarigen
zich fundamentele ontwikkel ingen voordoen in het cognitief funktioneren.
Deze ontwikkelingen dragen een duidelijk higrarchisch karakter, in die
zin dat het cognitief funktioneren op een bepaald niveau voorwaarde is
voor het funktioneren op een hoger niveau. De typering van de niveau-
verschillen door White in termen van konkreet - abstrakt, associatief -
cognitief, infuTtief - konkreet, minder enmeer complex, is daarbij van
ondergeschikt belang. Hoofdzaak is dat een higrarchische ordening in de
tijd duidelijk onderkend wordt." (p. 15 en 16).

Onze konstatering dat de hiérarchische organisatie en ontwikkeling van
funkties alleen een heuristische waarde heeft, is in de handleiding voor
het Stroomdiagram van de LDT (deel Il; Schroots et al., 1978a; p. 84
e.v.) duidelijk gedemonstreerd; althans indien men uitgaat van psycho-
logische tests, haasten wij ons hieraan foe te voegen. In de testprak-
tiJk blijkt namelijk een valide hi&rarchische organisatie van funkties
moei |l ijk ferug te vinden. Als é&én van de redenen gaven wij hiervoor op
dat tests vrijwel altijd meer dan één funktie tegelijk meten.

Er is echter ndg een, misschien wel meer fundamentele reden, namel i jk
dat funkties niet alleen hig&rarchisch maar ook heterarchisch georgani-
seerd zijn; dat wil zeggen er is niet zoiets als é&én vaste hiérarchie
van funkties maar een verschuivende higrarchie, waarbij eventuele ver-
schuivingen afhankelijk zijn van het type informatie dat verwerkt wordt
(De Mey, 1977). Uiteraard rijst dan de vraag welke funktie(s) deze ver-
schuivingen weer kontroleren, etc.%. In de cognitieve psychologie is

men over dit punt - evenals over het kanaal (on)afhankel i jke karakter van
de gepostuleerde funkties - nog druk in diskussie.

Het element 'onfogenie' behoeft na hetgeen hiervoor reeds gezegd is,
eigenlijk geen kommentaar. In navolging van Mark (cf. p. 22) hebben ook
wij het begrip maximaal verwachtingsniveau (MVN) hierop gebaseerd. Voor

een nadere toelichting raadplege men paragraaf 3.4
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Zoals wi] reeds op verschillende plaatsen aanstipten, valt er vanuit een
cognitief psychologisch standpunt bezien nogal wat kommentaar te leveren
op het Mark-model. De vraag rijst dan ook waarom wij met dit kommentaar
geen rekening gehouden hebben bij de konstruktie van dit model. Elders
(dee! |; p. 18 e.v.) hebben wij deze vraag reeds indirekt beantwoord door
te stellen dat men bij het psychodiagnostisch onderzoek door middel van
tests vrijwel altijd verschillende funkties tegelijkertijd meet, zij het
dat bij de ene test meer het aksent valt op één bepaalde funktie en bij
een andere test meer het aksent op een andere funktie als onderdeel van
de mogelijke verzameling funkties. Als zodanig is het bijzonder lastig

- en met behulp van de huidige psychologische tests misschien ook wel
onmogelijk - om één afzonder|ijke cognitieve funktie, welke experimen-
teel-psychologisch gedefinieerd en geoperationaliseerd is, redelijk
nauwkeurig te meten. Dit geldt eens te meer indien de verzamel ing funk-
ties zowel serieel als parallel geschakeld is, gedeeltelijk higrarchische
en gedeeltelijk heterarchische trekken vertoont en daarnaast nog zowe|
kanaalafhankelijk als -onafhankelijk kan zijn.

Het relatief complexe karakter van de psychologische test is echter niet
het volledige antwoord op de vraag. Ook het min of meer hypothetische
karakter van de verzameling funkties heeft ons doen besluiten het Mark-
model zo simpel mogelijk te houden. Het leek ons namelijk weinig zinvol
een ingewikkeld model van de informatieverwerking te ontwerpen, waar
over een belangrijk element van dat model - de verzameling funkties -
nog zo weinig harde empirische gegevens bekend zijn, althans vanuit een
testpsychologisch standpunt bezien. Naar analogie van de 'Law of Parsi-
mony' voor empirisch-wetenschappelijk onderzoek zouden wij hieraan wil-
len foevoegen dat het ontwerp van een zo simpel mogelijk model bovendien
de voorkeur verdient boven het ontwerp van een tamel ijk ingewikkeld mo-
‘del .

Waar bij voorbaat zo veel kommentaar mogel ijk is, kan men zich afvragen
wat dan wél de verdienste is van het Mark-model. Onzes inziens zijn de
kracht en de betekenis van dit model terug te voeren op zijn heuristisch
karakter; dat wil zeggen het Mark-model vormt een leidraad voor de psy-
chodiagnosticus bij de konstruktie, analyse en uitbreiding van een test-
batterij waarmee het cognitief funktioneren van een kind zo goed moge-
Iijk in kaart wordt gebracht. Het nu volgende hoofdstuk is de gedeel te-

lijke illustratie hiervan.



3. LDT-E: SAMENSTELLING, BESCHRIJVING EN PLAATSBEPALING

3.1 Samenstelling

In paragraaf 1.3 formuleerden wij het eerste doel van ons onderzoek als
volgt: "de ontwikkeling van een meetinstrument ter bepaling van zowel de
intelligentie - het algemeen cognitief ontwikkelingsniveau - als het ni-
veau van een aantal afzonderlijke cognitieve funkties, die mogel i jk van
belang zijn voor het leren op school" (p. 11). Deze doelstelling vereist

een nadere toelichting.

Voor een betrouwbare bepaling van de intelligentie is de individueel af
te nemen intelligentietest het meest geg€igende instrument. Hierbij doet
zich direkt het probleem voor wat precies onder intelligentie verstaan
moet worden. Reeds een vluchtig onderzoek van de |iteratuur leert dat de
meningen verdeeld zijn. Wechsler (1958) bijvoorbeeld geeft de volgende,
vrij brede definitie:

" intel ligence, operationally defined, is the aggregate or global

capacity of the individual to act purposeful ly, to think rationally and
to deal effectively with his environment" (p. 7).

In feite is men echter volgens Guilford (1967; p. 13) nooit veel verder
gekomen dan de opvatting van Boring (1923) dat:

u intelligence as a measurable capacity must at the start be defined

as the capacity to do well in an intelligence test".

Met andere woorden: intelligentie is datgene wat een intelligentietest
meet. Ook Drenth et al. (1968) hebben zich bij de ontwikkeling van de
Amsterdamse Kinder Intelligentie Test (AKIT) door deze gedachtengang |a-
ten leiden. In laatste instantie geeft een dergelijke operationele defi-
nitie aanleiding om te spreken van bijvoorbeeld AKIT-intel ligentie, WISC-
intelligentie (Wechsler, 1949), Stanford-Binet-intelligentie (Terman &
Merrill, 1960) en LDT-E-intelligentie. Het is duidelijk dat, bij gebrek
aan een unaniem geaccepteerd intelligentiekoncept, de mogelijkheid be-
staat om vele psychologische tests als intelligentietest te betitelen.
titelen.

logische begrip intelligentie, bestaande uit die elementen of faktoren
welke intelligentietests met elkaar gemeen hebben. In het verleden zijn
dan ook herhaalde pogingen gedaan om door middel van begripsval iderings-
onderzoek het intelligentiekoncept te verhelderen. Volgens Drenth (1975;
p. 33) blijken nog tot vandaag de dag de door Thurstone (1938) geTdenti-

ficeerde faktoren Verbaal (verbal), Numeriek (numerical), Ruimtelijk
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(space), Woordenrijkdom (word fluency), Geheugen (memory) en Abstrakt
redeneren (reasoning) belangrijke onderscheidingen te zijn in de intel-
|igentietheorie.

Bij de konsfruktie van de LDT-E als intelligentietest is met deze onder-
scheidingen zoveel mogelijk rekening gehouden; zoveel mogelijk, omdat de
konstruktie van een intelligentietest op gespannen voet staat met de kon-
struktie van een diagnostische fest; dat wil zeggen een test bestemd

voor het meten van een aantal afzonderlijke cognitieve funkties (of fak-
foren). Probeert men in een intelligentietest een zo breed mogelijk ter-
rein van het complexe begrip intelligentie te bestrijken, bij een diag-
nostische test is men veeleer geTnteresseerd in bepaalde deelaspekten.

De betrouwbaarheid waarmee een deelaspekt (funktie of faktor) gemeten
wordt dient verder bij voorkeur van dezelfde orde te zijn als de be-
trouwbaarheid waarmee intelligentie doorgaans gemeten wordt. Een derge-
|'ijke voorwaarde stelt bijzonder hoge eisen aan de betrouwbaarheid van
tests voor individueel psychodiagnostisch gebruik; dit in tegenstelling
tot de (sub)tests van een intelligentietest, welke minder betrouwbaar
hoeven te zijn om toch, in lineaire kombinatie, een zeer betrouwbare
schatting van de intelligentie mogelijk te maken.

De gangbare manier om de betrouwbaarheid van een test te verhogen is
testverlenging door uitbreiding van het aantal items. Testverlenging be-
tekent echter een langere afnameduur. Uitgaande van een beperkte hoeveel-
heid onderzoekstijd komt men nu voor het probleem te staan een groot
aantal deelaspekten (zoals vereist voor een intelligentietest) te kombi-
neren met een hoge mate van betrouwbaarheid van de verschillende deel-
aspekten (zoals vereist voor een diagnostische test). Cronbach en Gleser
(1965) karakteriseren dit probleem als het 'Bandwijdte - Zuiverheid'-
dilemma, waarbij bandwijdte staat voor veelsoortigheid van informatie en
zuiverheid voor de betrouwbaarheid van de verschillende soorten infor-
matie. Bandwijdte en zuiverheid staan in komplementaire relatie tot el-
kaar: een test met een brede band en dus een groot bereik aan allerlei
soorten informatie, zal wat de afzonderlijke informatie-aspekten betreft,
minder zuiver (betrouwbaar) zijn en omgekeerd. Zo bestrijkt de LDT-E als
intel ligentietest een minder breed terrein van het complexe begrip intel-
ligentie dan voor deze leeftijd wenselijk zou zijn. Hiertegenover staat
een grotere lengte en dus hogere betrouwbaarheid van de afzonderli jke
tests uit de LDT-E, welke diagnostisch gezien belangrijk is.

Tenslotte: evenals in de voorafgaande delen worden ook in dit deel de

begrippen 'intelligentie' en 'algemeen cognitieve ontwikkeling' naast
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elkaar gebruikt alsof deze equivalent zijn. Gelet op de maat die wij tot
nog toe voor deze begrippen hanteerden - namelijk het deviatie 1Q als de
getransformeerde som van de genormaliseerde standaardscores die een kind
op de tests van de LDT haalt - mag men zelfs van volstrekt identieke be-
grippen sprekenl0. Historisch gezien hebben beide begrippen echter wei-
nig met elkaar te maken. Zo stoelt het intelligentiebegrip hoofdzakelijk
op faktoranalytische studies van tests die in de loop der tijd het pre-
dikaat 'intelligentietest' verworven hebben, terwijl aan het begrip 'al-
gemeen cognitieve ontwikkeling' - als noemer en samenvatting van het
cognitief funkfioneren - de gedachtengang van het Mark-model ten grond-
slag ligt. Nu hebben wij de faktoranalytische traditie bij de konstruk-
tie van de LDT-E niet geheel en al verwaarloosd, al was het maar om de
bevindingen met de LDT-E in een ruim, historisch kader te kunnen plaat-
sen en de potentiéle gebruiker van de test niet bij voorbaat in verwar-
ring te brengen omfrent zijn betekenis. Om deze reden hebben wij dan ook
besloten om de begrippen 'intelligentie' en 'algemeen cognitieve ontwikke-
ling', voortvloeiend uit geheel verschillende tradities maar volstrekt
identiek in de wijze waarop ze geoperationaliseerd zijn, naast elkaar te

gebruiken.

In de hoofdstukken 1 en 2, evenals in de inleidende beschouwing van deze
paragraaf zijn enkele overwegingen genoemd welke een rol speelden bij de
samenstelling van de LDT-E. In het nu volgende overzicht zullen deze
overwegingen puntsgewijsen aangevuld met een aantal resterende opmerkin-
gen opnieuw aan de orde komen als verantwoording voor de uiteindelijke
samenstel | ing.

Ten eerste: in de LDT-E dienen de belangrijkste leerkanalen zo zuiver
mogel ijk vertegenwoordigd te zijn. Voor een grondig psychodiagnostisch
onderzoek van potentiéle of feitelijke leermoeilijkheden acht Mark een
systematische toetsing op dysfunkties binnen tenminste 24 kanalen nood-
zakelijk. De beperkte opzet van de LDT-E laat een dergelijk uitvoerige
toetsing niet toe: slechts de allerbelangrijkste leerkanalen kunnen bij
het onderzoek naar potenti&le of feitelijke leermoeili jkheden gekontro-
leerd worden. Algemeen wordt aangenomen dat in het onderwi js-leerproces
de auditief-spraakmotorische en visueel-fijnmotorische kanalen een over-
heersende rol spelen bij de informatieverwerking. Deze veronderstel | ing
wordt weerspiegeld in de keuze van input - output kenmerken van tests als
de AKIT, ITPA (Kirk et al., 1968), SON (Snijders & Snijders-Oomen, 1958),
UTANT (Kohnstamm et al., 1971), WISC en WPPSI, die bij het onderzoek naar
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leermoei | i jkheden een veelvuldig gebruik vinden. Uit onderzoek van Bak-
ker (1972) blijkt daarnaast dat intermodale informatieverwerking, dat
wil zeggen informatieverwerking waarbij van ftwee verschillende modali-
teiten of kanalen binnen een taakopdracht gebruik wordt gemaakt, een
minstens zo belangrijke rol speelt in het onderwijs-leerproces. Met name
het auditief-spraakmotorisch / visueel-fijnmotorisch kanaal |ijkt van de
vele mogelijke kombinaties veelbelovend voor het onderzoek naar lees-
moei | i jkheden.

Ten tweede: in de LDT-E dienen de belangrijkste funkties zo zuiver moge-
l'ijk vertegenwoordigd te zijn. In het vorige hoofdstuk zijn funkties als
aandacht, koncentratie, sensoriek, perceptie en motoriek, geheugen, taal
en cognitie aangeduid als de belangrijkste funkties die voor een onder-
zoek naar leermoeilijkheden in aanmerking komen. Ondanks de ogenschi jn-
I'ijke eenvoud van deze benamingen zijn genoemde funkties in feite uiter-
mate grove aanduidingen voor wat in de experimentele (neuro)psychologie
aanzienlijk gedetailleerder bestudeerd wordt. Een eenvoudig voorbeeld
vormt de geheugenfunktie: in onderzoek maakt men een duidelijk onder-
scheid fussen het onmiddellijk geheugen en een geheugen voor informatie
die meer blijvend wordt vastgelegd. Binnen het onmiddellijk geheugen
wordt vervolgens weer een aantal andere funkties onderscheiden (Thomas-—
sen & Kempen, 1976). Het experimentele onderzoek van het geheugen ver-
eist tamelijk geavanceerde proefopzetten en meetapparatuur. In vergelij-
king met de laboratoriumuitrusting die de experimenteel psycholoog tot
zijn beschikking heeft, maakt het funktie-onderzoek met behulp van psy-
chologische tests een povere indruk. Door de aard van het testmateriaal
en de opzet van het psychodiagnostisch onderzoek worden vrijwel altijd
verschillende funkties tegelijkertijd gemeten. In tegenstelling tot de
eis van kanaalzuiverheid valt de eis van funktiezuiverheid in de prak-
tijk van het psychologisch testonderzoek dan ook moeilijk te handhaven.
Ofschoon het ideaal van funktiezuiverheid misschien met behulp van nieuw
te konstrueren tests bereikbaar zou zijn, stemt de geschiedenis van de
psychologische test tot pessimisme: sinds de konstruktie van de eerste
psychologische test door Binet en Simon in 1905 zijn geen fundamentele
wijzigingen tot stand gebracht. W&l zijn de psychometrische kenmerken
van tests aanzienlijk verbeterd. De keuze voor een selektie uit bestaan-
de min of meer funktie-onzuivere tests |ijkt daarom voor de hand |iggend.
Bij de ontwikkeling van een volledig nieuwe fest moet men bovendien maar
afwachten of deze valide is en zich ook in de praktijk goed laat afnemen.

Objektieve criteria voor een selektie uit bestaande tests zijn, zoals uit



het voorafgaande blijkt, moeilijk vast te stellen. Daarentegen kunnen
wel enkele richtlijnen gegeven worden. Vanuit het Mark-model biedt de
higrarchische organisatie van funkties een duidelijke vingerwijzing. Per
kanaal zijn fests geselekteerd die meer en minder complexe funkties me-
ten. Om een vocrbeeld te geven: tests die hoofdzakelijk een beroep doen
op de imitatieve vaardigheid van een kind (onder andere ommiddel|ijk ge-
heugentestjes) zijn van een minder complex funktieniveau dan tests die
ook eenvoudige redeneeraspekten bevatten. Om verder een vergelijking mo-
gelijk fte maken tussen het auditief-spraakmotorische (AS) en het visueel-
fijnmotorische (VF) kanaal, is ernaar gestreefd dat de funktie-opbouw in
beide kanalen zo parallel mogelijk verloopt. In zowel het AS- als het VF-
kanaal zijn daarom zo identiek mogelijke funkties opgenomen. Vanuit de
onderzoeksliteratuur is reeds een aantal funkties genoemd. Aandacht en
onmiddel i jk geheugen, evenals eenvoudige begrips- en redeneerfunkties
I'ijken zowel binnen het AS- als het VF-kanaal veruit het belangrijkste
te zijn.

Ten derde: de LDT-E dient een schatting mogelijk te maken van het alge-
meen cognitief ontwikkelingsniveau, c.q. de intelligentiel?. Hiertoe be-
horen de belangrijkste, door Thurstone (1938) geTdentificeerde faktoren
al dan niet in kombinatie met elkaar aanwezig te zijn in de LDT-E. Een
uitzondering willen wij echter maken voor de faktoren 'Numeriek' en
'Woordenri jkdom'; voor de faktor 'Numeriek' omdat de leeftijd van de te
onderzoeken kinderen (5- en 6-jarigen) de realisatie van een dergel i jke
faktor in de LDT-E op voorhand vrijwel onmogelijk maakt, en voor de fak-
tor 'Woordenrijkdom' omdat deze - in vergelijking tot de overige fakto-
ren - minder relevant |ijkt voor het diagnostisch onderzoek naar |eer-
moei |l i jkheden.

Ten vierde: de LDT-E dient gemakkelijk afgenomen te kunnen worden. Deze
eis valt voor een deel samen met de overweging dat de totale afnameduur

van de LDT-E niet veel meer dan é&n uur mag bedragen.

In ftabel 3 wordt een overzicht gegeven van de uiteindelijke samenstelling
van de LDT-E. In kolom (1) zijn de acht tests gerangschikt overeenkomstig
hun kanaal- en funktiekenmerken met Plaatjes aanwijzen als typische over-
gangstest. Door het ontbreken van een systematische naamgev ing binnen de
psychologie zijn de tests tamelijk willekeurig benoemd. Soms hebben de
namen betrekking op het materiaal (bijvoorbeeld Blokpatronen), dan weer op
de handeling die verricht moet worden (Natikken) of op de inhoud van de

test (Begrip en inzicht). Zoveel mogelijk is echter aansluiting gezocht .
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en funktiekenmerken

van de tests

test
(1)

kanaal

inpuTa
(2)

funkties
(3)

oquufb
(4)

1. Blokpatfronen (BP)

patroonwaarneming

matching

analyse F
synthese

redeneren

oog - hand koodrdinatie

aandacht

geheugen voor ruimtelijke
transformaties F
redeneren

oog - hand kodrdinatie

aandacht

onmiddel |l ijk geheugen

voor ruimtelijke sekwenties
oog - hand kodrdinatie

aandacht
onmiddel | i jk geheugen S
voor woordsekwenties

aandacht

geheugen voor woord-
sekwenties

matching (woorden-plaatjes)

aandacht
onmiddel |'i jk geheugen S
voor zinnen

begri jpen van vragen
semantisch geheugen 5
(re)produktieve taal-
vaardigheid

8. Begrip en inzicht (BI)

begrijpen van vragen
redeneren S
produktieve taalvaardigheid

ay =visueel, A=auditief, AV=auditief-visueel

F=fijnmotorisch, S= spraakmotorisch

bij de konventie dienaangaandell.

Kolom (2) en kolom (4) geven de input-output kenmerken aan van het ka-

naal waarop de betrokken test zich richt. Kolom (3) omvat een korte be-

schrijving van de belangrijkste funkties binnen een kanaal per test.
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Bij het inventariseren van de funkties die door é&én test gemeten worden,
doet zich het probleem voor van de keuze van de belangrijkste funkties
die door een test gemeten worden. Het |ijdt immers geen twijfel dat nog
andere funkties dan de hier genoemde onderscheiden kunnen worden. De
meest bevredigende oplossing is gevonden door bij de keuze van de funk-
ties uit te gaan van de grootste gemene deler zoals deze wordt aange-
troffen in de bestaande |iteratuur (cf. par. 3.2).

Uit het overzicht in kolom (3) blijkt dat de kombinatie van funkties per
test felkens verschillend is. In een profielanalyse wordt zodoende de
mogel i jkheid geschapen om naar afzonderlijke funkties binnen een kanaal
of vergelijkenderwijs tussen kanalen onder|ing een onderzoek te doen.

In paragraaf 3.4 wordt in het kort aangegeven hoe een dergelijke analyse

in zijn werk gaat.

3.2 Beschrijving van de tests

Blokpatronen

Taak van de proefpersoon (pp): binnen een bepaalde tijd een voorbeeld-
patroon reproduceren met behulp van platte rood- en witgekleurde blok-
Jes. De eerste zeven voorbeeldpatronen worden door de proefleider (pl)
gevormd. De resterende drie patronen staan ieder afzonderlijk op een
kaart afgebeeld.

Blokpatronen is identiek met de subtest Block Design uit de WPPSI (Wechs-
ler, 1967). Materiaal, instruktie, tijdgrenzen, afbreekregel en scoring
zijn zonder essenti&le wijzigingen overgenomen uit de handleiding van de
WPPS| (cf. Schroots, 1973).

Over Block Design is onder andere gepubliceerd door Austin en Carpenter
(1970), Herman (1968), Massey (1968) en Wechsler (1967). Mede aan de
hand van deze gegevens zou men Blokpatronen kunnen typeren als een test
voor het visueel-fijnmotorische kanaal, waarin de volgende funkties on-
derscheiden worden: patroonwaarneming, matching, analyse van een geheel
(patroon) in delen (rood- en witgekleurde blokjes), synthese van delen
tot een geheel, redeneren (planning, organisatie, begripsvorming) en

oog - hand kodrdinatie.

Vouwblaadjes

Taak van pp: vouwen van een vierkant blaadje papier (vouwblaadje) vol-

gens hetzelfde patroon als door pl wordt voorgedaan. Het gevouwen
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voorbeeld (eindpatroon) blijft als model voor pp duidelijk zichtbaar op
tafel liggen.

Vouwblaadjes is een verlengde versie van de subtest Paper Folding uit de
Hiskey-Nebraska Test of Learning Aptitude (HNTLA) van Hiskey (1966). Voor
5- en 6-jarigen bevat Paper Folding een te gering aantal items. Ter ver-
hoging van het differentiérend vermogen en de betrouwbaarheid van Vouw-
blaadjes zijn daarom vijf nieuwe items toegevoegd, i.c. item 6 t/m 8,

10 en 11. Bij de konstruktie van de nieuwe items is rekening gehouden
met de principes welke aan Paper Folding ten grondslag l|iggen. Gelet is
op het alterneren van de beginpatronen (rechthoekig of driehoekig), op
het aantal deelpatronen per item en de complexiteit van de afzonderlijke
deelpatronen, zowel naar richting als beweging. Daarnaast is de kleur
van de vouwblaadjes gewijzigd in meigroen ter verhoging van de attrakti-
viteit. De instruktie, afbreekregel en scoring van Vouwblaadjes is ften-
slotte op sommige punten verbeterd, zonder dat hiermee de essentie van
de test werd aangetast (cf. Schroots, 1973).

Ofschoon de HNTLA, primair bedoeld voor het dove en slechthorende kind,
al sinds 1941 vrij frekwent gebruikt wordt, is naar verhouding weinig
bekend over de betekenis van de afzonderlijke subtests. Buros' Seventh
Mental Measurements Yearbook (1972) verstrekt slechts informatie over

de korrelatie tussen de totaalscore op de HNTLA en andere intelligentie-
tests, zoals de Stanford-Binet (Form L-M) en de WISC. Mede op basis van
analyses van Anastasi (1961) en Sattler (1972) zou men Vouwblaadjes kun-
nen typeren als een test voor het visueel-fijnmotorische kanaal, waarin
de volgende funkties onderscheiden worden: kontinue aandacht, geheugen

voor ruimtelijke ftransformaties, redeneren en oog - hand kodrdinatie.

Natikken

Taak van pp: aantikken van een serie blokjes in dezelfde volgorde als
door pl wordt voorgedaan. Het aantikken vindt plaats met behulp van een
hamertje.

Natikken is een licht gewijzigde versie van de Revised Knox Cube Test

uit A Point Scale of Performance Tests, Revised Form || van Arthur (1947).
De wijzigingen hebben betrekking op items, testmateriaal, instruktie en
scoring. De items 1 en 2 uit de Arthur zijn in Natikken proefitems a en

b en tellen niet bij de beoordeling. Items 1 en 13 uit Natikken zijn
nieuwe items, toegevoegd aan de oorspronkelijke versie om een grotere

differentiatie onder respektievelijk de jongste en oudste kleuters te
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bewerkstel ligen.

Ter verhoging van de attraktiviteit van Natikken is het testmateriaal,
bestaande uit een plankje met vier houten blokjes, uitgevoerd in een
helderrode kleur. De potloden waarmee de blokjes ocorspronkelijk aange-
tikt moesten worden zijn vervangen door twee hamertjes (xylofoonstokjes):
een grofe voor pl en een kleine voor pp.

De oorspronkelijke instruktie voor de Revised Knox Cube Test, bedoeld
voor het dove en slechthorende kind, wordt in gebarentaal gegeven. Voor
Natikken is daarom een geschikte mondelinge versie opgesteld. Natikken
hoeft verder slechts éénmaal afgenomen te worden, in tegenstelling tot
de Revised Knox Cube Test. De scoring is dienovereenkomstig aangepast
(cf. Schroots, 1973).

Ondanks het feit dat Knox al in 1927 deze test samenstelde, is er betrek-
kel ijk weinig onderzoek naar zijn betekenis verricht. Studies van enig
belang hebben alle betrekking op de verdienste van de 'Arthur' als in-
telligentietest (zie ook Buros' Sixth Mental Measurements Yearbook,
1965). Een uitzondering vormt het onderzoek van Orpet en Meyers (1966)
waarin een duidelijke relatie aangetoond wordt ftussen Natikken (c.q. de
Knox Cube Tapping Test) en testjes die het Piagetiaanse begrip 'Conser-
vatie' meten. Mede op basis van een analyse van Anastasi (1961) zou men
Natikken kunnen typeren als een test voor het visueel-fijnmotorische
kanaal, waarin de volgende funkties onderscheiden worden: kontinue aan-
dacht, onmiddel | ijk geheugen voor ruimtelijke sekwenties en oog - hand

kodrdinatie.

Woordenspan

Taak van pp: herhaling van een serie woorden in dezelfde volgorde als
door pl wordt voorgezegd.

Woordenspan is een nieuwe test, gebaseerd op de experimentele subtest
Temporele Ordening Auditief-Visueel (TOAV) uit de Leesvaardigheid Pre-
diktie Testbatterij van Bakker (1967; 1972) en Groenendaal en Bakker
(1971).

In de TOAV is een aantal fundamentele wijzigingen aangebracht met be-
trekking fot het testmateriaal, de samenstelling van de items en de af-
nameprocedure. De belangrijkste wijziging betreft een ingreep in de af-
nameprocedure, waardoor twee tests verkregen werden. In de eerste test,
Woordenspan, moet pp een serie woorden nazeggen. |n de tweede test,

Plaatjes aanwijzen, moet pp de bij deze serie woorden behorende plaatjes
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aanwijzen op een testkaart. Plaatjes aanwijzen volgt direkt op het na-
zeggen van een serie woorden en kan, in tegenstelling tot Woordenspan,
niet als een zelfstandig af te nemen test worden beschouwd.

Items en testmateriaal zijn verder volledig nieuw gekonstrueerd. Een uit-
voerige beschrijving van het konstruktieproces en de gedachtengang achter
beide tests wordt gegeven door Schroots et al. (1975). In de LDT-E heette
Woordenspan nog LPT-a (Lees Prediktie Test-a), respektievelijk LPT-na-
zeggen (cf. Schroots, 1973).

In een publikatie van Rispens (1974) is reeds een aantal voorlopige on-
derzoeksbevindingen over Woordenspan en Plaatjes aanwijzen vermeld. Mede
aan de hand van deze en bovenstaande gegevens zou men Woordenspan kunnen
typeren als een test voor het auditief-spraakmotorische kanaal, waarin

de volgende funkties onderscheiden worden: kontinue aandacht en onmiddel-

I'ijk geheugen voor woordsekwenties.

Plaatjes aarwijzen

Taak van pp: de bij een serie woorden horende plaatjes in de juiste volg-
orde aanwijzen op een testkaart. Het aanwijzen vindt direkt plaats nadat
een serie woorden door pp is opgenoemd.

Bij de bespreking van Woordenspan is reeds gewezen op de herkomst van
Plaatjes aanwijzen en de nauwe samenhang met deze testl2. Voor een uit-
voerige bespreking van de konstruktie raadplege men Schroots et al.
(1975). In de LDT-E wordt Plaatjes aanwijzen aangeduid met LPT-b (Lees
Prediktie Test-b), respektievelijk LPT-aanwijzen (cf. Schroots, 1973).
19793 :

werking verlangd wordt. Als zodanig onderscheidt hij zich van alle ove-
rige intramodale tests van de LDT-E, welke slechts op é&n leerkanaal
voor de informatieverwerking een beroep doen. In tabel 3, kolom (2),
wordt door middel van het symbool AV aangegeven dat het intermodale ka-
rakter van Plaatjes aanwijzen betrekking heeft op de input. Pp dient
eerst auditieve informatie (woorden) te verwerken via het auditief-
spraakmotorische kanaal, alvorens deze te kombineren (matchen) met vi-
suele informatie (plaatjes).

Op basis van de bij Woordenspan vermelde onderzoeksbevindingen zou men
Plaatjes aanwijzen kunnen typeren als een test voor het auditief / visu-
eel-fijnmotorische kanaal, waarin de volgende funkties onderscheiden
worden: aandacht, geheugen voor woordsekwenties en matching (woorden -

plaatjes).



Zinnen nazeggen

Taak van pp: letterlijke herhaling van iedere zin uit een verhaaltje dat
door pl wordt voorgelezen. Het verhaaltje heeft betrekking op een Jjongen
die met zijn moeder boodschappen doet.

Zinnen nazeggen is een door Reesink ontwikkelde experimenfele taaltest,
waarover geen officigéle publikatie verschenen is. Volgens Groenendaal en
Barritt (1975a; b) ligt het werk van Blank en Frank (1971) en Arlman-Rupp
(1971) ten grondslag aan de konstruktie van deze test. De kern van Ree-
sink's taaltest wordt gevormd door een verhaaltje, opgebouwd uit een
aantal zinnen waarin doelbewust verschillende grammatikale strukfuren
verwerkt zijn.

Evenals bij Woordenspan en Plaatjes aanwijzen is de fest gesplitst in
twee afzonderlijke gedeelten: Zinnen nazeggen en Verhaaltje vragen. In
Zinnen nazeggen moet pp iedere zin lefterlijk herhalen. In Verhaaltje
vragen moet pp een aantal vragen over het verhaalfje beantwoorden. Ver=
haaltje vragen volgt direkt op Zinnen nazeggen en kan, in tegenstelling
tot Zinnen nazeggen, niet als een zelfstandig af te nemen test beschouwd
worden. Groenendaal en Barritt (1975a; b) beschrijven voorts de ingewik-
kelde psycholinguistische scoring die voor Zinnen nazeggen is gehanteerd.
In de LDT-E wordt Zinnen nazeggen tenslotte aangeduid met Verhaaltje na-
zeggen (cf. Schroots, 1973).

Door Groenendaal en Barritt (1975a; b) zijn reeds enige onderzoeksbevin-
dingen over Zinnen nazeggen en Verhaaltje vragen gepubliceerd. Mede op
basis van deze gegevens zou men Zinnen nazeggen kunnen typeren als een
test voor het auditief-spraakmotorische kanaal, waarin de volgende funk-
ties onderscheiden worden: kontinue aandacht en onmiddelli jk geheugen

voor zinnen.

Verhaaltje vragen

Taak van pp: beantwoording van een aantal vragen over een verhaaltje dat
door pl wordt voorgelezen. De vragen worden direkt gesteld nadat de zin-
nen uit het verhaaltje door pp letterlijk zijn herhaald.

Bij de bespreking van Zinnen nazeggen is reeds gewezen op de herkomst
van Verhaaltje vragen en de nauwe relatie met deze test. Ook Verhaaltje
vragen is qua ifems, instruktie en scoring lefterlijk overgenomen van
Reesink. Voor een uitvoerige toelichting raadplege men Groenendaal en
Barritt (1975a; b), cf. Schroots (1973).

Op basis van de bij Zinnen nazeggen vermelde onderzoeksgegevens zou men
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Verhaaltje vragen kunnen typeren als een test voor het auditief-spraak-
motorische kanaal, waarin de volgende funkties onderscheiden worden:
begri jpen van vragen, semantisch geheugen en (re)produktieve taalvaar-

digheid.

Begrip en inzicht

Taak van pp: beantwoording van een aantal vragen, deels normatief, deels
praktisch en sociaal van aard. De vragen hebben betrekking op uiteenlo-
pende onderwerpen zoals gezondheid, hygié&ne, omgeving en tussenmenseli jke
relaties.

Begrip en inzicht is de letterlijke vertaling van de subtest Comprehension
uit de WPPSI (Wechsler, 1967). Deze laatste omvat zes items van de subtest
Comprehension uit de WISC (Wechsler, 1949). Instruktie, afbreekregel en
scoringscriteria zijn zonder essenti&le wijzigingen overgenomen uit de
handleiding van de WPPS| (cf. Schroots, 1973).

Over de Wechsler-tests zijn vrij veel onderzoeksgegevens gepubl iceerd
(onder andere Austin & Carpen+er, 1970; Herman, 1968; Massey, 1968;
Wechsler, 1967). Mede aan de hand van deze gegevens zou men Begrip en
inzicht kunnen typeren als een fest voor het auditief-spraakmotorische
kanaal, waarin de volgende funkties onderscheiden worden: begrijpen van
vragen, logisch redeneren (gebaseerd op ervaringskennis en inzicht in

sociale verhoudingen) en produktieve taalvaardigheid.

3.3 Overeenkomst en verschil tussen LDT-E en LDT

Zoals wij in paragraaf 1.1 reeds opmerkten, is de LDT-E niet volledig
identiek met de LDT. In verband met de vraag naar de geldigheid van onze
bevindingen met de LDT-E voor de LDT, lijkt het dan ook nuttig de over-
eenkomsten en verschillen tussen de tests uit de experimentele versie
(par. 3.2) en de definitieve versie (deel |; p. 23-28) beknopt weer tfe
geven. Vergelijking van beide versies leert het volgende:

Blokpatronen uit de LDT-E omvat in totaal 10 items (patronen); dit in
tegenstel ling fot Blokpatronen uit de LDT, welke in totaal 15 items om-
vat. Daarnaast komen de items 5 en 10 van Blokpatronen uit de LDT niet
voor in de LDT-E. Voor het overige zijn er geen verschillen tussen de
experimentele en de definitieve versie;

Vouwblaadjes uit de LDT-E omvat in totaal 12 items, welke gelijk zijn
aan de eerste 12 items van Vouwblaadjes uit de LDT. Het enige verschil

tussen beide versies is dus dat de items 13 t/m 18 van Vouwblaadjes uit
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de LDT niet in de LDT-E voorkomen;

Natikken uit de LDT-E omvat 5 items méér dan Natikken uit de LDT. Daar-
naast zijn de items 7 en 8, evenals de items 10 en 11 in de experimentele
versie van plaats verwisseld. Voor het overige zijn er geen verschillen
tussen Natikken uit de LDT en de LDT-E;

Woordenspan en Plaatjes aanwijzen uit de LDT-E zijn volledig identiek

met de gelijknamige versies uit de LDT;

Zinnen nazeggen uit de LDT-E omvat 2 items (zinnen) minder dan Zinnen na-
zeggen uit de LDT (zin 3 en 7). Verder zijn er geen verschillen tussen
beide versies, uitgezonderd de ingewikkelde psycholinguistische scorings-
methode die voor de experimentele versie is gehanteerd. Uit later onder-
zoek (Van Alphen de Veer & Plomp, 1976) is gebleken dat de ingewikkelde
methode .95 korreleert met de simpele methode welke voor Zinnen nazeggen
uit de LDT is gebruikt. Op basis van dit gegeven mogen wij dan ook al-
vast konkluderen dat de betekenis van Zinnen nazeggen uit de LDT-E niet’
noemenswaard verschilt van die van Zinnen nazeggen uit de LDT;

Verhaaltje vragen uit de LDT-E wijkt op verschillende punten af van Ver-
haaltje vragen uit de LDT. Zo zijn de items (vragen) uit de experimente-
le versie iets abstrakter geformuleerd dan in de definitieve versie en
komt de eerste vraag uit de LDT - Hoe heet de jongen uit het verhaaltje? -
nog niet voor in de LDT-E. Ook de scoringscriteria en antwoordelementen
van Verhaaltje vragen uit de LDT-E zijn minder gepolijst dan die van Ver-
haaltje vragen uit de LDT. Voor een uitvoerig onderzoeksverslag van ge-
noemde wijzigingen verwijzen wij verder naar Zaal (1976);

Begrip en inzicht uit de LDT-E omvat in totaal 15 vragen, een vraag méér
dan in de LDT. Daarnaast komen de items 7 en 15 uit de experimentele
versie niet voor in de definitieve versie welke, zoals bekend, één item
uit de Vliaamse versie van de WISC (Lagae & Coetsier, 1963) omvat. Ten-
slotte zijn ook de scoringscriteria en antwoordvoorbeelden van Begrip

en inzicht op een aantal punten verbeterd..

3.4 Plaatsbepaling

Zoals bekend is de LDT-E bestemd voor het individueel psychodiagnostisch
onderzoek van kinderen. Een dergelijke individuele benaderingswijze laat
zich echter moeilijk rijmen met het onderzoek van grote aantallen kinde-
ren ter vroegtijdige opsporing van leermoeilijkheden. Om het aantal kin-
deren dat voor een individueel onderzoek in aanmerking komt fe beperken,

last men daarom meestal een signaleringsonderzoek in als eerste fase van
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een meertraps sekwenti&le testprocedure ('multistage sequential testing';
cf. Cronbach & Gleser, 1965). Voor dit signaler ingsonderzoek maakt men
dan gebruik van groepsgewijs af te nemen psychologische tests, waarover
wij in paragraaf 4.2 meer informatie zullen verstrekken.

De LDT-E nu is mede bestemd voor de tweede fase van een sekwenti&le test-
procedure, welke in principe met nog een aantal andere fasen uitgebreid
kan worden. Uitdrukkelijk schrijven wij 'mede' omdat de LDT-E ook als af-
zonderlijk instrument of binnen een kombinatie van andere instrumenten

en procedures gehanteerd kan worden, afhankelijk van de oogmerken van de

psychodiagnosticus.

Of de LDT-E gebruikt wordt in de eerste dan wel tweede fase van een se-
kwenti&le testprocedure, in beide gevallen dient men na afloop van het
testonderzoek het LDT-E profiel te analyseren op mogel i jk sterke en zwak-
ke punten in de coghifieve ontwikkeling van een kind.

In principe kan dit profiel op talloze wijzen geanalyseerd worden. Satt-
ler (1974; p. 201 e.v.) laat bijvoorbeeld zien hoe het WISC profiel in
de loop der tijd op terminste negen manieren geanalyseerd is. Wij zullen
de voor- en nadelen van de verschillende methoden hier niet bespreken;
men raadplege daarvoor Sattler. W&l willen wij opmerken dat de meest ge-
bruikelijke analysemethoden uitgaan van een standaard waartegen de test-
prestaties van een kind systematisch afgezet worden.

Zo kiest Mark bijvoorbeeld - volgens de redenering beschreven in para-
graaf 2.2 - als standaard de beste testprestatie, c.q. hoogste testscore
van een kind; een standaard die hij met de term 'maximaal verwachtings-
niveau' betitelt en baseert op de ontogenie van funkties zoals die weer-
spiegeld wordt in de leeftijdsnormen van psychologische tests (cf. par.
2.3). In navolging van Mark hebben ook wij gekozen voor een dergel i jke
standaard (cf. deel Il; p. 85 e.v.), zij het dat onze standaard gevormd
wordt door het gemiddelde van de hoogste drie testprestaties (scores)
van een kind op de LDT13. De reden hiervoor is dat wij één enkele test-
score te onbetrouwbaar achten.

Nadat aldus de standaard, i.c. het maximaal verwachtingsniveau (MVN) is
bepaald, verloopt de rest van de analyse in principe als volgt. Systema-
tisch wordt nagegaan welke scores signifikant verschillen van het MVN.
Indien een signifikant verschil gevonden wordt, dan betekent dit dat er
sprake is van een zwak punt in de cognitieve ontwikkeling van het kind.
Indien het gevonden verschil niet signifikant is, dan kan men dit weer

als een sterk punt opvatten. Aangezien van iedere test(score) bekend is
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welke funkties en welk kanaal hij representeert (cf. tabel 3), is het
daarna betrekkelijk eenvoudig om de sterke en zwakke punten in het LDT
profiel te vertalen of fe beschrijven in termen van deze funkties onder
vermelding van het betrokken leerkanaal. Ter illustratie van dit laat-
ste een voorbeeld:

Binnen het visueel-fijnmotorische leerkanaal blijkt de score voor Vouw-
blaadjes duidelijk onder het vastgestelde maximaal verwachtingsniveau te
liggen. Voor Blokpatronen en Natikken werd daarentegen geen duidelijk
verschil gevonden.

Dit kan betekenen dat de volgende cognitieve funktie binnen dit kanaal
relatief zwak ontwikkeld is: geheugen voor ruimtelijke transformaties.
Relatief sterk ontwikkeld zijn: patroonwaarneming, matching (het in
overeenstemming brengen van patronen), analyse van een geheel (patroon)
in delen (rood- en witgekleurde blokjes), synthese van delen tot een
geheel, en onmiddel | i jk geheugen voor ruimtelijke sekwenties.

Deze beschrijving vormt een willekeurig gekozen fragment uit de verzame-
ling uitspraken die op basis van een systematische analyse van het LDT
profiel opgesteld kan worden. De regels voor deze analyse worden 'en
détail' weergegeven in het Stroomdiagram voor de LDT (deel I1l; Schroots
et al., 1978b), ferwijl de uitspraken apart gebundeld zijn in deel IV
(Schroots et al., 1978c).

Zoals gesteld is de LDT-E bedoeld voor de eerste dan wel tweede fase van
een psychodiagnostisch onderzoek dat (na analyse van het testprofiel) nu
eens antwoord geeft op een bepaalde vraag dan weer indikaties oplevert
voor uitgebreider psychodiagnostisch onderzoek. Gehanteerd op de laatste
manier zou men de LDT-E kunnen beschouwen als een instrument dat hypo-
thesen omtrent de oorzaak van (potenti&le) leermoeilijkheden oproeptl"
welke nadere foetsing behoeven door vervolgonderzoek (tweede of derde
fase, etc.).

Evenals bij de samenstelling van de LDT-E en de analyse van het test-
profiel kan ook nu het Mark-model weer nuttige diensten bewijzen voor
eventueel vervolgonderzoek. In principe kan men hierbij op twee manieren
te werk gaan:

a) men selekteert tests met vari&rende funktiecomplexiteit voor die leer-
kanalen welke nog niet onderzocht zijn. Bijvoorbeeld: het taktiel-fijn-
motorische kanaal of het visueel-spraakmotorische kanaal. Uiteraard zijn
ook ingewikkelder input-output kombinaties te onderscheiden, zoals in
het geval van een samengestelde input (auditief en visueel tegelijker-
tijd) met een enkelvoudige output (alleen fijnmotorisch of grofmotorisch)
en omgekeerd een enkelvoudige input en samengestelde output. Een derge-

Iijk vervolgonderzoek vindt plaats indien de resultaten van het onderzoek
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met de LDT-E geen dysfunktie (zwak punt) opleveren in de reeds onderzoch-
te leerkanalen, terwijl desondanks het vermoeden bestaat dat de oorzaak
van de (potentié&le) leermoeilijkheden gezocht moet worden in een ver-
traagde of gestoorde cognitieve ontwikkeling van het kind;

b) worden daarentegen wel een of meer dysfunkties aangetroffen binnen

een bepaald kanaal dan selekteert men tests voor onderliggende of tussen-
liggende funktieniveau's, afhankelijk van het niveau waarop dysfunktio-
neren gekonstateerd wordt. Tar illustratie een voorbeeld uit deel |:

"In de LDT zijn twee tests opgenomen waarin primair het auditieve geheu-
gen een belangrijke rol speelt, namelijk Woordenspan (onmiddellijk ge-
heugen voor woordsekwenties) en Zinnen nazeggen (onmiddel |ijk geheugen
voor zinnen). In een derde test, Plaatjes aanwijzen, wordt naast het au-
ditieve geheugen voor woordsekwenties ook de auditief-visuele matchings-
of integratievaardigheid gemeten. Volgens Flower (1968) |iggen de vol-
gende hiérarchisch gerangschikte auditieve funkties ten grondslag aan de
leesvaardigheid: auditieve sensibiliteit, aandacht, discriminatie, geheu-
gen, analyse, synthese en auditief-visuele integratie. Indien nu uit het
LDT profiel blijkt dat op het gebied van de auditieve aandacht en/of ge-
heugen en/of auditief-visuele integratie van een dysfunktie gesproken
mag worden, dan is de volgende stap om in een vervolgonderzoek door mid-
del van aanvul lende (sub)tests de resterende funkties te onderzoeken,
namelijk auditieve synthese, analyse, discriminatie en sensibiliteit
(audiogram). Afhankelijk van het niveau waarop dysfunktioneren gekonsta-
teerd wordt, selekfteert men tests voor onderliggende of tussenliggende
funktieniveau's. Voor dit doel zijn inmiddels verschillende tests ont-
wikkeld (Rispens, 1974)" (p. 21 en 22).

De keuze van fests voor vervolgonderzoek vereist een grondige kennis van
de testliteratuur op het gebied van leermoeilijkheden. Vaak zijn echter
geschikte tests voor een bepaalde leeftijdsgroep niet voorhanden. In een
dergelijk geval is men dan gedwongen om improvisatorisch te werk te gaan
en eventueel zelf het festmateriaal en de opgaven samen te stellen. Be-
slist geen eenvoudige opgave, maar gegeven de stand van zaken de moeite

van het proberen waard.
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4. TYPERING VAN HET ONDERZOEK

4.1 Inleiding
Onder de validiteit van een test verstaat Drenth (1975; p. 236) de mate

waarin deze aan zijn doel beantwoordt. In deel | schreven wij reeds welk
doel wij met de LDT voor ogen hadden:

"Hij beoogt een bijdrage te leveren aan het individueel psychologisch
onderzoek naar de cognitieve ontwikkeling van kinderen in de leeftijd
van 4 fot 8 jaar. Deze bijdrage kan variéren van een maat voor de in-
telligentie fot meer gedetailleerde informatie over specifieke cogni-
tieve vaardigheden van het kind. (...) Op basis van deze informatie
kan dan bijvoorbeeld een onderwijsprogramma gekozen of ontwikkeld wor-
den dat beter aansluit bij de mogelijkheden van het kind." (p. 11).

In deel | en Il hebben wij vervolgens een begin gemaakt met het uitge-
breide valideringsproces dat zo kenmerkend is voor de ontwikkeling van
een psychologische ftest. In dit deel willen wij deze |ijn nu verder

doortrekken door middel van een betekenisanalyse, inclusief prediktieve

validering van de LDT-E.

In de betekenisanalyse van een test gaat het volgens Drenth (1975; p.
282) om het vinden én konfirmerenl® van een theorie of theoretisch be-
grip als verklaring voor het testgedrag. Op basis van het voorafgaande
zouden wij kunnen konkluderen dat de theorie, i.c. het Mark-model als
summiere afspiegeling van Mark's theorie, reeds gevonden is en dat
slechts de toetsing van de hypothetische elementen uit dit model nog
rest. Afgezien van de vraag of sommige elementen zich wel |&ten toetsen
- men denke aan de toetsing van één afzonderlijke cognitieve funktie in
een test die meer dan een funktie tegelijk meet - |ijkt dit een wat
voorbarige konklusie.

In de eerste plaats omdat wij het Mark-model als een heuristisch model
hebben gehanteerd dat weliswaar redelijke aanwijzingen verschaft voor

de konstruktie van een test, maar onvoldoende suggesties oplevert om-
trent zijn betekenis; althans vanuit een traditioneel, sterk faktorana-
lytisch gekleurd, testpsychologisch standpunt bezien.

In de tweede plaats omdat de eerste fase van het betekenisanalytisch
proces - het vinden van een theorie of theoretisch begrip als verklaring
voor het LDT-E festgedrag - nog niet is afgesloten, ondanks het reeds
verrichte onderzoek. Op een aantal punten zouden wij graag wat méér wil-
len weten over de betekenis van de LDT-E, alvorens tot gerichte toetsing

van de theorie (of onderdelen daarvan) over te gaan.
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In de derde plaats omdat het de onderzoeker vrij staat beide fasen van
het betekenisanalytisch proces - het vinden én konfirmeren van een theo-
rie etc. - gedeeltelijk nddst elkaar af te wikkelen in plaats van né
elkaar.

Om genoemde redenen besluiten wij dan ook de betekenis van de LDT-E, zo-
wel formeel als inhoudelijk, verder te exploreren en het toetsingsonder-
zoek tot een latere datum te verschuiven. Ten behoeve van dit explora-
tieve onderzoek zullen wij onder andere gebruik maken van gegevens welke
verkregen zijn met behulp van de Nijmeegse Schoolbekwaamheidstest (NST)
van Ménks et al. (1969) en de Frankforter Schoolrijpheidstest (FST) van
Gerritsen en Hulsman (1974). Beide tests worden in paragraaf 4.2 kort

beschreven.

Een van de belangrijkste aanknopingspunten voor de vraag wat een test
meet, ligt in het onderzoek van wat de test kan voorspellen (Drenth,

1975; p. 293). Dit onderzoek, aangeduid met de term prediktieve valide-
ring, betreft in ons geval het aanvoeren van enig bewijs voor de rele-
vantie van de door de LDT-E gemeten begrippen voor de vroegtijdige op-
sporing van leermoeilijkheden.

Zoals we in paragraaf 1.2 gezien hebben, leidde een speurtocht langs
verschillende definities niet tot een bevredigende definitie van de term
'leermoei | i jkheden' en daardoor evenmin tot een oplossing van ons crite-
riumprobleem. Om die reden besloten wij een andere opléssing te zoeken,
welke simpelweg hierop neerkomt dat wij de lees-, reken-, taal- en schrijf-
prestaties van een kind op de gewone lagere school (GLO) als maatstaf zul-
len nemen. De prestaties van een schoolverlatende kleuter op de LDT-E, op
basis waarvan de kans groot geacht mag worden dat zij tot onvoldoende pres-
taties met betrekking tot lezen, rekenen, taal en/of schrijven op het GLO
aanleiding geven, vormen dan een indikatie voor het optreden van (latere)
leermoei | i jkheden.

Twee dingen vallen in deze formulering op. In de eerste plaats het kans-
aspekt. Met behulp van geen enkele test, hoe betrouwbaar ook, zal men met
100% zekerheid een voorspelling kunnen doen over de toekomstige school-
prestaties van een kind, al is het maar omdat zich tussen het tijdstip

van de testafname en de feitelijke schoolprestaties nog allerhande ont-
wikkelingen kunnen voordoen in het cognitief funktioneren van het kind.

Op basis van een eenmaal vastgestelde empirische relatie tussen testge-
drag en latere schoolprestaties, is het echter wel mogelijk een kansuit-

spraak te doen. De hoogte van de kans op sukses of falen bij het leren
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lezen, rekenen, schrijven etc. is dan afhankelijk van de eerder vastge-
stelde relatie.

Het ftweede aspekt dat opvalt is de zinsnede 'onvoldoende prestaties
efc.'. Wat als onvoldoende beoordeeld wordt is sterk afhankelijk van de
persoonlijke opvattingen van de leerkracht en/of de onderzoeker, evenals
van het onderwijsprogramma waarmee het kind gekonfronteerd wordt. Het
laatste wil nogal eens van school tot school verschillen. Ook in de be-
oordeling van wat voldoende of onvoldoende schoolprestaties zijn, zit
dus een kansaspekt verborgen, zoals wij al eerder (cf. par. 1.2) hebben
mogen konstateren aan de hand van enkele definities. De meest redel i jke
benadering van het probleem 'leermoei| i jkheden' is onzes inziens dan ook
die waarbij men uitgaat van de schoolprestaties van het kind en het ver-
volgens aan de onderzoeker en/of leerkracht overlaat om te bepalen wat
'onvoldoende schoolprestaties' zijn.

Op basis van het voorafgaande kunnen wij nu de prediktieve validering
van de LDT-E nader preciseren als het onderzoek naar de vraag hoe goed
de tests van de LDT-E - afzonderlijk of in wisselende kombinaties met
elkaar - de latere schoolprestaties van een schoolver|atende kleuter

voorspellen en daarmee ook het eventuele optreden van leermoei | i jkheden.

Zowel| op de vraag wat de LDT-E nu precies meet als op de vraag hoe goed
de LDT-E latere schoolprestaties kan voorspel len, hopen wij in het ver-
dere verslag van dit onderzoek een antwoord te kunnen geven door de ge-
gevens te presenteren van een groep van 411 schoolverlatende kleuters
uit 's-Hertogenbosch en Rosmalen. Deze groep is in februari/maart 1973
onderzocht met de LDT-E, terwijl ongeveer tegelijkertijd ook de reeds
eerdergenoemde NST en FST zijn afgenomen. Genoemde groep kleuters is
daarna gevolgd tot en met het eind van de eerste klas lagere school,
waarbij tussentijds de prestaties gemeten werden door middel van school -
vorderingentoetsen en een vragenlijst. In paragraaf 4.3 en 4.4 wordt van

de verdere opzet en uitwerking van dit onderzoek verslag gedaan.

Tot slot van deze paragraaf willen wij nog de vraag stellen naar de gel-
digheid van onze bevindingen met de LDT-E voor de LDT. De sleutel voor
het antwoord hierop wordt gegeven in paragraaf 3.3 waarin de overeenkom-
sten en verschillen tussen de LDT-E en LDT besproken werden. Zuiver en
alleen gelet op de verschillen tussen beide versies mogen wij stellen
dat deze niet z6 ingrijpend van aard zijn dat zij een voortzetting van

de betekenisanalyse van de LDT op basis van LDT-E gegevens in de weg
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staan. Helaas verhinderen de verschillen tussen beide versies wél de foe-
passing van het LDT Stroomdiagram op de LDT-E gegevens en de opstelling
van verwachtingstabel len. Prediktieve validiteitsgegevens zullen daarom
vooralsnog beperkt moeten blijven tot een weergave van de gevonden samen-
hangen tussen het testgedrag op de LDT-E en latere schoolprestaties. of-
schoon deze samenhangen zeker indikatief zijn voor de samenhangen die men
op basis van LDT gegevens mag verwachten, willen wij nog wel enige te-
rughoudendheid betrachten waar het de generalisatie van LDT-E naar LDT
gegevens betreft. Als zodanig is het kenmerk 'exploratief' volledig van
toepassing op deze studie. Als enige uitzondering hierop mogen echter

de resultaten van Woordenspan en Plaatjes aanwijzen beschouwd worden,

aangezien beide tests ongewijzigd opgenomen zijn in de LDT.

4.2 Frankforter Schoolrijpheidstest en Nijmeegse Schoolbe-

kwaamheidstest

In paragraaf 3.4 merkten wij op dat onderzoek gericht op de vroegtijdige
opsporing van leermoeilijkheden in verschillende fasen wordt verricht,
waarbij de eerste fase aangeduid wordt met signalering. Gezien de grote
aantallen kinderen die onderzocht moeten worden, maakt men voor de sig-
naleringsfase bij voorkeur gebruik van groepsgewijs af fe nemen psycho-
logische tests, welke de belangrijkste aspekten meten van het gedrag

dat men op het oog heeft, i.c. die aspekten van de cognitieve ontwikke-
ling welke van belang zijn voor het leersukses in de eerste klas lagere
school. Dergelijke tests duidt men ook wel aan met schoolrijpheids- of
school bekwaamheidstests, daarmee tot uitdrukking brengend dat de kleuter
over een bepaalde mate van rijpheid, c.q. bekwaamheid moet beschikken al-
vorens hij met sukses het onderwijs op de lagere school kan volgen.

Of schoon over de termen 'schoolrijpheid' en 'schoolbekwaamheid' nogal wat
diskussie mogelijk is - onder andere veroorzaakt door het feit dat niet
zozeer de 'rijpheid' of 'bekwaamheid' van het kind gemeten wordt als wel
zijn intelligentie (Krapp & Mandl, 1971) - voldoen deze tests redel i jk

in een signaleringsonderzoek dat volgens bepaalde regels verricht wordt
(cf. Van Alphen de Veer et al., 1978). Mede met het oog op het opstellen
van deze regels zijn door ons de Frankforter Schoolrijpheidstest (FST)
van Gerritsen en Hulsman (1974) en de Nijmeegse Schoolbekwaamheidstest
(NST) van Mdnks et al. (1969) afgenomen op dezelfde groep van 411 school-
verlatende kleuters als waarop de LDT-E is afgenomen. Uitdrukkelijk

schrijven wij 'mede', omdat hierdoor tevens de kans geboden werd om de
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betekenis van de LDT-E te onderzoeken in het licht van de gegevens die

over de FST en NST bekend zijn. Een aantal van deze gegevens wordt ver-

meld in een eerdere publikatie (Van Alphen de Veer et al., op.cit.). Wij

zullen ons daarom hier beperken tot een beschrijving van die kenmerken

van beide tests welke van belang zijn voor een goed begrip van de resul-

taten in hoofdstuk 6. In tabel 4 wordt een overzicht gegeven van de sub-

tests en de bijbehorende taken in de FST en de NST.

Tabel 4.

Overzicht van subtests en bijbehorende taken in de Frankforter

Schoolrijpheidstest en de Nijmeegse Schoolbekwaamheidstest

subtests

taken

Frankforter Schoolrijpheidstest

Figuren natekenen

Hekpatroon voortzetten

. Ramen tekenen

kopi&ren van letters, figuren en on-
derdelen van plaatjes

kopi&ren en verder afmaken van figuren

tekenen of aangeven van een hoeveel-
heid, welke kort wordt getoond

Nijmeegse Schoolbekwaamheidstest

Vormwaarneming en onder-
scheidingsvermogen

Fijne motoriek

Begrip voor grootte, hoe-
veelheid en verhoudingen

. Scherp waarnemen

Kritische waarneming

Koncentratie

. Geheugen

. Objektbegrip en situatie-

beoordel ing

. Weergeven van een ver-

haaltje

. Menstekening

identieke plaatjes aankruisen

kopiéren van onderdelen van plaatjes

kleinste, middelste, vierde etc.
plaatje of figuur aankruisen

verborgen figuren kleuren
plaatje voltooien

herkennen en doorstrepen van één be-
paalde figuur temidden van andere
figuren

herkennen en doorstrepen van plaatjes
die in vorige subtests voorkwamen

plaatjes aankruisen die aangeven dat
men bepaalde situaties begrijpt

plaatjes aankruisen die bij een ver-
haaltje van pl horen

tekenen van een poppetje

Uit deze tabel kunnen we aflezen dat de FST uit drie subtests is opge-

bouwd en de NST uit tien. Alle subtests doen in wisselende mate een be-

roep op het auditief/visueel-fi jnmotorische leerkanaal, gezien de aard
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van de testtaken en de testinstruktie (pl geeft mondelinge, en in geval
van de FST ook visuele aanwijzingen aan een groep kinderen om met een
potlood iets te tekenen, door te strepen of aan te kruisen in een test-
boekje). Als zodanig lenen de FST en de NST zich minder goed voor een
betekenisanalyse van de LDT-E, waarin het aksent juist ligt op de metino
van een aantal cognitieve funkties binnen het visueel-fijnmotorische
leerkanaal enerzijds en het auditief-spraakmotorische leerkanaal ander-
zijds. Individueel af te nemen psychologische tests die met zorg op hun
kanaal- en funktie-eigenschappen geselekteerd zijn, zouden dan ook de
voorkeur verdiend hebben, ware het niet dat praktische omstandigheden
beletten hieraan uitvoering te geven. Als doorslaggevend argument voor
de introduktie van de FST en de NST pleit echter dat hun befekenis -
vanuit een traditioneel testpsychologisch standpunt bezien - voldoende
vaststaat om het inzicht in de betekenis van de LDT-E verder te helpen
verduidel ijken.

Uit eerder onderzoek (Van Alphen de Veer, op.cit.; p. 72 e.v.) is ons
namelijk gebleken dat de NST subtests Vormwaarneming en onderscheidings-
vermogen (1), Fijne motoriek (2), Begrip voor grootte, hoeveelheid en
verhoudingen (3), Kritische waarneming (5) en Menstekening (10) op een-
en-dezelfde faktor laden, aangeduid met Visueel-motorische differentia-
tie. Op dezelfde faktor laden ook de drie subtests van de FST, respek-
tievelijk Figuren natekenen (1), Hekpatroon voortzetten (2) en Ramen
tekenen (3). Op een tweede faktor, aangeduid met Waarneming en verbaal
begrip, laden de resterende NST subtests, te weten Begrip voor grootte,
hoeveelheid en verhoudingen (3), Scherp waarnemen (4), Koncentratie (6),
Geheugen (7), Objektbegrip en situatiebeoordeling (8) en Weergeven van
een verhaaltje (9). Gegeven de faktorstruktuur van de FST en NST zul len
wij dan ook in hoofdstuk 6 nagaan in hoeverre de nog te rapporteren fak-
torstruktuur van de LDT-E verder opgehelderd kan worden na faktoranalyse
van de FST, NST en LDT-E gezamenli jk.

4.3 Steekproef

Om gegevens te verzamelen fen behoeve van de betekenisanalyse en predik-
tieve validering van de LDT-E, is deze test - ongeveer tegelijkertijd met
de FST en NST - afgenomen op een groep van 411 kinderen. Deze groep vorm¥
een steekproef uit de populatie kinderen van 5 en 6 jaar die gedurende de
maanden februari en maart 1973 een kleuterschool bezochten in 's-Herto-

genbosch en Rosmalen. Zowel opzet als trekking van de steekproef zijn
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tot stand gekomen in samenwerking met de Vrije Universiteit (VU) en het
Gewestelijk Onderwijs Advies Centrum 's-Hertogenbosch e.o. (GOAC)!. Aan

de steekproefopzet |iggen de volgende overwegingen ten grondslag.

De eerste overweging heeft betrekking op de leeftijd. Alleen schoolver-
latende kleuters zouden, gelet op onze bedoelingen (cf. par. 1.3), in

de steekproef vertegenwoordigd mogen zijn; dat wil zeggen alleen die
kleuters die vé6ér 1 oktober van het jaar waarin ze voor het eerst leer-
plichtig zijn, de leeftijd van 6 jaar en 0 maanden (6;00) bereikt hebben.
Indien we als peildatum februari 1973 hanteren dan betekent dit dat de

te trekken kinderen minimaal 5 jaar en 5 maanden (5;05) moeten zijn. Als
max imum-leefti jdsgrens besloten wij voorts 6 jaar en 4 maanden (6;04) te
hanteren, aangezien nog oudere kleuters - in het merendeel der gevallen
kleuters die het advies 'nog een jaar extra kleuterschool' hadden gekre-
gen - niet meer als representatief voor de schoolverlatende kleuter be-
schouwd kunnen worden.

De tweede overweging betreft het aantal te trekken schoolverlatende kleu-
ters. In feite wordt hiermee de vraag naar de gewenste nauwkeurigheid van
de onderzoeksresultaten gesteld. Een voor ieder bevredigend antwoord val+t
hierop niet te geven, aangezien overwegingen van theoretische, financiéle
en organisatorische aard, evenals het subjektieve belang dat men hecht
aan een bepaalde mate van nauwkeurigheid, een rol spelen bij het vast-
stellen van het aantal (Angoff, 1971; p. 558 e.v.). Vanuit een explora-
tief, psychometrisch standpunt bezien en gelet op de mogelijkheid van een
stratifikatie naar leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau, |ijkt
echter een aantal van * 400 schoolverlatende kleuters ruimschoots vol-
doende.

Een derde overweging bij de steekproefopzet heeft betrekking op de trek-
kingsprocedure. Nadat eemnmaal het aantal schoolverlatende kleuters is
vastgesteld, |ijkt frekking van een aselekte steekproef uit de populatie
schoolverlatende kleuters van 's-Hertogenbosch en Rosmalen voor de hand
te liggen, indien een zekere representativiteit zou worden nagestreefd.
Voor het doel van ons onderzoek is representativiteit echter geen eerste
vereiste. Daar komt bij dat een dergelijke trekkingsprocedure, uit te
voeren door het GOAC, op enkele onoverkomelijke financi&le en organisa-
torsiche moeilijkheden zou stuiten en bovendien de voordelen van een ge-
zamenlijk onderzoek op een-en-dezelfde groep kleuters door het NIPG en de
VU (cf. Groenendaal, 1978) volledig verloren zouden gaan. Om deze redenen

besloten wij althans een deel van de benodigde kleuters te rekruteren uit
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een eerder getrokken steekproef van de VU (Groenendaal, op.cit.; p. 66
e.v.) en vervolgens het resterende aantal kleuters te trekken volgens

onderstaande procedure.

Als uitgangspunt voor de frekking diende een eerder (oktober 1972) door
de VU getrokken steekproef van 275 5- en 6-jarige kleuters, afkomstig
van een negental kleuterscholen in 's—HerTogenboschlG. Deze scholen wa-
ren getypeerd door het GOAC als volgt:

- scholen met een groot aantal leergedepriveerde kinderen; dat wil zeg-
gen kinderen die een gebrekkige cognitieve of denkgerichte attitude
bezitten,

- gesitueerd in zwak-sociale milieu's (arbeidersbuurt).

Na de keuze van deze scholen door het GOAC is voor de bepaling van het

sociaal-ekonomisch niveau van de kleuters een vragenlijst opgesteld met

betrekking ftot het beroepsniveau van vader én moeder, ontleend aan een
klassifikatieschema van beroepsniveau's van het Instituut voor Toegepas-
te Sociologie (ITS) te Nijmegen (Van Westerlaaketal., 1975)!7. Deze vra-
genlijst is ter beantwoording voorgelegd aan de leerkrachten van de be-
trokken kleuters. Met behulp van de bij het schema verstrekte |ijst met
beroepen konden vervolgens alle beroepen in één van de zes kategorieén
ondergebracht worden.

Naast gegevens met betrekking tot het beroepsniveau zijn, eveneens met

behulp van dezelfde vragenlijst, ten overvloede gegevens verzameld over

het opleidingsniveau van vader én moeder volgens de indeling van Rupp

(1969). Deze varieert van (1) alleen LO of VGLO of onvoltooide voortge-

zette opleiding tot (6) volledige universitaire opleiding.

Op basis van de gekombineerde beroeps- en opleidingsgegevens zijn ten-

slotte de kleuters ingedeeld in één van de drie volgende sociaal-ekono-

mische niveau (SEN) - groepen:

SEN- |: hoog; hogere beroepen en middelbare employé's, respekfieve-
lijk universitaire opleiding, hogere beroepsopleiding
en VWO;

[kleuters van ouders van wie beroeps- en opleidings-
niveau in de kategoriegn 5 en 6 vallen]

SEN- |l: midden; kleine zelfstandigen en lagere employé's, respektie-
velijk HAVO, middelbare beroepsopleiding en MAVO;
[kleuters van ouders van wie beroeps- en opleidings-
niveau in de kategorie&n 3 en 4 vallen]

SEN-111: laag; geschoolde en ongeschoolde arbeiders, respektievelijk
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lagere beroepsopleiding, lagere school en BLO;

[kleuters van ouders van wie beroeps- en opleidings-

niveau in de kategorieén 1 en 2 vallen]
Naar schatting loopt deze indeling parallel aan de bij het CBS gebruike-
I'ijke driedeling van aanmerkelijk oudere datum (CBS, 1962). In die geval-
len waarbij de oorspronkelijke indeling in zes kategorie&n verschillen
van ftwee of meer punten opleverde tussen het beroeps- en opleidingsniveau
van vader, respektievelijk moeder, is als criterium het opleidingsniveau
gekozen, tenzij van een hogere opleiding, gezien het beroep, geen gebruik
gemaakt werd; bijvoorbeeld HAVO en als beroep vrachtrijder. Bij verschil-
len tussen het beroeps- en opleidingsniveau van vader en moeder - even-
eens fwee punten verschil - zijn de gegevens van moeder als indelings-
criterium gehanteerd.
Uit deze door de VU getrokken steekproef van 275 5- en 6-jarigen zijn
voor het onderhavige onderzoek 205 schoolverlatende kleuters getrokken,
ongeveer evenveel jongens (102) als meisjes (103) en allen behorend tot
SEN-T11.
Vervolgens is deze steekproef van 205 kinderen aangevuld met 112 school-
verlatende kleuters uit SEN-I1 en 94 uit SEN-I, in totaal 411, waarbi]
gelet werd op een zo evenredig mogelijke vertegenwoordiging van jongens
en meisjes binnen de stratifikatievariabele sociaal-ekonomisch niveau.
Deze frekking verliep als volgt. Eerst is een aantal kleuterscholen in
's-Hertogenbosch en Rosmalen getypeerd door het GOAC als behorend tot
SEN-11en SEN-1. Hieruit zijn, aan de hand van |ijsten met beroeps- en op-
leidingsgegevens over de ouders, de benodigde schoolverlatende kleuters
getrokken binnen de strata geslacht en sociaal-ekonomisch niveau. Van te-
voren was reeds de steekproefomvang voor SEN-I| en -1 gelijkelijk bepaald
op ca. 100 kinderen per SEN-groep, dit in verband met de toepassing van
enkele statistische analysemethoden en het doel van ons onderzoek.
Volgens een schatting van het GOAC!8 omvat.de steekproef ca. 20% van de

populatie schoolverlatende kleuters in 's-Hertogenbosch en Rosmalen.

In februari en maart 1973 is de LDT-E afgenomen bij deze groep school-
verlatende kleuters, aangewezen voor onderzoek volgens de hierboven be-
schreven procedure. Afname vond plaats op de scholen zelf in een ruimte
welke zoveel mogelijk voldeed aan de eisen van een gestandaardiseerd
testonderzoek. Per dag zijn maximaal drie kinderen onderzocht door een
proefleid(st)er. In totaal 20 proefleid(st)ers namen aan het onderzoek

deel, allen doktoraal-studenten psychologie of pedagogiek van de Vrije
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Universiteit.

Ter verzekering van een zo zorgvuldig mogelijke afname zijn alle proef-
leid(st)ers in het kader van een VU-seminar over 'Neuropsychologie en
leerstoornissen' getraind in het verrichten van psychodiagnostisch on-
derzoek met de LDT-E. Het trainingsprogramma bestond onder andere uit
een LDT-E demonstratie met behulp van video, evenals twee verplichte
proefonderzoeken op kinderen in de leeftijd van 5 tof 6 jaar, gevolgd
door een nabespreking.

De NST is in februari 1973 klassikaal afgenomen op de gehele populatie
schoolverlatende kleuters uit de regio 's-Hertogenbosch e.o., als onder-
deel van het jaarlijks terugkerende routine-testonderzoek door het GOAC.
Aangezien de hier beschreven steekproef deel uitmaakt van deze populatie,
konden NST gegevens op eenvoudige wijze verzameld worden.

De FST is in maart 1973 klassikaal afgenomen op de hier beschreven steek-
proef. Als proefleidsters voor de NST en FST fungeerden de kleuterleid-
sters van de bij het onderzoek betrokken kleuterscholen. De festinstruk-
tie voor de NST werd verzorgd door het GOAC; de instruktie voor de FST

werd gegeven door een psychologe van de Rijksuniversiteit Leidenl®.

In tabel 5 wordt een overzicht gegeven van de frekwentieverdeling naar
leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau voor het onderzoek met

de LDT-E.

Tabel 5. Steekproefverdeling naar leeftijd, sociaal-ekonomisch niveau
en geslacht

N=411 leerlingen van kleuterscholen in 's-Hertogenbosch en
Rosmalen; februari en maart 1973

SEN- | SEN - 11 SEN= 111 totaal
leeftijd
J m T J m t J m + J m t
5;05:= 5;10 31 19 50 27 36 63 59 52 111 117 107 224
5;11-6;04 22 22 44 27 22 49 43 51 94 92 95 187
totaal 53 41 94 54 58 112 102 103 205 209 202 411

2 leeftijd in jaren en maanden; SEN= sociaal-ekonomisch niveau (SEN-I =

hoog, SEN-I1=midden, SEN-II1=laag); j= jongen, m=meisje, t=totaal

Uit deze tabel kan men aflezen dat ongeveer evenveel jongens (209) als

meisjes (202) in de steekproef vertegenwoordigd zijn en dat de jongste
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leefti jdsgroep (5;05-5;10) van 224 kinderen, vergeleken met de 187 kin-
deren uit de oudste leeftijdsgroep (5;11-6;04), naar verhouding iets
oververtegenwoordigd is. Het laatste zou men echter ook als een arfefékf
kunnen beschouwen van de methode om de gehele groep van 411 kinderen in
twee leeftijdsgroepen van een halfjaar te verdelen in plaats van bijvoor-
beeld de gehele groep te verdelen in twee groepen met de mediaan van de
leeftijd in maanden als snijpunt.

Ten overvloede vermelden wij hier nog de landeli jke percentages van de
verdeling naar sociaal-ekonomisch niveau, afkomstig uit een aselekt
steekproefonderzoek van Prinssen en Kropman (1975): SEN-1: 15 (23),
SEN-11: 39 (27), SEN-IIl: 46 (50). Tussen haakjes zijn de percentages
voor de verschillende sociaal-ekonomische niveau's uit het onderzoek met
de LDT-E vermeld. Uit de verschillende percentages blijkt dat SEN-I
oververtegenwoordigd, SEN-I| ondervertegenwoordigd en SEN-I1| enigszins
oververtegenwoordigd is in onze steekproef.

Tot slot van deze paragraaf willen wij opmerken dat het niet mogelijk
bleek alle kleuters uit de steekproef te onderzoeken met de FST en NST.
De redenen hiervoor waren ziekte of verhuizing enerzijds en organisato-
rische problemen anderzijds. Hieruit volgt dat het tofaal aantal onder-
zochte kinderen met de FST en NST kleiner is dan in tabel 5 wordt aan-

gegeven, respektievelijk N=356 voor de FST en N=371 voor de NST20.

4.4 Schoolprestaties

Met het oog op de prediktieve validering van de LDT-E hebben wij de in
paragraaf 4.3 beschreven groep kleuters gevolgd tot en met het eind van
de eerste klas gewoon lager onderwijs (GLO). Uitval door ziekte en ver-
huizing bleek onvermijdelijk. Ook het 'restriction of range'-effekt deed
zich gelden, aangezien 25 van de 411 schoolverlatende kleuters op basis
van hun NST resultaten als niet-schoolrijp beoordeeld werden door het
GOAC. Deze groep van 25 kleuters is dan ook na overleg met ouders en
leerkrachten niet toegelaten tot de eerste klas GLO. Daarnaast stapte
een aantal kinderen over naar een vorm van buitengewoon onderwijs. Het
lijkt aannemelijk dat het 'restriction of range'-effekt een onderschat-
ting oplevert van de prediktieve validiteit van de LDT-E.

Gedurende het vervolgonderzoek zijn verschillenae toetsen en een vragen-
lijst afgenomen. Te zamen vormen zij het criterium 'schoolprestaties'

- opgesplitst in twee groepen van ieder vier variabelen - waartegen de

LDT-E gevalideerd wordt.
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Voor de meting van de vaardigheden die in de eerste klas GLO bijgebracht
worden, zijn wij op zoek gegaan naar zo objektief mogelijke meetinstru-
menten, waarvan in ieder geval de kanaaleigenschappen goed zouden aan-
sluiten bij die van de LDT-E. Onzes inziens verdienen dan individueel

af fte nemen schoolvorderingentoetsen de voorkeur. Om praktische en orga-
nisatorische redenen enerzijds en een gebrek aan individuele toetsen
voor sommige vaardigheden anderzijds, waren wij echter gedwongen om vrij-
wel alleen klassikale toetsen af te nemen. Voor zulke belangrijke vaar-
digheden als taal en schrijven bleken zelfs in het geheel geen toetsen
ontwikkeld te zijn, althans volgens het desbetreffende overzicht van het
Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling (Van Lijf, 1971). Over deze
laatste twee onderdelen hebben wij dan ook noodgedwongen het oordeel van
de leerkracht moeten vragen; noodgedwongen omdat dit oordeel tamelijk
subjektief is (cf. De Groot, 1967). In totaal zijn vier toetsen afgeno-
men2l. ledere toets wordt hieronder kort toegelicht onder vermelding van

afnametijdstip en aantal onderzochte kinderen22,

Toetsen

Begrijpend lezen | (Van Calcar et al., 1974a): een klassikale foets wel-
ke de vaardigheid van de leerling om de betekenis van een gedrukte
tekst te begrijpen, meet. Afnametijdstip: eind april 1974. N=337.

Beelddiktee | (Van Calcar et al., 1974b): een klassikale toets die de
spellingsvaardigheid van de leerling meet. Afnametijdstip: eind
april 1974. N=336.

Brus-Eén-Minuut-Test, vorm B (Brus & Voeten, 1973): een individuele
toets welke de snelheid meet waarmee de leerling afzonderlijke,
niet samenhangende woorden kan lezen (technische leesvaardigheid).
Afnametijdstip: juni 1974. N=327.

Schiedamse rekentest (Heesen et al., 1969): een klassikale toets welke
de rekenvaardigheid meet van de leerling in het maken van eenvou-

dige optel- en aftreksommen. Afnametijdstip: juni 1974. N=311.

Om een zo volledig mogelijke indruk te krijgen van de schoolprestaties
in de eerste klas GLO is naast toetsinformatie ook nog andere informatie
verzameld door middel van een vragenlijst. In deze |ijst wordt het oor-
deel van de leerkracht gevraagd over de lees-, reken-, taal- en schrijf-
prestaties van de leerling in vergelijking met klasgenootjes23. Dit oor-
deel moest worden aangegeven op een vijfpuntsschaal met als schaalwaar-

den: slecht/zeer slecht (1) - onvoldoende (2) - matig (3) - voldoende (4)



en goed/zeer goed (5). Hieronder worden deze vier oordeelsvariabelen

weergegeven, onder vermelding van het aantal beoordeelde kinderen?2,

Oordeel leerkracht

Lezen N =322
Rekenen N =322
Taal N=322

Schri jven N =322



Tabel 6. Moeilijkheidsgraad (P) en discriminatie-index (rir)a van de items, per test

N=411

Blok- Vouwi Rt § ke Woorden- Plaafﬁes Zinnen Verhaaltje ngrip en
e patronen blaadjes span aanwijzen nazeggen vragen inzicht
P Ml P P P Fir P Cir P Fip P Cir P Mip P Fip
1 100 -° 100 - 95 .08 100 - 90 .16 67 .65 22 .16 68 .20
2 100 - 100 - 93 .01 95 27 74 .40 90 .41 44 .43 B2 .10
3 95 23 g9 = 85 17 95 .24 70 .41 79 .56 48 .51 96 .19
4 87 .20 9 .14 64 .40 95 35 58 .56 88 .59 65 49 87 22
5 96 .38 88 .28 56 .47 93 .40 54 .51 77 .41 74 .31 44 13
6 85 .33 12 27 53 .44 63 .59 38 .47 82 .61 13 .28 85 .30
7 95 .43 81 .31 33 .46 53 .61 21 .53 85 .56 63 .49 34 .27
8 84 .36 56 .37 45 .58 52 .57 22 .53 84 .58 36 .30 45 .39
9 32 .45 41 .36 30 .54 44 .60 14 .47 79 .69 83 .34 35 .33
10 45 .44 44 .40 13 .40 53 = 1 = 76 .57 34 .37 46 .51
11 34 .42 10 .35 6 .30 1 = 36 .50
12 17 36 14 .44 2 = 1 = 60 .37
13 1 = 38 .38
14 1 - 44 .52
15 0 = 18 .28

16 e =~

17 g =

_09_

@ discriminatie-indices van items met een P >96 of <4 zijn weggelaten vanwege hun onbetrouwbaar karakter



5. BETROUWBAARHEID

5.1 | temkenmerken

Voor de interpretatie van de onderzoeksbevindingen, met name in para-
graaf 5.2 en deel B, worden in tabel 6 twee 'klassieke' typen i tfemgege-
vens verstrekt. Het eerste type heeft betrekking op de moeilijkheids-
graad (P) of P-waarde van de items per test. De berekening van de P-
waarden vond plaats aan de hand van een formule waarin de gemiddelde
score per item genomen wordt2%. Het tweede type gegevens betreft de dis-
criminatie-index (rj.) of item-restkorrelatie van de items per test,
berekend volgens Nunnally (1967; p. 262). Mede op basis van beide typen
gegevens is de definitieve versie van de LDT tot stand gekomen.

Een evaluatie van de verdeling en hoogte van de P-waarden en discrimina-
tie-indices dient te gebeuren in relatie tot het doel van een test. Aan-
gezien de LDT bestemd is voor het onderzoek naar zowel de specifieke als
de algemeen cognitieve ontwikkeling binnen verschillende leeftijdsgroe-
pen (4- tot 8-jarigen), moeten de verschillende items per test variéren
in moeilijkheidsgraad. Zo dienen er voldoende 'makkelijke' items voor

de jongste leeftijdsgroep en voldoende 'moeilijke' items voor de oudste
leeftijdsgroep te zijn. In de konstruktiefase van de LDT hebben wij dan
ook primair gestreefd naar de ontwikkeling van zogenaamde 'equidiscri-
minating' tests voor de leeftijd van vier tot acht jaar, in plaats van
'peaked' tests (Nunnally, op.cit.; p. 237 e.v.), waarin alle P-waarden
bij voorkeur rondom de waarde van 50 schommelen.

Onze opzet wordt weerspiegeld in de tamelijk regelmatig af lopende reeks
P-waarden van Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken, Woordenspan, Plaat-
Jes aanwijzen en in mindere mate van Begrip en inzicht (tabel 6). Een
uitzondering hierop vormen Zinnen nazeggen en Verhaaltje vragen. Deze
'peaked' tests waren oorspronkelijk bestemd voor de middelste leeftijds-
groepen (5- en 6-jarigen), de groepen waaraan de hier beschreven experi-
mentele versie van de LDT in eerste instantie is afgenomen. Zowel Zinnen
nazeggen als Verhaaltje vragen laten daarom wisselende, maar niet al te
hoge of lage P-waarden zien.

Ofschoon P-waarden de betrouwbaarheid van een test aanzienlijk kunnen
beTnvioeden - mef name de extreme waarden oefenen een ongunstige invloed
uit - zijn discriminatie-indices aanzienlijk belangrijker dan de moei-
I'ijkheidsgraad van de items. Via deze indices wordt namelijk de mate van

samenhang uitgedrukt tussen item en testscore, of anders geformuleerd,
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de mate waarin item en test hetzelfde psychologische kenmerk meten.
Hieruit volgt dat een inspektie van de hoogte van de discriminatie-in-
dices een voorlopige indruk kan verschaffen van de homogeniteit of in-
terne konsistentie van een test (Ebel, 1965; p. 346 e.v.).

Voor lang niet alle tests zijn echter bevredigende discriminatie-indices
verkregen, uitgaande van een minimumwaarde voor de item-restkorrelatie
van .30. Ook de verdeling van de indices per test voldoet niet in alle
opzichten. Hier wreekt zich het feit dat hoofdzakelijk 'equidiscrimina-
ting' fests, bestemd voor de leeftijdsgroep van vier tot acht jaar, af-
genomen zijn bij 5- en 6-jarigen, waarvoor de eerste en de laatste items
achtereenvolgens te makkelijk en te moeilijk waren. Hiermee wordt overi-
gens fraai geTllustreerd wat de invlioed van extreme P-waarden is op de
hoogte van de item-restkorrelaties en daarmee ook op de betrouwbaarheid
van een test (Lienert, 1961; p. 122), zoals we in paragraaf 5.2 nog zul-
len zien.

Na deze inleidende opmerkingen kunnen wij tenslotte de moeilijkheids-

graad en de discriminatie-index van de items per test bespreken.

Blokpatronen. Deze test is in zijn geheel wat aan de makkelijke kant
voor 5- en 6-jarigen. Alleen de laatste twee items (9 en 10) laten een
vrij sterke stijging in moeilijkheidsgraad zien. De lage discriminatie-
indices van het derde en vierde item vinden waarschijnlijk mede hun oor-
zaak in de hoge P-waarden.

Vouwblaadjes. Voor de eerste zes items worden lage of zelfs helemaal

geen discriminatie-indices gevonden, grotendeels te wijten aan de zeer
hoge P-waarden van deze items. De door ons toegevoegde items 6 t/m 8, 10
en 11 aan de oorspronkelijke subtest Paper folding uit de Hiskey-Nebraska
Test of Learning Aptitude (HNTLA) van Hiskey (1966) zijn blijkens hun
P-waarden en discriminatie-indices een gunstige keuze geweest. Desondanks
vertonen slechts de laatste zes items discriminatie-indices >.30.
Natikken. P-waarden en discriminatie-indices laten over het geheel ge-
nomen een bevredigend beeld zien.

Woordenspan. De verdeling van de P-waarden mag gunstig genoemd worden:
makkelijke items aan het begin en moeilijke items aan het eind. De dis-
criminatie-indices zijn zeker voor de middelste groep items ruimschoots
bevredigend.

Plaatjes aanwijzen. Uit de hoogte van de P-waarden - in hun geheel wat
lager dan bij Woordenspan - valt af te lezen dat de antwoorden op deze

test afhankelijk zijn van een goede of foute beantwoording op Woorden-
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spanl2. De lagere P-waarden oefenen echter een gunstige invioed uit op
de discriminatie-indices, met name voor de eerste vier items, zodat
Plaatjes aanwijzen in vergelijking tot Woordenspan alleen maar aan homo-
geniteit kan winnen.

Zinnen nazeggen. Vrij konstante P-waarden over de gehele linie. Mogelijk
zijn de items wat aan de makkelijke kant. De discriminatie-indices zijn
zonder uitzondering zeer bevredigend.

Verhaaltje vragen. P-waarden en discriminatie-indices laten een iets on-
gunstiger beeld zien dan bij Zinnen nazeggen, alhoewel slechts twee in-
dices (item 1 en 6) onder de .30 dalen.

Begrip en inzicht. Voor een 'equidiscriminating' test laat de verdeling
van de P-waarden een tamelijk onregelmatig verloop zien. Daarnaast blij-
ven de discriminatie-indices bij niet minder dan zeven items onder de
.30.

5.2 Intferne konsistentie en homogeniteit

Om een indruk te krijgen van de betrouwbaarheid van de LDT-E zijn per
test twee typen ko&ffici&nten berekend, i.c. de ko&fficiént van interne
konsistentie en de homogeniteitsko&fficiént. Op basis van de verkregen
koéfficignten is vervolgens per type ko&fficiént de betrouwbaarheid van
de som van alle acht fests te zamen geschat, aangeduid met 'totaal'. De
hiervoor benodigde formule, afkomstig van Mosier, wordt gegeven door
Lienert (1961; p. 371). In tabel 7 worden de resultaten weergegeven,
evenals de maximumscore, het gemiddelde en de standaarddeviatie per
Test.

Zowel de kogfficiént van interne konsistentie als de homogeniteitsko&f-
ficiént zijn klassieke betrouwbaarheidsmaten, ieder met hun eigen speci-
fieke toepassingsgebied en theoretische achtergrond, weike onder anderen
door Drenth (1975; p. 186 e.v.) en Nunnally (1967; p. 172 e.v.) uitvoe-
rig beschreven worden. Wij volstaan daarom met een korte toelichting op
beide ko&fficiénten per test in het licht van de reeds beschreven P-
waarden en discriminatie-indices en onder verwijzing naar de overige
gegevens in tabel 7. Een uitvoerige toelichting op deze maten l'ijkt eens
te meer overbodig aangezien de moderne general iseerbaarheidstheorie van
Cronbach et al. (1972) langzamerhand de plaats inneemt van de klassieke
betrouwbaarheidstheorie.

Uitgaande van Drenth's indeling (op.cit.; p. 195) in acht faktoren die

de festvariantie bepalen, willen wij echter nog wél opmerken dat in
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Tabel 7. Maximumscorea, gemiddelde (m), standaarddeviatie (s), ko&ffi-
ciént van inferne konsistentie (rq|)P en homogeniteitskosffi-
ciént (rgk) van de tests

a

tests 222;; m s r1|b rkk
Blokpatronen 20 16.38 2.42 .70 .63
Vouwb laad jes 12 8.27 1.95 .66 +63
Natikken 17 5.94 2.52 .83 D
Woordenspan 12 6.99 2.04 .80 il D
Plaatjes aanwijzen 12 4.44 2.34 +81 sl D
Zinnen nazeggen 55 44.39 8.79 .87 .85
Verhaaltje vragen 35 15.54 6.88 .74 .69
Begrip en inzicht 30 16135 4.43 .73 71
totaal® - - - <93 .92

9 theoretische spreidingsbreedte per test: 0-max.score

b gekorrigeerd voor testhalvering met behulp van de Spearman-Brown for-
mule

< geschat volgens Mosier, in Lienert (1961; p. 371)

beide koéfficiénten de niet-specifieke variantie de bedoelde variantie
vormt en al het specifieke de niet-bedoelde variantie..Met een variant
op de woorden van Drenth (op.cit.) betekent dit dat deze ko&fficiénten:

"een overschatting geven van de betrouwbaarheid voor zover de algemene,
maar toevallige variantie bijdraagt tot de korrelatiehoogte, evenals dat
het geval is voor de mate waarin beide testhelften (ko&fficiént van
interne konsistentie) of de afzonderlijke items (homogeniteitsko&ffi-
ciént) ftoch niet geheel onafhankelijk van elkaar zijn en testhelften of
items aan dezelfde 'specifieke' fouten mank gaan. Aan de andere kant
geven deze ko&fficiénten in de eliminatie van alle specifieke faktoren
weer een onderschatting van de betrouwbaarheid voor zover kenmerken of
eigenschappen van de persoon zelf, die typisch aan het specifieke in-
strument gebonden zijn, wél worden ge&limineerd" (p. 207).

Dit citaat - dat overigens niet geheel letterlijk is - heeft in feite
betrekking op de koé&fficiént van a-specificiteit, ontwikkeld voor de
paral lelvormmethode?5. Bi] het konkluderen fot betrouwbaarheid op basis
van de ko&fficiént van interne konsistentie zal men dan ook voorzichtig
moeten zijn. Dit geldt eens te meer voor de homogeniteitsko&fficiént.
Zo wil een lage homogeniteitsko&fficiént niet per se zeggen dat de test
onbetrouwbaar is; het is immers best mogelijk dat de items op betrouw-

bare wijze niet één, maar verschillende funkties (of faktoren) meten,
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zodat de fest alleen als minder homogeen beschouwd moet worden. Door dit
wisselende perspektief op de betrouwbaarheid van een test is dan ook
onze keuze voor twee betrouwbaarheidsko&fficignten bepaald in plaats van

één.

Blokpatronen. In het |icht van de hoge P-waarden en het naar verhoud ing
geringe aantal items met bevredigende item-restkorrelaties (tabel 6) zou
men de betrouwbaarheid van Blokpatronen, gemeten naar de ko&ffici&nt van
interne konsistentie (.70), nog tamelijk hoog kunnen noemen (tabel 7).
Vanuit een diagnostisch standpunt gezien is deze echter aan de lage kant,
zeker indien men op basis van deze test alléén een indruk wil krijgen van
het specifieke funktieniveau26. Uit het tamelijk grote verschil van ze-
ven punten tussen de ko&fficiént van interne konsistentie (.70) en de
homogeniteitsko&ffici&nt (.63) zou men kunnen afleiden dat Blokpatronen
niet zozeer onbetrouwbaar is als wel een aantal verschillende funkties
in principe op betrouwbare wijze meet. Een dergelijke voorstelling van
zaken |ijkt in overeenstemming met onze eerder verwoorde inhoudsanalyse
van de funkfies die door Blokpatronen gemeten zouden worden binnen het
visueel-fijnmotorische kanaal (cf. par. 3.2). Het hoge gemiddelde (m=
16.38; max.score = 20) en de geringe spreiding (s=2.42) bevestigen én
verklaren voorts de gepresenteerde bevindingen.

In het algemeen dient men bij deze versie van Blokpatronen, welke iden-
tiek is met de subtest Block Design uit de WPPS| (Wechsler, 1967), ern-
stig rekening te houden met het zgn. 'plafond'-effekt; dat wil zeggen

de test differentieert onvoldoende binnen de betrokken leeftijdsgroep,
aangezien de items kennelijk te makkelijk zijn. Dit is dan ook een van
de redenen waarom aan de definitieve versie van Blokpatronen uit de LDT
moeilijker ifems zijn toegevoegd (cf. par. 3.3). Hiermee werd tevens de
betrouwbaarheid (interne konsistentie) van Blokpatronen tot een zeer ac-
ceptabel niveau opgevoerd, namelijk .80 voor leeftijdsgroep IV (5;06 -
5;11) en .90 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05)27, cf. deel I; p. 42.
Vouwblaadjes. Zowel de ko&ffici&nt van interne konsistentie als de homo-
geniteitsko&fficiént laten lage waarden zien, respektievelijk .66 en .63.
Niet alleen is deze test minder betrouwbaar, maar ook weinig homogeen,
zoals de P-waarden en discriminatie-indices (tabel 6) reeds deden ver-
moeden. De geringe spreiding van de items (s=1.95) lijkt ons hieraan
mede debet.

Gelet op het hoge groepsgemiddelde van de betrokken leeftijdsgroep (m=

8.27; max.score=12) is uitbreiding van Vouwblaadjes met een aantal



- 66 -

moeilijker items noodzakelijk, zeker met het oog op 7-jarigen. In de
definitieve versie van Vouwblaadjes uit de LDT is deze uitbreiding dan
ook gerealiseerd (cf. par. 3.3). Desondanks is de betrouwbaarheid (in-
terne konsistentie) van Vouwblaadjes niet sterk toegenomen, nameli jk

.71 voor leeftijdsgroep IV (5;06-5;11) en .72 voor leeftijdsgroep V
(6;00-6;05), cf. deel |; p. 42.

Natikken. De ko&fficiént van interne konsistentie (.83) mag bevredigend
genoemd worden. Minder bevredigend, ofschoon nog ruimschoots voldoende,
is de homogeniteitsko&fficiént met een waarde van .73. Het grote ver-
schil van tien punten fussen beide ko&fficiénten |ijkt erop te wijzen
dat niet alle items dezelfde funktie(s) meten binnen het visueel-fijn-
motorische leerkanaal; dit in tegenstelling tot onze eerder geuite ver-
wachtingen omtrent het geringe aantal funkties van deze test (cf. par.
3.2). Mogelijk doen de wat moeilijker items een beroep op nieuwe of iets
anderssoortige funkties dan de makkelijker items.

Gezien het relatief lage gemiddelde op Natikken (m=5.94; max.score =

17) lijkt uitbreiding van deze test met wat makkelijker items voor de
Jongste leeftijdsgroep (4-jarigen) aan te bevelen. De spreiding (s =
2.52) is verder redelijk. Nauwelijks gemodificeerd - alleen de moeili jk-
ste vijf items zijn weggelaten (cf. par. 3.3) - laat de betrouwbaarheid
(interne konsistentie) van Natikken in zijn definitieve versie iets la-
gere waarden zien, namelijk .75 voor leeftijdsgroep IV (5;06-5;11) en
.80 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf. deel |; p. 42.

Woordenspan. Deze test laat qua betrouwbaarheid ongeveer hetzelfde beeld
zien als Natikken, zij het dat de ko&fficiént van interne konsistentie
(.80) drie punten lager en de homogeniteitsko&fficiént (.75) twee punten
hoger is. Gelet op de P-waarden, item-restkorrelaties, het gemiddelde
(m=6.99; max.score=12) en de spreiding (s=2.04) enerzijds en de re-
sultaten bij jongere en oudere leeftijdsgroepen?8 anderzijds, is de hier
beschreven versie van Woordenspan ongewijzigd opgenomen in de definitie-
ve versie van de LDT.

De betrouwbaarheid (interne konsistentie) van Woordenspan in de defini-
tieve versie is .82 voor leeftijdsgroep IV (5;06-5;11) en .76 voor
leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf. deel |; p. 42.

Plaatjes aarwijzen. Zowel de ko&ffici&nt van interne konsistentie (.81)
als de homogeniteitskoéfficiént (.75) zijn bevredigend te noemen. Zoals
aan het verloop en de hoogte van de P-waarden reeds fe zien viel (cf.
tabel 6), is het gemiddelde van Plaatjes aanwijzen (m=4.44; max.score =

12) wat lager dan bij Woordenspan. De spreiding van Plaatjes aanwijzen
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(s=2.34) is daarentegen iets hoger. Hetzelfde geldt voor de discrimina-
tie-indices van deze fest, welke over het geheel genomen iets hoger uit-
vallen dan bij Woordenspan. Het 'drukkende' effekt van het wat lagere
gemiddelde op de homogeniteit van Plaatjes aanwijzen enerzijds en het
'verhogende' effekt van de iets grotere spreiding en de gemiddeld iets
hogere discriminatie-indices anderzijds, kan mogelijk een verklaring
bieden voor de bevinding dat de homogeniteit van Woordenspan en Plaat-
Jjes aanwijzen identiek is.

Evenals Woordenspan is Plaatjes aanwijzen ongewijzigd opgenomen in de
definitieve versie van de LDT. De betrouwbaarheid (inferne konsistentie)
van Plaatjes aanwijzen in de definitieve versie is .76 voor leeftijds-
groep |V (5;06-5;11) en .86 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf.
deel |; p. 42.

Zinnen nazeggen. De waarden van de ko&fficiént van interne konsistentie
(.87) en de homogeniteitsko&fficiént (.85) zijn volledig in overeenstem-
ming met de P-waarden, de discriminatie-indices, het gemiddelde (m=
44.39; max.score =55) en de spreiding (s=8.79) van deze test. Zinnen
nazeggen in deze versie beschouwen wij dan ook als een zeer betrouwbare
en homogene test voor de betrokken leeftijdsgroep.

Voornamel i jk met het oog op de 4-jarigen is een tweetal items (zinnen)
aan de definitieve versie van Zinnen nazeggen toegevoegd. Daarnaast is
ook de scoring aanzienlijk vereenvoudigd (cf. par. 3.3). Het resultaat
hiervan is een nog hogere betrouwbaarheid (interne konsistentie) van
Zinnen nazeggen in zijn definitieve versie, namelijk .92 voor leefti jds-
groep |V (5;06-5;11) en .91 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf.
deel |; p. 42.

Verhacltje vragen. Gelet op de P-waarden en discriminatie-indices (tabel
6) enerzijds en het gemiddelde (m=15.54; max.score = 35) en de spreiding
(s=6.88) anderzijds, zijn de ko&fficiént van interne konsistentie (.74)
en de homogeniteitsko&fficiént (.69) lager dan verwacht. Vanuit een
diagnostisch standpunt gezien mag de betrouwbaarheid van Verhaaltje vra-
gen in deze versie als minder bevredigend gekenschetst worden. In de de-
finitieve versie van Verhaaltje vragen zijn dan ook enkele wijzigingen
doorgevoerd met betrekking tot de items, de formulering van de vragen en
de scoring van de antwoorden (cf. par. 3.3).

Een en ander heeft geresulteerd in een verhoging van de betrouwbaarheid
(inferne konsistentie) van Verhaaltje vragen tot .79 voor l|eeftijdsgroep
IV (5;06-5;11) en .80 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf. deel I;
p. 42.
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Begrip en inzicht. De ko&fficiént van interne konsistentie (.73) is in
redelijke overeenstemming met de homogeniteitsko&fficiént (.71). Beide
koéfficiénten zi jn echter aan de lage kant, zoals de geringe hoogte van
een aantal discriminatie-indices (tabel 6) reeds deed vermoeden. Het ge-
middelde (m=16.35; max.score =30) geeft verder geen aanleiding tot op-
merkingen, in tegenstelling tot de.spreiding (s=4.43), welke aan de
krappe kant is.

Ook bij Begrip en inzicht zijn in de definitieve versie enkele wijzi-
gingen doorgevoerd met betrekking tot de items en de scoring van de ant-
woorden (cf. par. 3.3). Het resultaat hiervan is een verhoging van de
betrouwbaarheid (interne konsistentie) tot .82 voor leeftijdsgroep |V
(5;06-5;11) en .83 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf. deel I;

p. 42.

Totaall®. Voor de berekening van het 'totaal' zijn eerst de ruwe scores
van de fests uit de LDT-E omgezet in standaardscores (z-scores). De som
van deze standaardscores vormt dan het LDT-E totaal. De betrouwbaarheid
van dit fotaal, tot uitdrukking komend in de ko&fficiént van interne
konsistentie (.93) en de homogeniteitsko&fficiént (.92) mogen wij als
zeer bevredigend kenschetsen.

Dit geldt eens te meer omdat een met het 'totaal' redelijk vergeli jkba-
re maat als het LDT deviatie 1Q nauwelijks hogere waarden voor zijn be-
trouwbaarheid (interne konsistentie) laat zien, namelijk .94 voor |eef-
tijdsgroep IV (5;06-5;11) en .95 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05),
cf. deel |; p. 42.
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6. STRUKTUUR

6.1 Invioed van leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch

niveau

Om uiteenlopende redenen is het van belang om te weten hoe testpresta-
ties variéren in relatie tot de leeftijd, het geslacht en het sociaal-
ekonomisch niveau van de onderzochte. Bij een variabele als leeftijd is
dit belang vrij duidelijk: een enigszins betekenisvolle samenhang tus-
sen leeftijd en testprestatie duidt erop dat men met een ontwikkel ings-
gevoel ig aspekt van het cognitief funktioneren te maken heeft en dat is
op zich weer belangrijk in verband met de konstatering of er al dan niet
sprake is van een ontwikkelingsachterstand. Om over dat laatste een uit-
spraak fte kunnen doen maakt men gebruik van leeftijdsnormen, waarbij de
ruwe scores in zgn. 'leeftijdequivalenten' worden omgezet, overigens met
alle nadelen van dien (Angoff, 1971; p. 521 e.v.; Drenth, 1975; p. 174
e.v.)29,

Ten aanzien van de variabelen geslacht en sociaal-ekonomisch niveau |ig-
gen de zaken minder duidelijk. Als bekend is dat meisjes van een bepaal-
de leeftijd gemiddeld betere testprestaties leveren dan jongens van de-
zelfde leeftijd, moeten er dan leeftijdsnormen ontwikkeld worden voor
Jjongens en meisjes apart? Men zou denken van wel indien men de handlei-
ding van de Nederlandse WAIS (Stinissen et al., 1969) doorneemt en tot
de ontdekking komt dat aparte leeftijdsnormen voor mannen en vrouwen
ontwikkeld zijn.

Hetzelfde, maar dan voor het sociaal-ekonomisch niveau, kan men konsta-
teren bij inspektie van de normtabellen in de UTANT (Kohnstamm et al.,
1971). Een verantwoording van deze handelwijze zal men in beide hand-
leidingen tevergeefs zoeken, tenzij men afgaat op het argument dat ge-
slacht en met name sociaal-ekonomisch niveau (SEN) van invloed zijn op
de testfprestaties (cf. Kohnstamm, 1968). Een gelijkluidend argument kan
men overigens voor nog een aantal andere variabelen aanvoeren, varié&rend
van urbanisatiegraad tot het |idmaatschap van culturele, religieuze of
ethnische groeperingen.

Voor de LDT hebben wij besloten geen leeftijdsnormen naar geslacht of
sociaal-ekonomisch niveau te ortwikkelen; niet omdat wij geen verschil-
len in gemiddelde testprestaties naar geslacht of sociaal-ekonomisch
niveau konden konstateren, maar omdat onze bedoelingen bij de konstruk-

tie van normen onder meer betrekking hadden op de (prediktieve) relatie
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cognitief ontwikkel ingsniveau - schoolprestaties. Wij gingen er hierbij
vanuit dat de leerstof in het Nederlandse schoolsysteem niet verschilt
naar geslacht of sociaal-ekonomisch niveau; meisjes krijgen bijvoorbeeld
geen andere sommen dan jongens. Dit wil echter nog niet zeggen dat er
geen verschillen in gemiddelde leerprestaties zouden bestaan tussen jon-
gens en meisjes of tussen hogere en lagere sociaal-ekonomische niveau-
groepen.

Juist dit laatste fenomeen van verschillen in gemiddelde leerprestaties
tussen onderscheiden groepen wordt nogal eens impliciet als argument ge-
hanteerd om dan ook maar de verschillen in festprestaties - die zoals
bekend samenhangen met leerprestaties - als het ware weg te werken door
gedifferentieerde normen op te stellen. Het resultaat hiervan is desas-
freus indien men niet over per groep berekende voorspellingsformules be-
schikt, bijvoorbeeld in de vorm van regressievergelijkingen. Voor de
groep met de hoogste testprestaties vindt dan namelijk een onderschat-
ting plaats van hun schoolprestaties en voor de groep met de laagste
testprestaties vindt omgekeerd een overschatting plaats. Bedoelde re-
gressie-vergelijkingen worden echter zelden of nooit opgesteld, gezien
het vele werk dat daaraan verbonden is. Onze konklusie moet dan ook
luiden dat het konstrueren van normen anders dan voor leeftijdsgroepen

in de praktijk veelal onjuiste verwachtingen wekt omtrent de leer- of
schoolprestaties van de onderzochte kinderen3°.

Om andere redenen dan bovengenoemde is het onderzoek naar de invloed van
leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau weer wél van belang. De
eerste reden heeft betrekking op de verzameling van indirekte evidentie
voor de betrouwbaarheid van een test. Variérend op Kalverboer en Sanders-
Allersma (1973; p. 76): als er inzichtelijke en herhaalbare samenhangen
gevonden worden tot een aantal criteria als leeftijd, geslacht en sociaal-
ekonomisch niveau dan suggereren dergelijke bevindingen iets over de sta-
biliteit van een test. De tweede reden betreft het mogelijke leeftijds-,
geslachts- en/of milieugebonden karakter van de verzameling cognitieve
funkties - zoals gemeten door de LDT-E - waardoor een nader |icht ge-
worpen kan worden op de betekenis van de tests afzonderlijk en in hun
totaliteit voor de onderscheiden groepen.

Met andere woorden: de vraag is in hoeverre met de leeftijd, het geslacht
of het sociaal-ekonomisch niveau van de onderzochte ook de betekenis van
de fests uit de LDT-E verandert. Voor de beantwoording van deze vraag
staan verschillende wegen open, waarvan de variantie-analytische en fak-

toranalytische weg wel het meest in het oog springend zijn. Wij beginnen
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met de variantie-analytische benadering van het gestelde probleem om daar-
na - in paragraaf 6.4 - ook de faktoranalytische benadering te volgen.

Om de invloced na fe gaan van leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch
niveau op de festprestaties van schoolverlatende kleuters, is per test

en over het totaal van de LDT-E een drieweg variantie-analyse uitgevoerd
volgens een 2x2x 3 faktori&le opzet (Kirk, 1968; p. 171 e.v.)3l. Hier-
toe zijn de kleuters verdeeld in de volgende groepen. Faktor 1: Jongste
leeftijdsgroep (5;05-5;10) vs. Oudste leeftijdsgroep (5;11-6;04),
fixed; Faktor 2: Jongens vs. Meisjes, fixed; Faktor 3: Sociaal-ekonomisch
niveau, drie niveau's (SEN-1, SEN-II, SEN-I11), fixed.

Gezien het grote aantal variabelen en F-toetsen dat in deze analyse be-
trokken is, is de kans op minimaal &én signifikant resultaat bij afzon-
derlijke toefsing niet onaanzienlijk, althans vergeleken bij het gekozen
signifikantieniveau per afzonderlijke toets. Ter oplossing van dit pro-
bleem dat in de waarschijnlijkheidsleer de naam van 'Bonferroni-ongeli jk-
heid' heeft meegekregen, beveelt Mellenbergh (1976; p. 15 e.v.) eerst de
specifikatie van het multivariate signifikantieniveau aan, waarna ver-
volgens de bepaling van de (univariate) signifikantieniveau's kan plaats-

vinden via de formule:

Pm

pu:T

waarin:

py = univariate signifikantieniveau

Pm = multivariate signifikantieniveau

n = aantal toetsen op n variabelen, i.c. het aantal tests.

Uitgaande van een p,=.05 en n=8 (aantal toetsen op acht tests per va-
riantiebron) is het signifikantieniveau per F-toets (py) dan gelijk aan
.63% (p=.0063). Inspektie van de verkregen F-ratio's leverde noch mul-
tivariaat noch univariaat bezien, signifikante interakties op. Wel werd
een aantal signifikante hoofdeffekten gevonden. De resultaten van de
uitgevoerde drieweg variantie-analyse ftreft men aan in tabel 8. Kursief
gedrukte F-ratio's zijn signifikant op 1%-niveau (p <.0063, afgerond
fot p <.01).

Uit deze tabel kan men aflezen dat de faktor Zeef%ijd voor Blokpatronen,
Natikken, Plaatjes aanwijzen, Begrip en inzicht en het totaal een signi-
fikant effekt oplevert. Dit betekent dat oudere kleuters betere presta-
ties leveren dan jongere kleuters op deze tests. Voor Vouwblaadjes,

Woordenspan, Zinnen nazeggen en Verhaaltje vragen laat leeftijd daaren-



Tabel 8. Drieweg varian'rie—analysea over de fests en het fotaal met leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau

als onafhankel i jke variabelen

F-ratio's

Bngn ¥t Blok- Vouw- : Woorden-  Plaatjes Zinnen Verhaaltje Begrip en c

" Natikken v § e totaal

patronen blaad jes span aanwijzen nazeggen vragen inzicht

leeftijd 1 22.90 5.86 17.08 1:31 10.77 1.41 0:12 9.35 17.567

B: geslacht 1 0.17 19.20 0.01 1.40 2.90 3+69 0.76 4.03 1.47
R SRt g 1.32 1.58 11.89 6.84 7.72 20.62 3.16 13.52 14.23

niveau

Ax B 1 2.20 0: 12 2.33 1.22 0.81 0.22 0.14 0.02 0.54
AxC 2 0.66 2.26 1.81 0.12 1.09 1250 0.29 0.43 1.22
BxC 2 0.16 1.46 1.33 3,59 2.87 0.24 2.41 2.16 2.81
Ax Bx C 2 1.61 0.14 0.64 0.09 1.54 0.24 0.17 2.46 0:56

2 drieweg variantie-analyse volgens Kirk (1968; p. 171 e.v.)

b kursief gedrukte F-ratio's zijn op 1%-niveau signifikant (p <.01)

e : .
voor de berekening van het totaal is de som van de z-scores op alle acht tests genomen

_ZL..
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tegen geen signifikant effekt zien; met andere woorden jongere en oude-
re schoolverlatende kleuters doen het gemiddeld ongeveer even goed.

De faktor geslacht beTnvloedt alleen de prestaties op Vouwblaadjes in
die zin dat meisjes het beter doen dan jongens. Voor alle overige tests
en het totaal valt geen effekt van betekenis te konstateren.

De derde en laatste faktor, soctaal—-ekonomisch niveau (SEN) levert een
signifikant effekt op voor Natikken, Woordenspan, Plaatjes aanwijzen,
Zinnen nazeggen, Begrip en inzicht en het totaal. Voor Blokpatronen,
Vouwblaadjes en Verhaaltje vragen werd daarentegen geen signifikant SEN-
ef fekt gevonden.

Uit tabel 8 kan men tenslotte ook aflezen dat geen enkele eerste en
tweede orde interaktie signifikant is.

Om na te gaan in hoeverre de gevonden SEN-ef fekten op Natikken eftc. ver-
klaard kunnen worden door verschillen in gemiddelde testprestaties tus-
sen de drie onderscheiden SEN-groepen, respektievelijk SEN-I, SEN-II en
SEN-111, is vervolgens een a posteriori-analyse uitgevoerd, waarbij de
verschillen in gemiddelden paarsgewijs getoetst werden met een variant
van de t-toets (Nie et al., 1975; p. 270). Het resultaat van deze ana-

lyse wordt weergegeven in tabel 9.

Tabel 9. A pos‘reriori—analysea van SEN—effekTenb op enkele tests en

het totaal
t-waarden®
tests
SEN | =11 SEN 11 =111 SEN I =111
Natikken -2 .45% =2.81 =511
Woordenspan NsSie =2.96 =%.52
Plaatjes aanwijzen s S5 =263 =585
Zinnen nazeggen =20 -4.68 -8.09
Begrip en inzicht -3,09 =265 -6.62
totaal =2.54% =3.30 -6.20
- volgens Nie et al. (1975; p. 270)
. SEN = sociaal-ekonomisch niveau (SEN-| = hoog; SEN-I|=midden; SEN-III
= laag)
¢

n.s. =niet signifikant (p >.05); *=asterisk, signifikant op 5%-niveau
(p <.05); zonder asterisk signifikant op 1%-niveau (p <.01)



Tabel 10. Korrela*l'iesa tussen de tests en het ToTaaIb

N=411
Sushs Blok- VOUWf Nati kken Woorden- Plaafges Zinnen Verhaaltje B?gr]p en
patronen blaadjes span aanwijzen nazeggen vragen inzicht

Vouwb laadjes .30
Natikken «38 31
Woordenspan «20 «15 L
Plaatjes aanwijzen +29 .30 .45 .63 )
Zinnen nazeggen .24 +29 59 #22 )
Verhaal tje vragen $22 25 32 22 .34 399
Begrip en inzicht .16 .16 «29 .28 .34 .54 .46
totaal® .53 .54 .67 .66 .75 .79 .65 .61
totaal® A7 .38 .54 .53 .64 .70 .51 .46

_VL_

@ korrelaties 3.12 zijn op 1%-niveau signifikant (p <.01)

. voor de berekening van het totaal is de som van de z-scores op alle acht tests genomen, zonder korrektie
voor kontaminatie

= idem, met korrektie voor kontaminatie (Lienert, 1961; p. 404)



- 75 -

Aangezien voor Blokpatronen, Vouwblaadjes en Verhaaltje vragen geen sig-
nifikant SEN-effekt gevonden is, kunnen we volstaan met de opmerking dat
de prestaties op deze tests nauwelijks of niet beTnvloed worden door het
sociaal-ekonomisch niveau van de kleuter. Dit in tegenstelling tot de
gevonden effekten op de overige tests en het totaal. Afgaande op de
hoogte van de t-waarden voor de verschillende SEN-paren in tabel 9, mag
men stellen dat het effekt van het sociaal-ekonomisch niveau zich het
sterkst manifesteert bij Zinnen nazeggen, iets minder sterk bij Natikken,
Begrip en inzicht en het totaal, gevolgd door Woordenspan en Plaatjes
aanwijzen als de naar verhouding minst gevoelige tests voor sociaal-
ekonomisch niveau. Eveneens gelet op de hoogte van de t-waarden, valt
tenslotte op dat de verschillen in gemiddelde testprestaties tussen
SEN-1 en SEN-I| beduidend kleiner zijn dan die tussen SEN-I| en SEN-I1I1.

6.2 Korrelaties

In tabel 10 worden de korrelaties tussen de tests en het totaal van de
LDT-E weergegeven. Voor de berekening van het totaal is de som van de
standaardscores (z-scores) op alle acht tests genomen. Zoals men uit de
tabel kan aflezen zijn voor de korrelaties van het totaal met de afzon-
derlijke fests twee typen ko&fficiénten berekend: mét en zdnder korrek-
tie voor 'kontaminatie' (Lienert, 1961; p. 404). De gekorrigeerde korre-
latiekoéfficiénten zijn kursief weergegeven.

De korrelaties fussen de fests variéren van .15 (Woordenspan - Vouwblaad-
Jes) tot .63 (Woordenspan - Plaatjes aanwijzen); met andere woorden alle
tests uit de LDT-E vertonen een duidelijke samenhang, welke signifikant
is op 1%-niveau (p <.01). Een dergelijke samenhang kan men verwachten
indien de funkties - zoals gemeten door de verschillende tests - elkaar
gedeeltelijk overlappen (cf. tabel 3). Als zodanig biedt deze samenhang
een eerste, zij het zeer summiere vingerwijzing voor de steekhoudendheid
van het Mark-model bij de samenstelling van een test (cf. hfdst. 3).
Ofschoon een zekere mate van samenhang gewenst en ook noodzakelijk is,
zijn al te hoge korrelaties tussen de tests weer minder begerenswaardig,
aangezien hierdoor te weinig informatie over het cognitief funktioneren
van de onderzochte verkregen wordt binnen het tijdsbestek van een pim.
één uur durende testafname. Ondanks de Tamelijk‘hoge samenhang tussen
Woordenspan en Plaatfjes aanwijzen (.63) - welke althans gedeelteli jk
verklaard kan worden uit de afhankelijkheid ftussen beide testsl? - js

onze indruk dat wij nog redelijk tussen het Scylla en Charybdis van



- 76 -

verwaarloosbare en al te hoge interkorrelaties zijn doorgevaren.

Vrij hoge verbanden met het voor kontaminatie gekorrigeerde totaal tref-
fen wij aan bij Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen, respektievelijk
.64 en .70. In percentages variantie uitgedrukt betekent dit dat Plaat-
Jes aanwijzen en Zinnen nazeggen respektievelijk 41% en 49% van de va-
riantie van het LDT-E totaal voor hun rekening nemen, waarbij het LDT-E
totaal opgevat mag worden als een maat voor de intelligentiell, vanuit
dit perspektief gezien zou Zinnen nazeggen en in mindere mate ook Plaat-

Jes aanwijzen geen gek figuur slaan als simpel 'intelligentie'-testje.

In ftabel 11 worden de korrelaties tussen de tests nogmaals weergegeven,
zij het dat nu alle korrelaties gekorrigeerd zijn voor 'attenuatie',
uitgaande van de ko&ffici&nt van interne konsistentie van iedere test
afzonderlijk (tabel 7). Via deze korrektie voor 'attenuatie' wordt een
schatting verkregeﬁ van de relatie tussen twee tests indien beide maxi-
maal betrouwbaar zouden zijn (Drenth, 1975; p. 228 e.v.). De reden voor
deze korrektie is dat wij niet zozeer geTnteresseerd zijn in de feite-
I'i jke waargenomen samenhang van twee tests uit een (toevallige) experi-
mentele versie van de LDT als wel in de werkelijke samenhang van twee
tests indien de metingen niet gestoord zouden zijn door waarnemings-
fouten.

Een ander opmerkelijk verschil met tabel 10 is dat de fests nu gegroe-
peerd zijn per leerkanaal en bovendien de volgorde der tests lichtelijk
gewijzigd is om redenen die zo meteen duidelijk zullen worden. Om dezelf-
de redenen zullen wij voorts de geattenueerde korrelaties van Plaatjes
aanwijzen met alle overige tests uit de LDT-E niet in de bespreking van
de resultaten betfrekken.

Om te onderzoeken in hoeverre het eerste element van het Mark-model -
de indeling naar kanalen - een nuttige leidraad vormde voor de samen-
stelling van de LDT-E, hebben wij de tests gegroepeerd in drie kanalen,
respektievelijk het visueel-fijnmotorische (V-F) kanaal, het auditief-
spraakmotorische (A-S) kanaal en het auditief/visueel-fijnmotorische
(AV-F) kanaal (cf. tabel 3). Vergelijking van de korrelaties per kanazl
leert dat de korrelaties tussen tests die ieder voor zich betrekking
hebben op een ander |eerkanaal in het algemeen lager zijn dan de korre-
laties tussen tests die betrekking hebben op één-en-hetzelfde |leerka-
naal32, Dit betekent dat de funkties die door de verschillende tests
gemeten worden, een grotere samenhang vertonen binnen respektievelijk

het V- F en het A-S kanaal dan tlUssen het V-F en het A-S kanaal; met
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Tabel 11. Korrelaties tussen de tests, gekorrigeerd voor 'attenuatie'?®

N=411

V-Fb A-sC

tests
NT BP VB WS ZN VvV Bl

Natikken (NT)

V-F>  Blokpatronen (BP) .50
Vouwb laad jes (VB) 42 .44
Woordenspan (WS) A3 2T 21
A-sC Zinnen nazeggen (ZN) .46 .31 .38 .66
Verhaaltje vragen (VV) 410 .31 .36 «35 69
Begrip en inzicht (BI) 37 .22 .23 .37 .68 .63
AV - Fd Plaatjes aanwijzen (PA) 550 .39 .41 .78 .66 .44 .44

@ geschat volgens Drenth (1975; p. 229), uitgaande van de ko&ffici&nten
van interne konsistentie voor iedere test afzonderlijk (tabel 7)

b V-F =visueel-fijnmotorisch kanaal

e
d

A-S =auditief-spraakmotorisch kanaal

AV - F=auditief/visueel-fijnmotorisch kanaal

andere woorden er is sprake van een zekere kanaalafhankelijkheid van de
verzamel ing funkties, zoals gemeten door de LDT-E. Als zodanig vormt
deze kanaalafhankelijkheid een tweede aanwijzing voor de steekhoudend-
heid van het Mark-model.

Het gekonstateerde verschil in korrelaties tussen het V-F en A-S ka-
naal is echter niet groot, beTnvlioed als het wordt door de naar verhou-
ding hoge korrelaties tussen Natikken enerzijds en Woordenspan (.43),
Zinnen nazeggen (.46), Verhaaltje vragen (.41) en Begrip en inzicht
(.37) anderzijds. De vraag rijst naar het waarom van deze hoge korrela-
ties, te meer daar wij eerder de veronderstelling opperden dat onmiddel-
I'ijk geheugenfunkties - en Natikken meet althans volgens onze inhouds-
analyse primair het onmiddellijk geheugen voor ruimtelijke sekwenties
(tabel 3) - meer kanaalgebonden zijn (cf. par. 2.3). Ofschoon wij het
antwoord op deze vraag (nog) niet kunnen geven, suggereren de korrela-
ties met de tests uit het A-S kanaal - en zeker de korrelaties met
Plaatjes aanwijzen (.55) uit het AV-F kanaal - dat Natikken naast de
onmiddel | i jk geheugenfunktie 66k nog op een relatief centrale, kanaal-
onafhankel i jke medi&rende funktie als bijvoorbeeld 'coderen' een beroep
doet. Als deze suggestie enige waarheid bevat, dan wordf deze in ieder

geval niet tegengesproken door de eerder gevonden betrouwbaarheids-
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kogfficiénten van Natikken. In paragraaf 5.2 konstateerden wij immers
dat Natikken over een weliswaar goede interne konsistentie (.83) be-
schikt, maar ftevens minder homogeen (.73) is. Met andere woorden: de
items van Natikken meten op betrouwbare wijze niet één, maar verschil-
lende funkties tegelijkertijd. In een latere analyse van de gegevens
zullen wij nagaan in hoeverre deze voorstelling van zaken door andere
bevindingen ondersteund wordt.

Uitgaande van het derde element van het Mark-model - de hi&rarchische
organisatie van funkties - kunnen de tests, c.q. interkorrelaties van
tabel 11 nog op een andere manier dan in tabel 10 gegroepeerd worden.
Hiertoe plaatst men de korrelaties in een zodanige rangorde dat de uit-
eindelijke korrelatiematrix - of onderdelen dasarvan - een zgn. 'simplex-
struktuur! vertoont, zoals beschreven door Guttman (1954). Deze struk-
tuur houdt in dat korrelaties aan weerszijden van de diagonaal (van
I'inksboven naar rechtsonder) het hoogst zijn en vervolgens langzamerhard
afnemen naarmate zij verder van de diagonaal verwijderd zijn. In de
rechterbovenhoek en de |inkerbenedenhoek treft men dan de laagste korre-
laties aan. De rationale van dit korrelatiepatroon voor de LDT-E is dat
tests van aangrenzende funktiecomplexiteit, dat wil zeggen tests die
volgens het postulaat van de hi&rarchische organisatie op één na dezelf-
de funktie mefen, hoger met elkaar korreleren dan tests van niet-aan-
grenzende funktiecomplexiteit. Bovendien zullen de korrelaties dalen
naarmate de tests sterker verschillen in complexiteit, dat wil zeggen
een steeds geringer aantal funkties gemeenschappelijk hebben.

Bekijken we nu de interkorrelaties van tabel 11 per kanaal, uitgaande
van het kanaalgebonden karakter der verzameling funkties, dan treffen

we voor het V- F kanaal een perfekte simplexstruktuur aan, met Natikken
als naar alle waarschijnlijkheid minst complexe en Vouwblaadjes als meest
complexe test. Om een dergelijke struktuur te bereiken moesten we echter
wel de volgorde der tests wijzigen, aangezien Blokpatronen - volgens een
eerdere inhoudsanalyse de meest complexe test (cf. tabel 3) - in zijn
oorspronkelijke positie de simplexstruktuur te niet deed33.

Ondanks systematische pogingen om ook voor het A-S kanaal een perfekte
simplexstruktuur te bereiken, zijn we hierin niet geslaagd. Wel leverde
herhaalde rangschikking van de tests een tweetal zgn. 'quasi-simplex'
strukturen op, waarin de perfekte simplex redelijk benaderd wordt. Eén
van deze twee sfrukturen laat qua rangschikking van de tests, hetzelfde

beeld zien als fabel 3, met Woordenspan als minst complexe en Begrip en
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inzicht als meest (?) complexe test. Dit is dan ook de reden waarom wij
deze rangschikking in tabel 11 verkozen boven de tweede, rivaliserende
quasi-simplex, waarvan de hiérarchische rangschikking als volgt luidt:
Woordenspan, Zinnen nazeggen, Begrip en inzicht en Verhaaltje vragen.
Zowel de perfehte simplex voor het V- F kanaal als de quasi-simplex voor
het A-S kanaal vormen onzes inziens een derde aanwijzing voor de steek-

houdendheid van het Mark-model .

6.3 Faktorstruktuur

Gegeven de keuze van een aantal tests voor de LDT-E welke in meer of min-
dere mate dezelfde (hypothetische) funkties meten, is het niet verwon-
derlijk dat deze tests een bepaalde, zij het wisselende onderlinge samen-
hang vertonen, zoals gedemonstreerd via de korrelaties in tabel 10. Langs
verschillende wegen zijn wij tot nog foe op zoek geweest naar een verkla-
ring voor de aangetroffen verbanden in de hoop daarmee een nader |icht

te kunnen werpen op de betekenis van de LDT-E en - impliciet - daarmee
ook op het model dat aan de LDT-E ten grondslag ligt.

Een vaak bewandelde weg in het exploratieve onderzoek naar de betekenis
van tests is die van de faktoranalyse. In het kort komt deze techniek
hierop neer dat men door middel van een kleiner aantal niet-waargenomen
variabelen of faktoren een verklaring probeert te geven voor de empi-
risch aangetroffen verbanden tussen de tests. Als zodanig leidt faktor-
analyse altijd fot informatiereduktie. In een exploratief onderzoek

lijkt dit laatste een weinig aantrekkelijk vooruitzicht, aangezien het

in deze onderzoeksfase nu juist gaat om een zo grondig mogel i jke ver-
kenning van alle informatie die de LDT-E mogeli jkerwijs kan opleveren.
Dat deze informatie in principe tamelijk omvangrijk is, bewijzen de over-
wegingen die aan de konstruktie van de LDT-E ten grondslag |iggen en de
daarop volgende inhoudsanalyse van de fests. Alleen al vanwege het feit
dat een faktoroplossing van de LDT-E minder faktoren zal tellen dan er
tests zijn, kunnen wij bij voorbaat stellen dat faktoranalyse slechts

ten dele recht doet aan de in aanleg rijke verscheidenheid van kanaal-

en funktiekenmerken in de LDT-E.

Ondanks bovenstaande bedenkingen kan faktoranalyse toch een nuttige rol
vervullen in ons onderzoek. In de eerste plaats omdat de LDT-E naast
diagnostische test - gericht op de meting van een aantal afzonderlijke
funkties - ook de rol van intelligentietest vervult en als zodanig voor

een fakforanalytische exploratie en interpretatie in aanmerking komt
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(cf. par. 3.1). In de tweede plaats omdat faktoranalyse de techniek bij
uitstek is om een gegeven interkorrelatiematrix zé samen te vatten dat
van iedere test(variabele) duidelijk wordt wat zij gemeenschappelijk
heeft met andere test(variabelen). Indien daarnaast de betekenis van die
andere testvariabelen al min of meer vaststaat, zoals in het geval van
de FST- en NST-subtests, dan kan de betekenis van de tests uit de LDT-E
alleen nog maar in duidelijkheid winnen. Argumenten pro en contra tegen
elkaar afwegend hebben wij vervolgens besloten de LDT-E aan een faktor-
analytisch onderzoek te onderwerpen als aanvulling op voorafgaande en

komende analyses.

In tabel 12 (Bijlage; p. 256) wordt de korrelatiematrix van de acht
tests uit de LDT-E gegeven, op basis waarvan een fakforanalyse is uitge-
voerd volgens Jéreskog's maximum |ikelihood methode (Bethlehem et al.,
19185 ps 30)3%. Uitgaande van een restriktiviteitsgrens van 4.47 voor
het gekozen faktormodel volgens de vuistregel m <p+ -3 V8p+ 1, waarin
m = aantal faktoren en p=aantal tests, is eerst het aantal faktoren be-
paald dat benodigd is om de samenhang tussen de tests te verklaren. Hier-
toe zijn toetsen voor achtereenvolgens 0-, 1-, 2-, 3- en 4-faktoroplos-
singen uitgevoerd, waarbij de 3-faktoroplossing nog juist signifikant
bleek (x2=24.29, df =14, p=.04) en de 4-faktoroplossing net niet (x2=
14.03, df=9, p=.12). Gegeven het feit dat de hypothese met betrekking
tot de 3-faktoroplossing nog juist verworpen moest worden voordat de re-
striktiviteitsgrens werd bereikt35, hebben wij vervolgens gekozen voor
een oplossing naar vier fakftoren. Het resultaat van deze analyse is als
volgt. Het totaal percentage verklaarde gemeenschappelijke variantie
(som uitgevoerde kommunaliteiten) bedraagt 53%. Hiervan neemt de eerste
faktor 38% in beslag en de drie daaropvolgende faktoren respektieveli jk
7%, 6% en 2%. Opvallend - maar niet geheel onverwacht gezien de samen-
stelling van de LDT-E en de bevindingen tof nog toe - is de dominante
positie van de eerste (algemene) faktor, welke wij in aansluiting op de
faktoranalytische traditie aanduiden met 'g', als afkorting voor 'gen-
eral (intelligence)'. Op basis van deze duidelijke g-faktor mogen wij
konkluderen dat de waargenomen variantie van de tests uit de LDT-E in
ieder geval in &én betekenisdimensie beschreven kan worden. Uitdrukke-
lijk schrijven wij 'kan', aangezien orthogonale rotatie (varimaxrotatie)
van de verkregen 4-faktoroplossing ons inzicht in de strukturele bete-
kenis van de LDT-E aanzienlijk kan verdiepen. In fabel 13 wordt de des-

betreffende faktormatrix, geroteerd naar een eenvoudige struktuur vol-
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gens het varimaxcriterium van Kaiser, weergegeven.

Tabel 13. Faktorladingen van de tests na varimaxrotatie over vier

faktoren
N=592
faktorladingen
Tests
| Il I v

Blokpatronen 09 11 .54 .21
Vouwb laad jes A5 .10 52 D2
Natikken .23 30— o7 .1
Woordenspan .20 .76 .14 .04
Plaatjes aanwi jzen .24 .68 232 a2
Zinnen nazeggen .63 .49 .14 .22
Verhaaltje vragen .64 .14 17 .21
Begrip en inzicht .68 .18 13 -.01

Wanneer we ons beperken tot tests met een faktorlading ».40 (in de tabel
onderstreept)36 dan wordt de eerste faktor (1) gevormd door Zinnen na-
zeggen, Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht. Een juiste benaming
voor deze faktor |ijkt Taalbegrip te zijn aangezien in de tests die op
deze faktor laden het vermogen om verbale betekenisinhouden te begri j-
pen een belangrijke rol speelt.

Van de drie tests laadt Zinnen nazeggen ook duidelijk op de tweede fak-
tor (11), welke voornamelijk de variantie van Woordenspan en Plaatjes
aanwijzen beschrijft. Dit valt te verklaren uit het feit dat Zinnen na-
zeggen niet alleen een beroep doet op het vermogen verbale betekenis-
inhouden te begrijpen maar ook op de vaardigheid om datgene wat begrepen
is fTe reproduceren. De veronderstelling hierbij is dat een zin beter
gereproduceerd wordt indien deze ook begrepen wordt. Als zodanig beves-
tigt de kombinatie Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen
onze eerder geuite verwachting (cf. par. 3.2) omtrent de geheugenfunk-
tie van deze tests. Opvallend is echter dat Vouwblaadjes en Natikken,
eveneens tests die volgens onze inhoudsanalyse de geheugenfunktie zou-
den moeten meten, nauwelijks of niet laden op deze tweede faktor (1),
welke wij voorlopig met Verbaal geheugen zullen aanduiden.

De derde faktor (I11) wordt gevormd door Blokpatronen en Natikken. In-
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dien we deze faktor zouden moeten interpreteren dan |ijkt de waarneming
van visueel-ruimtelijke patronen, eerder dan een of andere geheugenfunk-
tie, het bindend element tussen deze twee tests. In afwachting van ver-
dere analyses zullen wij deze derde faktor (l11) dan ook kortheidshalve
aanduiden met Ruimtelijk-analytisch inzicht.

De vierde faktor (IV) - waarop alleen Vouwblaadjes substantieel laadt -
I'ijkt op het eerste gezicht een restfaktor en is als zodanig moeilijk

te interpreteren. Vanuit het Mark-model gezien wordt echter de inter-
pretatie eenvoudiger indien men het volgende bedenkt.

In de eerste plaats wordt het onderscheid naar kanalen weerspiegeld in
de oplossing naar vier faktoren. Zo hebben de eerste twee faktoren (|

en |1) betrekking op het auditief-spraakmotorische kanaal37 en de laat-
ste twee faktoren (IIl en IV) op het visueel-fijnmotorische kanaal. Ge-
geven deze 'kanaalindeling' van de faktoren is het vervolgens interes-
sant om na fe gaan hoe de veronderstelde hi&rarchische organisatie van
funkties ftot uiting komt in de faktorladingen van ieder paar faktoren.
Met de voorkennis die wij reeds bezitten op basis van onze eerder uitge-
voerde simplexanalyse, mogen we verwachten dat op iedere fakfor per leer-
kanaal Of minder complexe Of meer complexe tests zullen laden. Inspektie
van de faktorladingen per leerkanaal bevestigt globaal onze verwachtin-
gen: zo laden de naar verhouding meest complexe tests binnen het audi-
tief-spraakmotorische leerkanaal op één en dezelfde faktor (1) en de
minst complexe tests binnen hetzelfde |leerkanaal alleen op de tweede
faktor. Voor het visueel-fijnmotorische leerkanaal vinden we hetzelfde
patroon ferug: de minst complexe tests - Blokpatronen en Natikken -
laden op dezelfde faktor (I11) en Vouwblaadjes als meest complexe test
op de vierde faktor. Met andere woorden: ook al valt de vierde faktor
(I1V) binnen de gegeven samenhang van acht tests niet direkt te benoemen,
toch kan men haar interpreteren als een specifieke faktor welke primair
de variantie van de meest complexe test binnen het visueel-fijnmotori-
sche kanaal beschrijft. Welke verdere psychologische betekenis wij aan
deze complexiteit moeten hechten kan mogelijk in relatie fot de subtests

van de FST en NST bepaald worden.

Ofschoon de samenhang van de tests uit de LDT-E grotendeels verklaard
kan worden door middel van vier faktoren, is de vraag naar het praktisch
nut en de theoretische houdbaarheid van dit aantal niet zonder enige be-
fekenis. Indien bijvoorbeeld voorspelling door middel van een zo klein

mogel i jk aantal faktoren het doel is van de analyse, dan |ijkt een
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3-faktoroplossing te prefereren boven een 4-faktoroplossing: het percen-
tage te verklaren variantie van de laatste twee faktoren is immers tame-
lijk gering (respektievelijk 6% en 2%). Nu kan men aanvoeren dat een
techniek als principale komponentenanalyse zich beter |eent voor een
dergelijke datareduktie met het oog op voorspelling. Wij kunnen dit
slechts beamen. Dat wij hierna desondanks een 3-faktoroplossing zullen
presenteren vindt dan ook haar grond in het volgende.

In de eerste plaats zijn wij primair geTnteresseerd in voorspel|ingen
waarbij de oorspronkelijke betekenisstruktuur van de tests uit de LDT-E
zoveel mogelijk behouden blijft. Principale komponentenanalyse doet,
gezien haar aard als pure datareduktietechniek, geen recht aan dit laat-
ste aspekt, ook al I|ijken de numerieke resultaten van beide technieken
vaak sterk op elkaar. Deze uitspraak van Bethlehem et al. (1978; p. 16)
wordt bevestigd door de resultaten van een eerder uitgevoerde principa-
le komponentenanalyse (eenheden op de diagonaal, varimaxrotatie van vier
komponenten) door Schroots en Van Alphen de Veer (1974), zij het dat de
ladingen van de tests op de vier komponenten, evenals het totaalpercen-
tage verklaarde variantie (77%) naar verwachting hoger zijn dan bij de
hier gepresenteerde faktoranalyse.

Ten tweede: alle criteria ter bepaling van een optimaal aantal faktoren,
zoals hoogte en verloop van eigenwaarden, hoogte van de ladingen, inter-
preteerbaarheid en toetsing van het aantal faktoren etc., zijn erop ge-
richt om het risico van de interpretatie van foutenvariantie te voor-
komen. Ofschoon een 4-faktoroplossing volgens de hier gehanteerde crite-
ria nog juist toelaatbaar is, kunnen wij ons niet aan de indruk onttrek-
ken dat wij bij een 4-faktoroplossing gevaarlijk dicht in de buurt van
deze foutenvariantie balanceren, getuige onder andere het feit dat het
percentage te verklaren variantie van de vierde faktor slechts 2% be-
draagt. Deze indruk wordt versterkt door de hoogte en het verloop van

de vier eigenwaarden in de principale komponentenoplossing, welke res-
pektievelijk 3.45, 1.08, .95 en .72 bedragen. Volgens het vaak gehanteer-
de critferium: eigenwaarde >1.0, zou strikt genomen alleen een 2-kompo-
nentenoplossing toegestaan zijn.

In de derde plaats achten wij de theoretische en praktische betekenis-
vraag van belang in hoeverre een 3-faktoroplossing tot wezenlijk andere
resultaten zal leiden dan een 4-faktoroplossing, en zo niet, in welke
faktoren de vierde faktor zich zal oplossen.

Een vierde reden tenslotte waarom wij geTnteresseerd zijn in een 3-fak-

toroplossing betreft de vergelijkbaarheid van verschillende faktor-
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oplossingen indien de gehele onderzoeksgroep opgesplitst wordt naar
leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau. Aangezien een dergelij-
ke opsplitsing onvermijdelijk tot geringere aantallen per subgroep leidt
en schatting van het aantal fe extraheren faktoren per subgroep na toet-
sing van respektievelijk een 2-, 3- en 4-faktoroplossing een 3-faktor-
oplossing indiceert, verdient laatstgenoemde oplossing duidelijk de
voorkeur boven een 4-faktoroplossing. Het risico van de interpretatie
van foutenvariantie nemen wij liever niet.

In tabel 14 wordt de faktormatrix van een oplossing naar drie faktoren
weergegeven, gerofeerd naar een eenvoudige struktuur volgens het vari-
maxcriterium van Kaiser. Tussen haakjes zij vermeld dat het percentage
verklaarde gemeenschappelijke variantie 50% bedraagt. Hiervan neemt de
eerste ongeroteerde faktor 38% in beslag en de twee daaropvolgende fak-
toren respektievelijk 7% en 6%. Evenals bij de 4-faktoroplossing kunnen
wij dus ook bij de 3-faktoroplossing konkluderen dat de waargenomen va=
riantie van de tests uit de LDT-E in &én betekenisdimensie ('g') be-

schreven kan worden.

Tabel 14. Faktorladingen van de tests na varimaxrotatie over drie

faktoren
N =392
faktorladingen
tests
| I Il
Blokpatronen .08 o 1.3 .56
Vouwb laad jes 19 .08 .53
Natikken 20 .33 w92
Woordenspan 22 i) .13
Plaatjes aanwijzen w29 .67 .34
Zinnen nazeggen .64 .48 .23
Verhaaltje vragen .64 .14 .25
Begrip en inzicht .66 «19 o1

Zoals uit tabel 14 af te lezen valt, leidt een 3-faktoroplossing geens-
2ins fot dramatische verschuivingen in de faktorstrukfuur van de LDT-E,
vergeleken bij een 4-faktoroplossing. De vierde faktor is opgelost in

de derde faktor welke wij eerder benoemde: met de term Ruimtelijk-analy-
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tisch inzicht. Gegeven de ladingen van Blokpatronen, Vouwb laadjes en Na-
tikken op deze fakfor en gelet op hun gemeenschappel i jke betekenis met
betrekking tot de waarneming van visueel-ruimtelijke patronen, zien wij
geen aanleiding om de derde faktor (111) anders te benoemen dan als
Ruimtelijk-analytisch inazicht.

De eerste en tweede faktor zijn vrijwel identiek met de eerste twee fak-
toren van de 4-faktoroplossing. Gezien onze eerdere interpretatie en be-
noeming van deze faktoren, duiden wij de eerste faktor (1) dan ook weer
aan met Taalbegrip en de tweede faktor (11) met Verbaal geheugen. Vanuit
het Mark-model geredeneerd beschouwen wij voorts Taalbegrip en Verbaal
geheugen als de noemers van de funkties die door de betrokken tests bin-
nen het auditief-spraakmotorische kanaal gemeten worden37 en Ruimtelijk-
analytisch inzicht op overeenkomstige wijze als de noemer van de funk-

ties etc. binnen het visueel-fijnmotorische kanaal.

6.4 Faktorstruktuur naar leeftijd, geslacht en sociaal-

ekonomisch niveau

In paragraaf 6.1 hebben wij uiteengezet waarom het ons nuttig leek om de
samenhang tussen de testprestaties op de LDT-E en de variabelen leeftijd,
geslacht en sociaal-ekonomisch niveau te bestuderen. In dezelfde para-
graaf hebben wij vervolgens deze samenhang onderzocht. Uit dit onderzoek
bleek onder andere dat oudere kinderen (5;11- 6;04) betere prestaties
|everen op respektievelijk Blokpatronen, Natikken, Plaatjes aanwijzen en
Begrip en inzicht dan jongere kinderen (5;05-5;10); leeftijd speelde
verder geen rol van betekenis bij Vouwblaadjes, Woordenspan, Zinnen na-
zeggen en Verhaaltje vragen.

De vraag is nu in hoeverre met de leeftijd ook de psychologische bete-
kenis van eerstgenoemde tests is veranderd, aangezien het vierde element
van het Mark-model - de ontogenie van funkties - inhoudt dat op latere
leeftijd méér (en complexere) funkties tot ontwikkel ing gekomen zijn dan
op jongere leeftijd. Indien dit zo is dan zullen psychologische tests
die deze funkties meten door hun veranderde psychologische befekenis fe-
vens de veronderstelde ontogenie van de funkties reflekteren.

Een van de manieren om dit te onderzoeken is door middel van faktorana-
lytisch onderzoek van tests, zfgenomen op verschillende leeftijdsgroepen
(Stott & Ball, 1965). Indien eenzelfde faktorstruktuur gevonden wordt
voor verschillende leeftijdsgroepen, dan mag men konkluderen dat ondanks
het vorderen van de leeftijd de psychologische betekenis van de fests

niet is veranderd en dat dientengevolge dezelfde funkties gemeten worden.
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Een en ander sluit uiteraard niet uit dat de funkties als zodanig niet
verder zouden kunnen 'rijpen'. In feite is 'rijping' in geval van een
stabiele faktorstruktuur dan ook datgene wat men konstateert indien een
signifikant leeftijdseffekt gevonden wordt (cf. par. 2.2; fig. 4).

In tabel 15 (Bijlage; p. 257) worden de interkorrelaties van de tests
uit de LDT-E weergegeven voor respektievelijk de jongste (5;05 - 5;10)
en de oudste (5;11-6;04) leeftijdsgroep. Op basis van deze twee korre-
latiematrices is vervolgens per matrix een faktoranalyse uitgevoerd vol-
gens Jéreskog's maximum |ikelihood methode (Bethlehem et al., opseite).
Gekozen is voor een oplossing naar drie faktoren op grond van eerder
genoemde overwegingen (par. 6.3). Het resultaat van deze analyse is als
volgt.

Voor de jongste leeftijdsgroep bedraagt het totaal percentage verklaarde
gemeenschappel i jke variantie 48. Hiervan neemt de eerste faktor 34% in
beslag en de twee daaropvolgende faktoren respektievelijk 7% en 7%. Voor
de oudste leeftijdsgroep zijn deze waarden iets verschillend, namelijk
51% (totaal percentage verklaarde gemeenschappel i jke variantie), 39%
(eerste faktor), 7% (tweede faktor) en 5% (derde faktor). Op basis van
deze resultaten mogen Wij konkluderen dat de waargenomen variantie van
de tests uit de LDT-E - zowel voor de jongste als voor de oudste leef-
tijdsgroep - in één betekenisdimensie beschreven kan worden.

De twee faktormatrices zijn vervolgens geroteerd naar een eenvoudige
struktuur volgens het varimaxcriterium van Kaiser. In tabel 16 worden de
geroteerde faktormatrices voor respektievelijk de jongste en oudste
leefti jdsgroepen weergegeven.

Uit de fabel kan men aflezen dat binnen de leeftijdsgroep van 5 jaar

en 5 maanden tot en met 6 jaar en 4 maanden zich geen verschuivingen van
betekenis voordoen in de faktorstruktuur van de LDT-E. Met andere woor-
den: de psychologische betekenis van de tests is vrijwel dezelfde voor
zowel de jongste als de oudste leeftijdsgroep. Vertaald in het Mark-
mode| betekent dit dat ongeacht het leeftijdsverschil van een half jaar
praktisch dezelfde funkties gemeten worden door de tests uit de LDT-E.
Kennelijk verloopt de funktie-ontwikkeling binnen de onderzochte leef-
tijdsgroep weer niet z6 snel dat zich fundamentele verschuivingen in de
testbetekenis voordoen. Uiteraard sluiten wij hierbij de mogelijkheid
niet uit dat de LDT-E of de gebruikte analysetechniek weinig gevoelig

is voor een zich feitelijk voltrekkende ontwikkeling.
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Tabel 16. Faktorladingen van de tests na varimaxrotatie over drie
faktoren, naar leeftijd@

Ny =219; Np=173

faktorladingen

Lol | ¥ i
1 2 1 2 1 2
Blokpatronen =01 .18 12 oy i .54 .55
Vouwb laadjes <28 .05 .04 w12 .51 .54
Natikken .16 22 +3.5 .32 .46 .56
Woordenspan .19 .22 .75 .75 .08 18
Plaatjes aanwijzen .22 .25 .65 .71 +29 +35
Zinnen nazeggen .66 .60 .48 .47 s 7 33
Verhaaltje vragen .60 .68 18 .12 36 .16
Begrip en inzicht .64 .70 « 13 .24 .03 w12

aq- jongste leeftijdsgroep (5;05-5;10); 2 =oudste leeftijdsgroep
(5;11-6;04)

Blijkt leeftijd binnen de beperkingen van dit onderzoek nauwelijks van
invioed te zijn op de betekenis van de LDT-E, voor geslacht liggen de
zaken misschien anders. Zo leveren meisjes bijvoorbeeld befere fest-
prestaties op Vouwblaadjes dan jongens, ongeacht hun leeftijd of sociaal-
ekonomisch niveau (cf. par. 6.1). Dit wettigt de veronderstelling dat
meisjes over gedeeltelijk andere cognitieve funkties beschikken - eerder
dan over meer 'gerijpte' of complexe funkties - waardoor verschillen in
testbetekenis ftussen jongens en meisjes verwacht kunnen worden. Gezien
het exploratieve karakter van dit onderzoek zullen wij echter met de
verklaring van mogelijk optredende verschillen wachten fot de resultaten
van de nu volgende faktoranalyse gepresenteerd zijn.

In tabel 17 (Bijlage; p. 258) worden de interkorrelaties van de tests
uit de LDT-E weergegeven voor jongens en meisjes apart. Op basis van de-
ze twee korrelatiematrices is vervolgens per matrix een faktoranalyse
uitgevoerd volgens Jdreskog's maximum |ikelihood methode met een oplos-
sing naar drie faktoren.

Voor jongens bedraagt het totaal percentage verklaarde gemeenschappe-
lijke variantie 51; voor meisjes eveneens 51. De percentages verklaarde
variantie per fakfor voor jongens zijn respektievelijk 37, 9 en 5; voor

meisjes 39, 7 en 5. Evenals voor de twee onderscheiden leeftijdsgroepen
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mogen wij ook nu weer konkluderen dat de waargenomen variantie van de
tests uit de LDT-E zowel voor jongens als voor meisjes in één betekenis-
dimensie beschreven kan worden.

De resultaten van een hiernavolgende varimaxrotatie naar geslacht worden
in tabel 18 weergegeven.

Tegen de verwachting in doet zich in de faktori&le betekenis van Vouw-
blaadjes geen opmerkelijke verschuiving voor. Met andere woorden: de
veronderstel ling dat Vouwblaadjes bij meisjes op gedeeltelijk andere
cognitieve funkties een beroep doet, wordt door de resultaten van deze
analyse niet bevestigd. Een verklaring voor dit resultaat kunnen wij
vooralsnog niet geven. W&l willen wij de mogelijkheid openhouden dat

een faktoranalyse op Vouwblaadjes in kombinatie met andere tests tot

het verwachte resultaat zal leiden. Bekend is immers dat de resultaten
van een faktoranalyse sterk afhankelijk zijn van de geselekteerde varia-
belen, i.c. de tests van de LDT-E.

Letten wij in tabel 18 voorts alleen op tests met een faktorlading >.40
dan valt meteen op dat van de drie tests die op faktor Ill 'Ruimtelijk-
analytisch inzicht' laden, Natikken ook op faktor |l 'Verbaal geheugen'
laadt, althans voor meisjes. Voor jongens is dit niet het geval. De
vraag rijst welke betekenis wij hieraan moeten hechten, mede gelet op
het gegeven dat jongens en meisjes gemiddeld even goede testprestaties
op Natikken leveren (mj=5.99 en mp=6.01; cf. tabel 17).

Ofschoon deze vraag niet met zekerheid te beantwoorden valt, lijkt het
minder waarschijnlijk - gezien de vrijwel identieke festprestaties -

dat dezelfde funkties van Natikken meer bij meisjes dan bij jongens ge-
rijpt zouden zijn. Ook de veronderstelling dat bij meisjes meer complexe
funkties tot ontwikkeling gekomen zouden zijn op grond van het duidelij-
ke leeftijdseffekt voor Natikken, klinkt weinig aannemelijk omdat de
hiervoor gepresenteerde 3-faktoroplossing per leeftijdsgroep geen opmer-
kelijke verschuiving in de ladingen van Natikken heeft opgeleverd. Wel
opmerkelijk, maar op basis van onze gegevens onvoldoende bewijsbaar, is
de veronderstelling dat bij meisjes gedeeltelijk verschillende (andere)
funkties tot ontwikkeling gekomen zijn.

Vrij vertaald komt deze veronderstelling hierop neer dat meisjes en jon-
gens de testopgaven van Natikken ieder op hun eigen wijze oplossen met
overigens hetzelfde eindresultaat: de jongens door voornamelijk een be-
roep te doen op de (kanaalafhankelijke) onmiddel|lijke geheugenfunktie

voor ruimtelijke sekwenties (cf. par. 3.2) en de meisjes door tévens
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Tabel 18. Faktorladingen van de tests na varimaxrotatie over drie
faktoren, naar geslachfa

Nj = 199; Nm= 193

faktorladingen

fests | ¥ i
J m d m J m
Blokpatronen .08 .07 o <19 .63 .47
Vouwblaad jes .19 w22 .06 <07 .57 .51
Natikken .10 .28 .25 .42 .58 .52
Woordenspan 25 .19 .75 .15 11 .14
Plaatjes aanwijzen .28 «23 .67 .69 29 .38
Zinnen nazeggen .63 .65 .50 .46 «25 .18
Verhaaltje vragen .58 .68 .18 0 = .33 .16
Begrip en inzicht .66 .68 .19 T .04 .25

@ j=Jongen; m=meisje

een beroep te doen op een of andere (kanaalonafhankelijke) centrale me-
disrende funktie als 'coderen' (cf. par. 6.2); dat wil zeggen visuele
informatie over de positie van de aan fe tikken blokjes wordt - na het
passeren van de onmiddellijk geheugenfunktie - stilzwijgend benoemd met
bijvoorbeeld |inks, rechts of &én, twee, etc., alvorens een fijnmoto-
risch antwoord tot stand komt. Onzes inziens vormt deze exfra 'codeer'-
funktie bij meisjes de band tussen Natikken als onmiddel |'i jk geheugen-
+est voor het V-F kanaal enerzijds en Woordenspan, Plaatjes aanwijzen
en Zinnen nazeggen als ommiddellijk geheugentest voor het A-S en AV-F
kanaal anderzijds.

Nog een tweefal opmerkingen over tabel 18 tot slot. In de eerste plaats
kunnen wij - met uitzondering van Natikken.- geen verschuivingen van be-
tekenis konstateren in de faktorstruktuur van de LDT-E voor jongens en
meisjes afzonderlijk. In de tweede plaats achten wij de benoeming van
de tweede faktor met 'Verbaal' geheugen bij nader inzien minder korrekt;
niet alleen omdat een substanti&le lading voor Natikken (een test voor
het V- F kanaal) op de ftweede fakftor gevonden is, maar ook omdat de ka-
naalkenmerken van Plaatjes aanwijzen (AV-F) - eveneens ladend op de
tweede faktor - minder goed harmonié&ren met het veronderstelde 'verbale'

karakter van deze geheugenfaktor. Alvorens faktor Il opnieuw te benoemen,
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zullen wij echter eerst de resultaten van een faktoranalyse per sociaal-

ekonomische niveaugroep afwachten.

Naast leeftijd en geslacht kan ook het sociaal-ekonomische niveau (SEN)
van het kind van invloed zijn op de betekenis van de LDT-E. In paragraaf
6.1 vonden wij bijvoorbeeld duidelijke SEN-invioeden terug op de gemid-
delde testprestaties bij Natikken, Woordenspan, Plaatjes aanwijzen, Zin-
nen nazeggen en Begrip en inzicht. De vraag is nu ook hier weer in hoe-
verre zich verschuivingen zul len voordoen in het patroon van faktorla-
dingen per SEN-groep en in hoeverre deze verschuivingen - in het licht
van de verschillen in gemiddelde testprestaties - iets zeggen over de
funkties die door de tests uit de LDT-E gemeten worden. De redenering
die wij hierbij volgen is om en nabij dezelfde als die voor leeftijd en
geslacht.

In tabel 19 (Bijlage; p. 259) worden de interkorrelaties van de tests
uit de LDT-E weergegeven voor de drie SEN-groepen afzonder!ijk (SEN-| =
hoog; SEN-1|=midden; SEN-I11= laag). Op basis van deze drie korrelatie-
matrices is vervolgens een faktoranalyse uitgevoerd volgens J@dreskog's
maximum |ikelihood methode met een oplossing naar drie faktoren.

Voor SEN-| bedraagt het totaal percentage verklaarde gemeenschappeli jke
variantie 46; voor SEN-I| 46; voor SEN-111 52. De percentages verklaarde

variantie per faktor zijn voor SEN-| respektievelijk 32, 8 en 6; voor

SEN-11 32, 9 en 5; voor SEN-II| 39, 7 en 6. Ook nu weer mogen wij konklu-
deren dat de waargenomen variantie van de tests uit de LDT-E zowel voor
SEN-1 en SEN-11 als voor SEN-IIl in één betekenisdimensie beschreven kan
worden.

In tabel 20 worden de geroteerde faktormatrices voor de drie SEN-groepen
weergegeven.

Uit deze tabel kan men aflezen dat de faktorstruktuur van de LDT-E voor
de onderscheiden groepen grotendeels dezelfde is. Vergeleken bij de 3-
faktoroplossing voor de gehele onderzoeksgroep (par. 6.3; tabel 14),
kunnen wij echter een tweetal nieuwe, betekenisvolle faktorladingen
(3.40) onderscheiden voor respektievelijk Natikken (SEN-111) op de twee-
de faktor en Plaatjes aanwijzen op de derde faktor.

Te beginnen met Natikken: deze test laadt voor SEN-I1| zowel op de derde
faktor Ruimtelijk-analytisch inzicht als op de tweede faktor Verbaal ge-
heugen. Volgen wij dezelfde redenering als voor geslacht dan mogen wij
in eerste instantie konstateren dat Natikken niet alleen de (kanaalaf-

hankel i jke) onmiddel i jk geheugenfunktie voor ruimtelijke sekwenties
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Tabel 20. Faktorladingen van de tests na varimaxrotatie over drie
faktoren, naar sociaal-ekonomisch niveau@

Ny =94; Np=112; N3 =205

faktorladingen

tests | I Il

1 2 3 1 2 3 1 2 3
Blokpatronen 03 .00 .14 13 .10 .16 .54 .62 .59
Vouwblaad jes 05 13 .22 .09 .17 .04 .59 .48 .51
Natikken 32 A7 14 220 <11 41 51 .56 .54
Woordenspan L1018 .24 .81 .69 .76 L1 .18 .09
Plaatjes aanwijzen <19 26 23 .68 .67 .69 .41 .19 .36
Zinnen nazeggen .52 .54 .68 .58 .47 .47 .18 .21 .19
Verhaaltje vragen .58 .67 .68 .06 .14 .17 .30 J08 31
Begrip en inzicht .46 .68 .63 A3 .22 .15 -.04 .14 .14
9 1= SEN-I (hoog); 2=SEN-11 (midden); 3=SEN-1I1 (laag)

meet maar ook een (kanaalonafhankelijke) centrale, medi&rende funktie
als coderen. In het licht van de gemiddelde testprestaties op Natikken
voor respektievelijk SEN-1 m=6.96, SEN-I| m=6.16 en SEN-I|] m=5.35
(tabel 19) Ilijkt echter een medi&rende funktie als coderen in tweede
instantie weinig waarschijnlijk. Voor zover op deze funktie al een be-
roep wordt gedaan, leidt dit niet tot gelijke of betere festprestaties.
Eerder vermoeden wij dat alleen het onmiddellijk geheugen als zodanig
een rol speelt bij het oplossen van de testopgaven van Natikken voor
SEN-111; een tamelijk controversieel vermoeden aangezien wij eerder ver-
onderstelden dat onmiddellijk geheugenfunkties relatief kanaalafhanke-
lijk zijn. Als zodanig 'hoort' Natikken - een test voor het V- F kanaal
- dan ook niet op de fweede faktor te laden, tenzij men ervan uitgaat
dat niet zozeer het onmiddellijk geheugen of zijn veronderstelde kanaal-
afhankelijkheid het bindend element vormt tussen Natikken, Woordenspan,
Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen als wel hun gemeenschappelijke
aandachtsfunktie of het temporele orde-karakter van de items uit deze
tests (cf. par. 3.2). Meer spekulatie dan exploratie dus, te meer daar
ndch de aandachtsfunktie noch het temporele orde-karakter van Natikken
goed kan verklaren waarom deze test - met uitzondering van de groep

meisjes en SEN-111 - alleen op de derde faktor laadt.
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Ten aanzien van Plaatjes aanwijzen vinden wij voor SEN-| niet alleen be-
tekenisvolle ladingen op de tweede faktor, maar ook op de derde faktor,
aangeduid met Ruimtelijk-analytisch inzicht. Een verklaring hiervoor is
niet moeilijk te vinden indien men bedenkt dat Plaatjes aanwijzen 'ge-
mengde' kanaaleigenschappen heeft; dat wil zeggen er wordt zowel audi-
tieve als visuele informatieverwerking verlangd alvorens een fijnmoto-
risch antwoord gegeven kan worden. Kennelijk speelt het visueel-fijnmo-
torische aspekt in SEN-1 een belangrijker rol bij het oplossen van de
testopgaven van Plaatjes aanwijzen dan in SEN-1| en SEN-II1. Een aandui-
ding voor het feit dat een meer complexe funktie in de hoogste SEN-groep
tot ontwikkeling gekomen is? Of, domweg een aanduiding voor het feit dat
deze groep met gedeeltelijk verschillende (andere) cognitieve funkties
toegerust is? Ofschoon wij het verlossende antwoord op basis van onze
gegevens niet kunnen geven, zijn de gemiddelde testprestaties van SEN-|
op Plaatjes aanwijzen wél hoger dan van SEN-I| en SEN-II|| (respektieve-
lijkm=5.11, m=4.68 en m=3.97; tabel 19), zij het dat het verschil
tussen SEN-1 en SEN-11| niet signifikant is (par. 6.1; tabel 9).

Tot slot van deze paragraaf nog een paar algemene opmerkingen. In de
eerste plaats: ondanks de verschuivingen in faktoriéle beftekenis van
Natikken en Plaatjes aanwijzen, en ondanks onze tamelijk spekulatieve
veronderstel lingen omtrent de betekenis van deze tests, mogen wij wél
stel len dat de verkregen faktorstruktuur van de LDT-E vrij stabiel is;
het patroon van faktorladingen per onderscheiden subgroep wijkt immers
niet noemenswaard af van het eerder gevonden patroon voor de gehele on-
derzoeksgroep (3-faktoroplossing; par. 6.3). De vraag rijst dan ook in
hoeverre de opgetreden verschuivingen niet eerder te wijten zijn aan
artefakten ten gevolge van bijvoorbeeld de gekozen rotatietechniek dan
aan werkelijke betekenisverschillen van de tests per subgroep. Ofschoon
wij deze vraag niet afdoende kunnen beantwoorden, spelen mogelijke arte-
fakten - zoals ook bij nader onderzoek bleek - een ondergeschikte rol38,
Een eerder uitgevoerde principale komponentenanalyse leverde namelijk
zowel| voor de gehele onderzoeksgroep als per SEN-groep (varimaxrotatie
van drie komponenten) praktisch hetzelfde beeld op als bij de hier ge-
presenteerde faktoranalyses (Schroots & Van Alphen de Veer, 1974).

De tweede opmerking betreft de benoeming van de tweede faktor met Ver-
baal geheugen. Eerder voerden wij reeds argumenten aan voor het weglaten
van het woord 'verbaal'. In deze argumenten worden wij nu gesterkt door
de resultaten van de fakftoranalyse per SEN-groep, waarbij Natikken (V-F

kanaal), evenals Plaatjes aanwijzen (AV-F kanaal), het meer 'algemene'
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geheugen-karakter van de tweede faktor benadrukt.
Om mogel i jk misverstand omtrent het puur verbale karakter van deze fak-
tor te vermijden, benoemen wij daarom faktor Il van de 3-faktoroplossin-

gen alsnog en alleen met de term Geheugen.

6.5 Faktorstruktuur in het licht van de FST en NST

Een van de manieren waarop men de betekenis van de LDT-E verder kan ver-
duidelijken is door de foevoeging van nieuwe tests met een vaststaande
betekenis aan de oorspronkelijke korrelatiematrix, met het doel deze aan
een hernieuwd faktoranalytisch onderzoek te onderwerpen. Als 'nieuwe'
tests hebben wij de FST en de NST gekozen op grond van enkele, in para-
graaf 4.2 genoemde overwegingen. Indien nu uit dit onderzoek blijkt dat
de tests uit de LDT-E en de subtests van de FST en NST met een afzonder-
lijk vastgestelde, maar ongeveer gelijksoortige faktori&le betekenis als
de LDT-E op dezelfde faktoren laden, dan vormt dit gegeven extra eviden-
tie voor de eerder gegeven interpretatie van de faktorstruktuur van de
LDT-E.

Dat deze evidentie beperkt wordt door de faktorstruktuur van de FST en
NST spreekt voor zich. Zo kan de samenhang van de subtests uit de FST

en NST grotendeels verklaard worden door middel van twee faktoren, res-
pektievelijk 'visueel-motorische differentiatie' en 'waarneming en ver-
baal begrip', terwijl de samenhang van de tests uit de LDT-E daarentegen

ten minste door drie faktoren te verklaren valft.

In tabel 21 (Bijlage; p. 260 en 261) worden de interkorrelaties van de
tests uit de LDT-E en de subtests van de FST en NST weergegeven, evenals
de interkorrelaties van het totaal van de LDT-E, FST en NST. Ofschoon
wij deze interkorrelaties hier niet verder zullen analyseren, valt wel
op dat het NST-totaal een grotere samenhang vertoont met het LDT-E to-
taal (.74) dan het FST-totaal (.67); niet.verwonderlijk indien men de
grotere verscheidenheid aan subtests en faken van de NST in aanmerking
neemt. Afgaande op een eerder geuife opmerking dat de FST en NST voor-
namelijk intelligentie meten (par. 4.2), vormt het relatief hoge percen-
tage gemeenschappelijke variantie van de NST en LDT-E enerzijds (55%)

en de FST en LDT-E anderzijds (45%) enige ondersteuning voor onze opvat-
ting dat de LDT-E ook als intelligentietest te gebruiken valt.

Op basis van de interkorrelaties in tabel 21 - de verschillende fotalen

niet meegerekend - is vervolgens een faktoranalyse uitgevoerd volgens
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de maximum |ikelihood methode van Jdreskog. De keuze viel hierbij op een
oplossing naar drie faktoren; oplossingen naar respektievelijk vier,
vijf en zes faktoren bleken volgens de in paragraaf 6.3 gestelde crite-
ria heel goed mogelijk, maar wierpen bij nader inzien meer |icht op de
faktorstruktuur van de FST en NST dan op die van de LDT-E.

Het totaal percentage verklaarde gemeenschappel i jke variantie bedraagt
40. Hiervan neemt de eerste faktor 33% in beslag, gevolgd door de tweede
en derde faktor met respektievelijk 4 en 3%. De verkregen 3-faktoroplos-
sing is hierna geroteerd naar een eenvoudige struktuur volgens het vari-

maxcriterium van Kaiser. In tabel 22 worden de resultaten weergegeven.

Tabel 22. Faktorladingen van de (sub)tests uit de LDT-E, FST en NST
na varimaxrotatie over drie faktoren

N =340

faktorladingen
(sub)tests

LDT-E

Blokpatronen 17 09 .60
Vouwb laad jes 22 10 .38
Natikken 30 27 .43
Woordenspan .16 .70 .20
Plaatjes aanwijzen «26 .63 «35
Zinnen nazeggen 53 +95 2T
Verhaaltje vragen 51 28 .20
Begrip en inzicht 60 26 15
FST

Figuren natekenen (1) «28 3.9 .74
Hekpatroon voortzetten (2) .11 .18 .54
Ramen tekenen (3) 223 .29 .56
NST

Vormwaarneming etc. (1)
Fijne motoriek (2)

32

29
Begrip voor grootte etc. (3) 49 <29 .47
Scherp waarnemen (4) .45 .00 31
Kritische waarneming (5) .32 09 .38
Koncentratie (6) 40 17 .24
Geheugen (7) .55 .08 A7
Objektbegrip etc. (8) 57 .14 .29
Weergeven verhaaltje (9) .55 .16 .18

Menstekening (10) .13 .14 .34
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Letten we vooralsnog op ladingen ».40 dan blijkt dat alle subtests uit

de NST die de faktor 'Waarneming en verbaal begrip' representeren (sub-
tests 3, 4, 6, 7, 8, en 9), evenals de drie tests uit de LDT-E die de
faktor 'Verbaal begrip' vormen, op de eerste faktor (1) laden. In zekere
zin is dit resultaat verrassend aangezien de subtests van de NST geen
spraakmotorisch antwoord vergen - zoals bij Zinnen nazeggen, Verhaaltje
vragen en Begrip en inzicht - maar een fijnmotorisch antwoord. Daarnaast
doen de betrokken subtests van de NST blijkens eerder betekenisonderzoek
(Van Alphen de Veer et al., 1978) een beroep op funkties die met de waar-
neming van een kind te maken hebben (plaatjes aankruisen, kleuren of her-
kennen; cf. tabel 4), waardoor men in ieder geval ook substanti&le ladin-
gen op de derde fakftor (ll1) zou verwachten. Met uitzondering van subtest
3 van de NST is dit echter niet het geval. Kennelijk speelt het waarne-
mingsaspekt in deze subtest een minder belangrijke rol dan wij aanvanke-
Iijk dachten. Des te belangrijker wordt daardoor het verbale begripsma-
tige karakter van de subtests 3, 4, 6, 7, 8 en 9 van de NST, waarbij men
het woord 'verbaal' niet zozeer als (uit)gesproken taal moet opvatten
alswel als onuitgesproken, interne verwoording van bepaalde begrippen.

Zo moet het kind, althans volgens de resultaten van het reeds genoemde
betekenisonderzoek, de testopdrachten en -taken niet alleen begri jpen,
maar de gehanteerde begrippen ook kunnen toepassen of onthouden. Met an-
dere woorden: het manipuleren en onthouden van verbale betekenisinhouden
of semantische representaties, staat in deze subtests centraal. Dit laat-
ste vormt teven het bindend element met Zinnen nazeggen, Verhaaltje vra-
gen en Begrip en inzicht, zodat het ladingenpatroon op de eerste faktor
(1) een redelijke ondersteuning vormt voor de faktoranalytische beteke-
nis van deze drie tests.

Op de tweede faktor (1) laden alleen Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en
Zinnen nazeggen. Dieper inzicht in de betekenis van deze faktor, welke
wij aanduiden met 'Geheugen', kan helaas niet via de FST of NST verkre-
gen worden, aangezien geen enkele subtest een lading van enige betekenis
vertoont. Dit geldt met name voor de subtest Geheugen (7) uit de NST,
waarbij het kind plaatjes moet herkennen en doorstrepen die in de eerste
zes subtests voorkwamen. Gelet op de testtaak - en niet in de laatste
plaats op de naam van deze test - zou men een redelijke lading op faktor
Il mogen verwachten. De relatief hoge lading op de eerste faktor en de
zeer bescheiden lading op de derde faktor, welke altijd nog hoger is dan
die op de tweede faktor, wijzen echter totaal niet op een geheugenfunk-

tie. Dit laatste is trouwens conform eerdere bevindingen met deze subtest
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(Van Alphen de Veer et al., op.cit.).

De derde faktor (111) levert nauwelijks enige moeilijkheden op bij de
interpretatie en vormt als zodanig weer een redel i jke ondersteuning voor
de verkregen faktorstruktuur van de LDT-E. Zo laden de subtests 1, 2 en
3 van de FST en de eerste drie subtests van de NST - fe zamen met de
subtests 5 en 10 van de NST de faktor 'visueel-motorische differentiatie'
representerend - duidelijk op een en dezelfde faktor, evenals Blokpatro-
nen en Natikken, welke deel uitmaken van de faktor 'Ruimtel i jk-analytisch
inzicht'. De visuele waarneming van (ruimtelijke) patronen (figuren,
plaatjes) is duidelijk het bindend element tussen deze (sub)tests. lets
lagere ladingen dan .40 op de derde faktor laten Vouwblaad jes, Plaatjes
aanwijzen en de subtests 5 en 10 van de NST zien. Gezien onze eerdere
opmerkingen over de faktori&le betekenis van Vouwblaad jes (par. 6.3) en
Plaatjes aanwijzen (par. 6.4), en gelet op eerdere bevindingen omtrent
het tamelijk complexe karakter van de subtests 5 en 10 uit de NST (Van
Alphen de Veer et al., op.cit.), bevestigen deze ladingen slechts onze
vermoedens omtrent de specifieke betekenis van Vouwblaadjes als meest
complexe test binnen het visueel-fijnmotorische kanaal en, in mindere
mate ook van Plaatjes aanwijzen als een test met 'gemengde' kanaaleigen-—

schappen.
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7. PREDIKTIEVE VALIDITEIT

7.1 Korrelaties tussen LDT-E en criteriumvariabelen

Met het oog op de bepaling van de prediktieve validiteit van de LDT-E
zijn de schoolprestaties in de eerste klas van het gewoon lager onderwijs
(GLO) gemeten aan de hand van acht criteriumvariabelen. In paragraaf 4.4
zijn deze variabelen - bestaande uit een viertal toetsen enerzijds en het
oordeel van de leerkracht met betrekking tot Lezen, Rekenen, Taal en

Schrijven anderzijds - nader toegelicht.

Tabel 23 geeft de korrelaties tussen de criteriumvariabelen weer volgens
een indeling naar drie groepen, respektievelijk Lezen/ taal, Rekenen en
Schrijven. Deze indeling vond plaats op basis van de (veronderstelde) in-
houd van de variabelen en niet naar meetmethode (toetsen vs. oordeel
leerkracht) of chronologische volgorde. Op een dergelijke manier hoopten
wij het inzicht in de onderlinge (on)afhankelijkheid van de criterium-
variabelen te vergroten en daarmee ook het inzicht in het criterium
schoolprestaties. Gezien de hoogte van de korrelaties tussen Taal en
Lezen (volgens het oordeel van de leerkracht) enerzijds en de verschil-
lende leestoetsen anderzijds, hebben wij de variabele Oordeel Taal in
dezelfde groep als de l|eesvariabelen ondergebracht.

Zoals uit tabel 23 valt af te lezen, hangen de variabelen in de Lees/
taalgroep nauw met elkaar samen: de verkregen korrelaties varigren van
.67 (Oordeel Taal - Brus) tot .85 (Oordeel Lezen - Oordeel Taal). Met el-
kaar geven de variabelen uit deze groep een goede indikatie van de lees-
en taalvaardigheid van het kind, te meer daar uit onderzoek van Zwarts
(1976) gebleken is dat de toefsen Begrijpend lezen en de Brus niet al-
leen zeer betrouwbaar zijn (homogeniteitsko&fficiénten respektieveli jk
.90 en .95) maar ook valide; dat wil zeggen de toets Begrijpend lezen
meet inderdaad de vaardigheid in het begrijpen van een tekst, terwijl

de Brus primair de technische |eesvaardigheid van het kind meet.

De twee variabelen uit de Rekengroep hangen aanzienlijk minder nauw met
elkaar samen dan de variabelen uit de Lees/ taalgroep. Een verklaring
hiervoor is niet moeilijk te geven indien men op het verschil in hoogte
let tussen de korrelaties van Rekenen (volgens het oordeel van de leer-
kracht) en de Schiedamse rekentest met alle overige variabelen. Zo va-
riéren de korrelaties met Oordeel Rekenen van .51 voor de Brus en Oor-

deel Schrijven fot .63 voor Oordeel Taal. De korrelaties met de Schie-



Tabel 23. Korrelaties tussen acht criteriumvariabelen

N =322
Lezen / taal Rekenen Schrijven
e iTeriumear lake! e Begrijpend Beeld- BrUS-Eet=  rdiel Oordeel Schiedamse Oordeel Oordeel
- Minuut-Test 5
lezen diktee Lezen Taal rekentest Rekenen Schrijven
vorm B
Lezen / taal
Begrijpend lezen |
Beelddiktee | .82
Brus-E&én-Minuut-Test B o'l .69
Oordeel Lezen .69 T2 .71
Oordeel Taal .69 + 75 .67 .85
Rekenen
Schiedamse rekentest .49 37 .40 «30 D2
Oordeel Rekenen .54 52 281 «59 .63 +53
Sehrijven
Oordeel Schrijven .45 .44 .38 .49 .54 21 |

- 86 -
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damse rekentest variéren daarentegen van .21 voor Oordeel Schrijven tot
.49 voor Begrijpend lezen. Kennelijk is de variantie van de Schiedamse
rekentest specifieker dan van Rekenen volgens het oordeel van de leer-
kracht; dit verklaart verder meteen hun relatief lage korrelatie van
.53. Aangenomer, dat de Schiedamse rekentest een betrouwbaar instrument
is - helaas zijn ons hierover geen gegevens bekend - achten wij deze va-
riabele dan ook een duidelijk betere maat voor de rekenvaardigheid van
het kind dan Rekenen volgens het oordeel van de leerkracht39.

Over de variabele Schrijven valt verder weinig te vertellen, aangezien
de Schrijfgroep slechts door deze ene 'oordeels'variabele gerepresen-
teerd wordt. Opvallend zijn echter wel de tamelijk hoge korrelaties met
Oordeel Taal (.54) en Oordeel Rekenen (.51). Mede gelet op de overige
'oordeels'korrelaties kunnen wij ons niet aan de indruk onttrekken dat
(vragenlijst)methodevariantie een niet onaanzienlijk deel van de gevon-
den gemeenschappelijke variantie van de oordeelsvariabelen in beslag
neemt. Zo korreleren de oordeelsvariabelen Lezen, Rekenen, Taal en
Schrijven aanzienlijk hoger met elkaar dan men op basis van hun veronder-
stelde, geheel verschillende inhoud zou vermoeden. Daarnaast achten wij
het niet onwaarschijnlijk dat de hoge korrelaties tussen de oordeelsva-

riabelen het bekende 'halo'effekt weerspiegelen.

Tabel 24 geeft een overzicht van de korrelaties tussen de tests en het
totaal van de LDT-E enerzijds en de acht criteriumvariabelen anderzijds.
Opvallend is dat de meest complexe tests binnen het V-F en A-S kanaal
- respektievelijk Blokpatronen, Vouwblaadjes (V- F), Verhaaltje vragen
en Begrip en inzicht (A-S) - de laagste korrelaties met de criterium-
variabelen vertonen, alhoewel Begrip en inzicht er nog het best van af-
komt. De minst complexe tests daarentegen, welke wij eerder als 'geheu-
gen'tests bestempelden (Natikken, Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en
Zinnen nazeggen) laten de hoogste korrelaties zien. Uitgaande van de re-
denering dat de meest complexe tests ook de grootste variantie gemeen
zouden hebben met famelijk ingewikkelde (en ondoorzichtige) vaardigheden
als lezen, rekenen, schrijven, etc., hadden wij eerder een omgekeerd
korrelatiepatroon verwacht. Een mogelijke verklaring hiervoor biedt de
intferne konsistentie van de tests: deze ligt voor de simpele 'geheugen'-
tests gemiddeld zo'n 12 punten hoger dan voor de meer complexe tests
(cf. par. 5.2).

Het totaal van de LDT-E - op te vatten als een maat voor de intelligen-

tie of algemeen cognitieve ontwikkeling - laat verreweg de hoogste



Tabel 24. Korrelafiesa van de tests en het toftaal met acht criteriumvariabelen

- QoL =

N =322
Lezen / taal Rekenen Schrijven
crifteriumvariabelen Brus—Eén-
Begri jpend Beeld- . Oordeel Oordeel Schiedamse Oordeel Oordeel
= Minuut-Test : &
lezenl| diktee | Lezen Taal rekentest  Rekenen Schri jven
vorm B

v-F°
Natikken .45 «35 +39 «32 «37 .30 .41 s 2f
Blokpatronen .24 w2 .16 w13 .14 D .28 «29
Vouwb laad jes w20 «ZZ 23 w2 .29 22 .30 w27
Av-F°
Plaatjes aanwijzen .45 +39 .44 .42 .42 +25 .41 30
a-5
Woordenspan .38 36 32 31 <29 .18 <31 .28
Zinnen nazeggen .49 .48 .40 .40 .44 «25 .48 7
Verhaaltje vragen 22 «26 + 25 .24 +29 .18 .28 k]
Begrip en inzicht «59 25 .24 .20 .24 329 «35 .19
fotaal 59 51 .48 .46 «52 .40 .58 .42
a

alle korrelaties zijn signifikant op 1%-niveau (p <.01)
8 V-F = visueel-fijnmotorische kanaal
CAV-F = auditief/visueel-fijnmotorische kanaal

A-S = auditief-spraakmotorische kanaal
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korrelaties zien met alle criteriumvariabelen. De korrelaties, i.c. pre-
diktieve validiteitskogfficiénten, variéren van .40 voor de Schiedamse
rekentest tot .59 voor Begrijpend lezen. Als zodanig is het 'totaal' de
beste voorspel ler van schoolprestaties in de eerste klas GLO, op de voet
gevolgd door Zinnen nazeggen met korrelaties variérend van .25 voor de
Schiedamse rekentest tot .49 voor Begrijpend lezen.
In dit verband is het opvallend te noemen dat Natikken van alle tests
uit de LDT-E - inclusief Zinnen nazeggen - de hoogste korrelatie met de
Schiedamse rekentest laat zien, namelijk .30. Voor het overige zijn de
korrelaties tussen Natikken en de verschillende criteriumvariabelen in
het algemeen iets lager dan de korrelaties tussen Plaatjes aanwijzen en
de criteriumvariabelen. Als afzonderlijke voorspeller van schoolpresta-
ties in de eerste klas GLO komt Plaatjes aanwijzen dan ook nd Zinnen
nazeggen op de ftweede plaats, zij het dat de korrelatie fussen Plaatjes
aanwijzen en fechnisch lezen volgens de Brus iets hoger is (.44) dan de
korrelatie fussen Zinnen nazeggen en de Brus (.40).
Proberen wij tenslotte de tests uit de LDT-E - als afzonderlijke voor-
spel lers van schoolprestaties in de eerste klas GLO - globaal te rang-
schikken naar volgorde van belangrijkheid, dan ziet deze rangorde er
voor de beste vier voorspellers per criteriumgroep als volgt uit:
- Lezen/taal 1. Zinnen nazeggen, 2. Plaatjes aanwijzen, 3. Natikken,
4. Woordenspan;
- Rekenen 1. Zinnen nazeggen en Natikken (ex equo), 2. Plaatjes
aanwijzen en Begrip en inzicht (ex equo);
- Sehrijven 1. Zinnen nazeggen, 2. Blokpatronen, 3. Woordenspan,

4. Vouwblaadjes en Natikken (ex equo).

Om te onderzoeken tot hoever de verkregen korrelaties kunnen s*ijgen in-
dien alle tests uit de LDT-E - maar vooral de meest complexe - maximaal
betrouwbaar zouden zijn, hebben wij alle korrelaties van tabel 24 é&én-
zijdig gekorrigeerd voor 'attenuatie' (Drenth, 1975; p. 229); éénzijdig
wil in dit verband zeggen dat wij alleen een korrektie voor de (on)be-
frouwbaarheid (interne konsistentie) van de tests uitgevoerd hebben en
niet voor die van de criteriumvariabelen.

Na deze korrektie stijgen alle korrelaties met zo'n 2 tot 7 punten, af-
hankelijk van de hoogte van de ko&fficiént voor interne konsistentie van
een test (ry|) en zijn korrelatie met een criteriumvariabele. Zo stijgt
bijvoorbeeld de korrelatie van Vouwblaadjes (rq|=.66) met Oordeel Reke-

nen van .30 fot .37, ferwijl de korrelatie van Zinnen nazeggen (rq|=.87)



korrelaties® (kum.R) van de tests met acht criteriumvariabelen

Tabel 25. Kumulatieve multipele
N =322
Lezen / taal
1 Brus-Eén-

Begri jpend Beeld- Minuut-Test Oordeel Oordeel

lezen | diktee | > Lezen Taal

Kum.R kum.R kum.R kum.R kum.R

.48 Plaatjes aanwijzen .44 Plaatjes aanwijzen .42 Zinnen nazeggen .44

.47 Natikken W92

.54

Zinnen nazeggen

Zinnen nazeggen .49 Zinnen nazeggen
Natikken +59 Natikken 92 Zinnen nazeggen .49
Plaatjes aanwijzen .61 Plaatjes aanwijzen n.s.b  Natikken +92 Natikken .49 Plaatjes aanwijzen
Rekenen Schrijven
Schiedamse Oordeel Oordeel
rekentest Rekenen Schri jven
kum.R kum.R kum.R
Natikken .30 Zinnen nazeggen .48 Zinnen nazeggen 37
Begrip en inzicht .37 Natikken 56 Blokpatronen .42
Vouwb | aad jes DS Plaatjes aanwijzen .57 Vouwb | aad jes .44
op enkele uitzonderingen na worden slechts die tests weergegeven die tot een signifikante verhoging van de multipele

korrelatie op 1%-niveau leidden (p <.01)

b n.s. =niet signifikant

= Z0l
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met Oordeel Rekenen daarentegen slechts drie punten stijgt (van .48 tot
5.

Opvallend is verder dat het patroon van de korrelaties niet duidelijk
door deze korrektie wordt befnvloed: alle korrelaties 'groeien' welis-
waar ietfs naar elkaar toe en zijn gemiddeld iets hoger, maar hun rang-
orde blijft vrijwel dezelfde. Konkluderend mogen wij dan ook stellen
dat de prediktieve validiteitsko&fficiénten van de LDT-E bij maximale
verhoging van de befrouwbaarheid der tests een geringe tot matige stij-
ging zullen laten zien, zdnder dat het patroon van deze ko&ffici&nten

noemenswaard verandert.

7.2 Stapsgewijze multipele regressie

In tabel 25 vindt men de kumulatieve multipele korrelaties van de in
rangorde geplaatste tests (prediktoren) met iedere criteriumvariabele
afzonder!lijk*0. Voor de overzichtelijkheid hebben wij ook hier weer de
acht criteriumvariabelen ingedeeld in drie groepen, namelijk: Lezen/
taal, Rekenen en Schrijven. Op enkele uitzonderingen na worden slechts
die tests weergegeven die tot een statistisch signifikante verhoging van
de multipele korrelatie op 1%-niveau leidden (p <.01).

Zoals men uit de tabel kan aflezen zijn in vrijwel alle gevallen drie
tests voldoende om een nauwelijks voor verbetering vatbare multipele
korrelatie met de desbetreffende criteriumvariabele te verkrijgen. Bij
twee criteriumvariabelen, i.c. Beelddiktee en Schiedamse rekentest, zijn
twee fests reeds voldoende.

Uit de kumulatieve multipele korrelaties met de criteriumvariabelen in
de Lees/ taalgroep blijkt dat de testkombinatie Zinnen nazeggen, Natik-
ken en Plaatjes aanwijzen de lees - taalprestaties in de eerste klas GLO
het best voorspelt (multipele korrelaties varigrend van .49 voor Oordeel
Lezen tot .61 voor Begrijpend lezen). Genoemde kombinatie heeft zelfs
een iets hogere voorspellende waarde dan het totaal van de LDT-E (cf.
tabel 24), waarvoor korrelaties varigrend van .46 (Oordeel Lezen) tot
-59 (Begrijpend lezen) met dezelfde criteriumvariabelen werden gevonden.
Dit laatste wil echter niet zeggen dat men nu de scores van een kind op
Zinnen nazeggen, Natikken en Plaatjes aanwijzen maar gewoon bij elkaar
moet optellen om de lees - taalprestaties beter te kunnen voorspel len

dan met behulp van het LDT-E totaal of - ceteris paribus - het LDT-1Q.
Voor de praktische toepassing van dergelijke testkombinaties dient men

namelijk eerst de nodige regressievergelijkingen op te stellen. Aange-
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zien de gepresenteerde bevindingen betrekking hebben op een experimente-
le versie van de LDT, heeft het weinig zin om deze vergelijkingen hier
te geven. Belangrijker dan de praktische toepassing is daarom de konsta-
tering dat Zinnen nazeggen, Natikken en Plaatjes aanwijzen als kombinatie
de beste voorspellers vormen van de |ees - taalprestaties.

Ten aanzien van de rekenprestaties |igt de zaak minder eenvoudig; één
enkele kombinatie van tests als beste voorspeller van rekenprestaties

in de eerste klas GLO valt niet te geven. Zo zijn Natikken en Begrip en
inzicht de beste voorspellers van rekenprestaties indien de Schiedamse
rekentest het criterium vormt voor deze prestaties (multipele korrelatie
.37). Indien daarentegen het Oordeel Rekenen het criterium is dan zijn
Zinnen nazeggen, Natikken en Plaatjes aanwijzen weer de beste voorspel-
lers (multipele korrelatie .57).

Al eerder drukten wij onze scepsis uit over de validiteit van het oor-
deel van de leerkracht met betrekking tot de verschillende leerpresta-
ties van een kind (cf. par. 7.1). In deze opinie worden wij nu gesterkt
door de testkombinatie Zinnen nazeggen, Natikken en Plaatjes aanwijzen
als beste voorspeller van de rekenprestaties (Oordeel Rekenen); een kom-
binatie die identiek is aan de eerder gevonden kombinatie met betrekking
tot de lees - taalprestaties van het kind. Aangezien het weinig aanneme-
lijk is dat lezen en rekenen op precies dezelfde funkties een beroep
doen en dientengevolge door precies dezelfde tests het best voorspeld
zouden worden, hechten wij dan ook aan de kombinatie Zinnen nazeggen,
Natikken en Plaatjes aanwijzen als zogenaamde beste voorspeller van de
feitelijke rekenprestaties van een kind weinig waarde. Een uitzondering
willen wij echter maken voor Natikken, aangezien deze ftest - in kombina-
tie met Begrip en inzicht - de rekenprestaties op de Schiedamse reken-
test het best voorspelt; zij het dat de verkregen multipele korrelatie
van .37 bepaald niet hoog genoemd kan worden, zeker niet in vergelijking
tot de korrelatie van het LDT-E totaal met de Schiedamse rekentest (.40),
cf. tabel 24.

De kumulatieve multipele korrelaties van respektievelijk Zinnen nazeggen,
Blokpatronen en Vouwblaadjes met het Oordeel Schrijven spreken verder
voor zich. Wel willen wij nog opmerken dat de multipele korrelatie van
de kombinatie van deze drie fests iets hoger (.44) is dan de korrelatie

van het LDT-E totaal met Oordeel Schrijven (.42).

Eenzelfde stapsgewijze multipele regressie-analyse hebben wij tenslotte

ook uifgevoerd voor jongere en oudere kleuters afzonderlijk, evenals
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voor jongens en meisjes en de verschillende SEN-groepen. Het resultaat
hiervan is in kort bestek als volgt“l,

In bijna alle gevallen bleken twee tests voldoende om een vrijwel maxi-
male multipele korrelatie met de criteriumvariabelen te verkrijgen. Voor
de Lees/ taalgroep waren dit Zinnen nazeggen en Natikken, weinig verras-
send dus. Voor de Rekengroep daarentegen werd een afwijkend resultaat
gevonden, met name in SEN-Ill: zo bleek Blokpatronen een belangrijke
voorspeller te zijn van zowel de Schiedamse rekentest als van Oordeel
Rekenen [kumulatieve R van Blokpatronen en Natikken met Schiedamse reken-
test respektievelijk .30 en .36; kumulatieve R van Zinnen nazeggen en
Blokpatronen met Oordeel Rekenen respektievelijk .42 en .51.] In alle
overige subgroepen (jongens, méisjes, etc.) konden wij verder geen dui-
delijke verschillen konstateren, althans vergeleken met de bevindingen
in tabel 25 voor de gehele onderzoeksgroep. Voor de Schrijfgroep werd

vergelijkenderwijs evenmin een duidelijk afwijkend resultaat verkregen.

7.3 Canonische korrelaties tussen LDT-E en criteriumvaria-

belen

Een techniek waarmee men de onder|iggende samenhang en betekenis van een
verzameling predikforvariabelen enerzijds en een verzameling criterium-
variabelen anderzijds kan exploreren, is canonische korrelatie-analyse.
In het kort komt deze fechniek hierop neer dat men zo veel mogelijk va-
riantie probeert te beschrijven van de relatie tussen de verzamelingen
prediktor- en criteriumvariabelen door zodanige |ineaire kombinaties van
variabelen te vormen dat de samenhang tussen de twee |ineaire kombinaties
zo hoog mogelijk wordt. Deze samenhang wordt uitgedrukt in de canonische
korrelatieko&fficiént R., terwijl het kwadraat van de canonische korre-
latie (RC2) de hoeveelheid gemeenschappelijke variantie weergeeft.
Sommige auteurs - onder anderen Nie et al. (1975; p. 515 e.v.) - verge-
I'ijken canonische korrelatie-analyse wel met principale komponentenana-
lyse om daarmee het begrip 'canonische variaat' te kunnen uitleggen, de
tweede vorm van informatie die een canonische korrelatie-analyse ons
verschaft (de eerste is Rc). Volgens deze uitleg mag men een canonische
variaat als een soort 'faktor' opvatten, opgebouwd uit de ladingen van
de variabelen op deze faktor voor een specifieké lineaire kombinatie van
prediktor- en criteriumvariabelen. Korrekter is echter de zienswijze van
Kerlinger & Pedhazur (1973; p. 341 e.v.) die canonische korrelatie-ana-

lyse beschouwen als een gegeneraliseerde vorm van multipele regressie-



Tabel 26.

Canonische korrelaties (R.)2 tussen prediktor- en criteriumvariabelen en de gewichten

van deze variabelen in drie kombinaties (I,
(can. var.) per kombinatie

Il en 111)P voor twee canonische variaten

canonische gewichten

b b b
variabelen | i i
can. var. can. var. can. var.
1 2 1 2 1 2
CRITERIUMVARIABELEN
Toetsen
Begri jpend lezen | =57 .05 =75 -,93
Beeldd iktee | =401 .47 .08 1.19
Brus-Eén-Minuut-Test, vorm B =alS =42 =.25 .44
Schiedamse rekentest .03 57 =, 21 -.60
Oordeel leerkracht
Oordeel Lezen 30 =49 =02 -.02
Oordeel| Rekenen =52 .20 .61 2]
Oordeel Taal =] T =13 39 -1.06
Oordeel Schrijven -.08 15 17 1.06
PRED | KTORVAR | ABELEN
LDT-E
Blokpatronen =09 .81 =.107 =11 .09 .74
Vouwb |aad jes =17 =402 =12 =12 22 W13
Natikken -.40 <18 -.40 =19 32 -.38
Woordenspan .00 .19 =506 .04 .00 .28
Plaatjes aanwijzen -.24 =67 =:30 .20 +25 -.38
Zinnen nazeggen =5 .21 =30 +83 .46 «26
Verhaaltje vragen -.04 -.41 .00 .02 01 -.69
Begrip en inzicht =21 .44 =24 -1.00 .14 23
canonische korrelatie (Re)? .69 .30 .61 .24 .64 27
X 232.80 64.36 164.86 31.09 197.04 41.04
vrijheidsgraden (df) 64 49 32 21 32 21
kans (p) .00 .07 .00 .07 .00 .01
aantal (N) 275 235 292 292 307 307

8 gebaseerd op de korrelatiematrices, zoals weergegeven in tabel 12, 23 en 24

b | = LDT-E en Toetsen plus Oordeel

leerkracht;

leerkracht

Il = LDT-E en Toetsen;

Il = LDT-E en Oordeel

- 901
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analyse met k onafhankelijke en m afhankelijke variabelen. Een canoni-
sche variaat bestaat dan uit de verzameling regressieko&fficiénten of
-gewichten van een specifieke lineaire kombinatie van prediktor- en cri-
teriumvariabelen. Hierbij is de grootte van de gewichten indikatief voor
het belang dat men aan de variabelen mag hechten bij de interpretatie
van het onderliggende verband tussen de twee verzamelingen variabelen.
Canonische korrelatie-analyse kan meer dan é&én Rc Plus canonische vari-
aat opleveren, aangezien verschillende lineaire kombinaties van de ver-
zamel ingen predikfor- en criteriumvariabelen te vormen zijn. Of een
tweede dan wel derde, vierde etc. canonische variaat meer dan toevallige
betekenis heeft en daarom weergegeven wordt in een tabel, hangt echter
af van de signifikantie van de desbetreffende Re, te toetsen met behulp
van de x2-toets.

Een laatste opmerking betreft de relatie tussen de verschillende canoni-
sche variaten. De eerste canonische variaat beschrijft altijd de groot--
ste variantiebron van de variabelen. De variantie die na extractie van
deze eerste variantiebron overblijft wordt vervolgens onafhankelijk daar-
van beschreven door de tweede canonische variaat, etc. Hieruit volgt dat
de verschillende canonische korrelaties en hun kwadraten steeds kleiner

worden.

Uitgaande van de korrelatiematrices, zoals weergegeven in tabel 12, 23
en 24, zijn de canonische korrelaties berekend tussen de acht prediktor-
variabelen (fests) van de LDT-E enerzijds en drie verschillende kombina-
ties van criteriumvariabelen anderzijds, i.c. Toetsen plus Oordeel |eer-
kracht (1), Toetsen (11) en Oordeel leerkracht (I111)%2. |n tabel 26 wor-
den deze canonische korrelaties weergegeven, evenals de gewichten van de
variabelen in de drie kombinaties voor telkens twee canonische variaten
per kombinatie.

Alle eerste canonische korrelaties per kom@inafie zijn signifikant op
1%-niveau (p <.01). Alle tweede canonische korrelaties per kombinatie
zijn daarentegen net niet signifikant op 5%-niveau (p >.05), met uitzon-
dering van de derde kombinatie (I1l), waarvoor een kans p van .006 ge-
vonden werd (in tabel 26 afgerond tot .01). Aan de tweede canonische kor-
relaties (2) van de kombinaties | en Il zullen wij dan ook in eerste in-
stantie geen aandacht besteden; hetzelfde geldt voor de gewichten van de
variabelen welke de tweede canonische variaat vormen.

Voor kombinatie | bedraagt de waarde van de eerste canonische korrelatie

.69. Te oordelen aan de groofte van de gewichten van de eerste canonische
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variaat (l-1) dragen Natikken en Zinnen nazeggen van de prediktorvaria-
belen en Begrijpend lezen, Oordeel Rekenen en Oordeel lLezen van de cri-
teriumvariabelen, het meest bij aan deze korrelatie. Anders geformuleerd:
Natikken, Zinnen nazeggen, Begrijpend lezen, Oordeel Rekenen en Oordeel
Lezen nemen het grootste deel van de 48% gemeenschappelijke variantie
van de LDT-E en schoolprestaties (Toetsen plus Oordeel leerkracht) in
beslag.

In kombinatie Il is de waarce van de eerste canonische korrelatie ge-
daald tot .61, aangezien de criteriumvariabelen 'Oordeel leerkracht' in
de analyse zijn weggelaten. Desondanks hebben de acht tests van de LDT-E
en de vier overblijvende toetsen nog 37% van de variantie gemeen. De ge-
wichten van de eerste canonische variaat (|1-1) laten ongeveer hetzelfde
beeld zien als bij de eerste kombinatie (I-1). Zo dragen Natikken, Zin-
nen nazeggen en nu ook Plaatjes aanwijzen, evenals Begrijpend lezen, re-
latief het meest bij aan de verkregen canonische korrelatie van .61.

De derde kombinatie (I11) van variabelen (LDT-E en Oordeel leerkracht)
levert twee signifikante canonische korrelaties op, respektievelijk .64
(111=1) en .27 (111-2). Op de eerste canonische variaat (Ill-1) krijgen
Natikken en Zinnen nazeggen, evenals Oordeel Rekenen en Oordeel Taal de
hoogste gewichten. Ook hier vinden wij dus - met uitzondering van Oor-
deel Taal - ongeveer hetzelfde beeld tferug als bij de eerste kombinatie
(1-1), zij het dat de gemeenschappelijke variantie van de prediktor- en
criteriumvariabelen lager is, namelijk 41%. Op de tweede canonische va-
riaat (l11-2) - die zoals gezegd onafhankelijk is van de eerste en
slechts 7% variantie beschrijft - laten Blokpatronen, Natikken, Plaatjes
aanwijzen, Verhaaltje vragen, Oordeel Taal en Oordeel Schrijven de hoog-

ste gewichten zien.

Hoe moet men nu bovenstaande uitkomsten interprefteren? Kerlinger en Ped-
hazur (op.cit.) merken hierover het volgende op:

"When studying the underlying relations between two sets of variables,
there has fo be some reasonable source of common variance in the fwo
sets of variables. One can easily see that if one set of measures pre-
sumably reflects an underlying phenomenon or construct and the second
set, similarly, reflects another related phenomenon, then canonical cor-
relation is appropriate and valuable." (p. 345).

Letten wij alleen op die variabelen van iedere eerste canonische variaat
die stelselmatig een hoog gewicht krijgen, dan valt meteen op dat Natik-
ken en Zinnen nazeggen van de prediktorvariabelen, en Begrijpend lezen
en Oordeel Rekenen van de criteriumvariabelen de hoofdmoot van de ge-

meenschappel i jke variantie voor zich opeisen. In het licht van onze
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vorige analyses (par. 7.1 en 7.2), mag dit resultaat weinig verrassend
genoemd worden. Uitgaande van de gedachtengang dat deze vier variabelen
ongeveer een-en-hetzelfde onderliggende 'konstrukt' of psychologisch be-
grip reflekteren, is dit resultaat echter weer wel opmerkelijk. Zo blij-
ken tamelijk simpele 'geheugen'tests als Zinnen nazeggen en Natikken een
zeer nauwe samenhang te hebben met relatief complexe vaardigheden als
het begrijpen van een tekst en rekenen volgens het oordeel van de leer-
kracht. Gegeven de validiteit van de foets Begrijpend lezen (cf. Zwarts,
1976) - het hoogstwaarschijnlijk minder valide Oordeel Rekenen laten wij
hier buiten beschouwing - |ijkt deze tegenstrijdigheid alleen maar te
verklaren indien we aannemen dat qua funkties simpele fests als Zinnen
nazeggen en zeker Natikken minder simpel zijn dan wij aanvankelijk ver-
onderstelden. Met andere woorden: Zinnen nazeggen en Natikken meten naast
de veronderstelde onmiddel |i jk geheugenfunktie voor zinnen en ruimtelij-
ke sekwenties (cf. tabel 3) ook nog een meer complexe funktie. Het ligt
in de lijn van eerdere analyses en redeneringen (cf. par. 6.2 en 6.4) om
deze meer complexe funktie aan te duiden met de naam 'coderen'. Onmiddel-
|ijk geheugen en coderen vormen dan het onderliggende psychologische be-
grip van de variabelen Begrijpend lezen, Oordeel Rekenen, Zinnen nazeg-
gen en Natikken.

Interpretatie van de tweede canonische variaten is aanzienlijk lastiger
aangezien alleen de derde kombinatie (111-2) een signifikant resultaat
heeft opgeleverd. Indien wij echter het nét niet signifikante karakter
van de tweede canonische variaten in de eerste twee kombinaties buiten
beschouwing laten - tenslotte heeft de keuze van een kans p <.05 altijd
iets arbitrairs - dan zijn er desondanks wel enkele trends te bespeuren.
Zo leidt vergelijking van de tweede canonische variaat uit de eerste en
derde kombinatie (1-2 vs. |11-2) tot de bevinding dat met name Oordeel
Taal en Oordeel Schrijven van de criteriumvariabelen en Blokpatronen,
Plaatjes aanwijzen en Verhaaltje vragen van de predikforvariabelen het
merendeel van de gemeenschappelijke variantie bepalen. Eenzelfde verge-
lijking, maar dan voor de eerste en tweede kombinatie (-2 vs. |1-2),
suggereert weer dat de toets Beelddiktee - en in mindere mate ook de
Schiedamse rekentest en de Brus-Eén-Minuut-Test - primair verwantschap
vertonen met Begrip en inzicht van de LDT-E. Bij beide vergelijkingen

is het echter tamelijk onduidelijk welk onderliggend psychologisch be-
grip hierdoor gereflekteerd wordt.

Eenzelfde canonische korrelatie-analyse hebben wij tenslotte ook uitge-

voerd voor jongere en oudere kleuters afzonderlijk, evenals voor jongens
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en meisjes en de verschillende SEN-groepen. In alle subgroepen bleken
Begrijpend lezen en Natikken van alle prediktor- en criteriumvariabelen
het zwaarste gewicht te krijgen op de eerste canonische variaat. Met
betrekking fot de overige variabelen werd geen konsistent patroon van
gewichten gevonden over de verschillende subgroepen, ndch op de eerste
ndch op de fweede canonische variaat voor zover deze laatste al signi-

fikant was"l.
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8. DISKUSSIE

Een vruchtbaar uitgangspunt voor de diskussie is de vraag in hoeverre de
resultaten van het exploratieve onderzoek naar de betekenis en voorspel -
lende waarde van de LDT-E een bevestiging of ontkenning vormen van de
pretenties die wij met dit meetinstrument voor ogen hebben, namelijk: de
bepaling van zowel het algemeen cognitief ontwikkel ingsniveau, c.q. in-
telligentieniveau van schoolver|atende kleuters, als het niveau van en-
kele cognitieve funkties die van belang zijn voor het leren op school.
Bij voorbaat willen wij stellen dat een definitief antwoord op deze
vraag niet fe geven valt, niet alleen omdat de bevindingen van het empi-
risch onderzoek in een exploratief in plaats van hypothese-toetsend ka-
der zijn gepresenteerd, maar ook omdat valideringsonderzoek - toetsend
dan wel exploratief - in principe oneindig lang voortgezet kan worden.
Daarnaast vormt het door praktische omstandigheden afgedwongen gebrek
aan adekwate referentievariabelen evenzeer een belemmering voor het ge-
ven van een meer definitief antwoord.

Een en ander heeft tot gevolg dat wij in dit afsluitende hoofdstuk meer
onderstellingen dan stellingen zullen opperen omtrent de betekenis en
voorspellende waarde van de LDT-E. Aangezien het hier om een experimen-
tele versie van de LDT gaat, is het bovendien maar de vraag of duidelij-
ker uitspraken wel zin hebben. Veeleer beschouwen wij de resultaten van
dit onderzoek als hopelijk nuttige informatie- en inspiratiebron voor de
praktiserend psycholoog die met de LDT werkt enerzijds en voor de onder-
zoeker-psycholoog die tot begripsvalidering van de LDT overgaat ander-
zijds. Wat dit laatste betreft wachten wij op de resultaten van een on-
derzoek naar de relatie tussen de LDT en enkele belangrijke intelligen-
tietests, i.c. AKIT (Drenth et al., 1968), SON 23-7 (Snijders & Snijders-
Oomen, 1975), WPPS| en WISC-R (Wechsler, 1967; 1974), evenals op de be-
vindingen van een LDT-onderzoek bij leerlingen van de LOM-school (Van
Alphen de Veer, in voorbereiding).

Terugkerend naar de vraag in de aanhef van dit hoofdstuk zullen wij deze
in drie paragrafen proberen te beantwoorden. ledere paragraaf gaat in op
&én hoofdaspekt van de LDT-E, te beginnen met het model dat aan deze test
ten grondslag ligt (par. 8.1). In de daaropvolgende paragraaf (8.2) wordt
de LDT-E als intelligentietest onder de loep genomen. De laatste para-
graaf (8.3) vormt de afsluiting van dit hoofdstuk en behandel+ de LDT-E
als diagnostische test. Paragraaf 8.3 vormt tevens het slot van deel A

'Cognitieve ontwikkeling en schoolprestaties'.



= 1312 =

81 Mark-model: terugblik en vooruitzicht

Bestudering van de testliteratuur rondom het thema 'intelligentie en cog-
nitie' is een ontmoedigende aangelegenheid. Niet alleen is de |iteratuur
uiterst omvangrijk - men denke slechts aan het werk van Cattell (1971)

en Guilford (1967) - maar ook is overeenstemming omtrent de aard en struk-
tuur van de intelligentie nog ver te zoeken. Dit gebrek aan overeenstem-
ming is onder andere te danken aan het feif dat men op basis van faktor-
analytische onderzoeksresultaten, verkregen met behulp van vaak zeer uit-
eenlopende technieken (cf. Harman, 1967), een model van de intelligentie
probeerde te ontwikkelen, terwijl juist het omgekeerde voor de hand ligt,
namel i jk: begin met een of ander intelligentiemodel of theorie over cog-
nitieve processen en interpreteer op basis daarvan de tests en de al dan
niet via faktoranalyse verkregen onderzoeksresultaten (cf. Carroll, 1976).
In feite hebben wij deze laatste, weinig orthodoxe werkwijze gevolgd door
uit te gaan van het Mark-model, zowel bij de beschrijving en samenstel -
ling van de LDT-E als bij het daaropvolgende exploratieve onderzoek naar
de betekenis van deze test. De vraag is nu in hoeverre het Mark-model in-
derdaad zo'n nuttige leidraad is geweest als wij in hoofdstuk 2 en 3 sug-
gereerden.

Te beginnen met het 'kanaal'-begrip zullen wij opnieuw de verschillende
elementen van het Mark-model tfer diskussie stellen, mede in het licht

van enkele |iteratuurgegevens en de door ons verkregen onderzoeksresul-

taten.

Hoe zinnig is een onderscheid naar kanalen in een model - en dientenge-
volge ook naar kanaalkenmerken van een fest - waarbij niet alleen de in-
voer (modaliteit) maar ook de uitvoer (motorisch antwoord) nauwkeurig ge-
specificeerd is? Een famelijk overbodige vraag zal men wellicht denken,
aangezien informatieverwerking altijd een in- en uitvoer impliceert. Toch
zijn wij in de literatuur ettelijke voorbeelden fegengekomen van model-
len waarbij de uitvoer van informatie 'domweg' vergeten was. Een sprekend
voorbeeld hiervan is het bekende 'distributive memory model' van Hunt
(1971), waarin op geen enkele wijze gerefereerd wordt aan een motorisch
antwoord als laatste schakel in een keten van cognitieve funkfies en pro-
cessen. Een_onbetekenend detail misschien, maar geen enkele neuroloog

zal de aard en de sterkte van de reakties van een patient op de toedie-
ning van prikkels over het hoofd zien, juist omdat hij op de hoogte is

van het neuronale verband fussen sensoren en effektoren, althans voor de
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lagere neuronale niveau's.

Wat voor de neuroloog geldt, is van zo mogelijk nog groter belang voor
de psycholoog. Niet alleen heeft hij minder inzicht in de aard en struk-
ftuur van zijn studie-objekt, maar ook beschikt hij over geen enkel ander
tastbaar aankncpingspunt voor zijn testonderzoek dan de in- en uitvoer
van het menselijk organisme (cf. par. 2.1). Het is dan ook enigszins
wonderlijk om bij herhaling te moeten konstateren dat alleen de modali-
teit als variabele in de opzet en uitwerking van een onderzoek betrokken
wordt met veronachtzaming van de motorische antwoord-variabele.

Een typisch voorbeeld hiervan is het onderzoek van Torgeson et al. (1978)
waarin het effekt van twee taakvariabelen bij een Cijferspan-test werd
bestudeerd. Deze fwee variabelen waren respektievelijk taakstruktuur
(gelijktijdige vs. successieve presentatie van cijfers) en modaliteit
(visuele vs. auditieve presentatie van cijfers). Uit dit onderzoek bleek
onder andere dat de variabele 'taakstruktuur' tot aanzien!ijk grotere
verschillen in de ftestprestaties op Cijferspan leidde dan de variabele
'modaliteit'. De vraag is echter of dit onderzoeksresultaat ook verkre-
gen zou zijn indien het motorisch antwoord (bijvoorbeeld fijnmotorisch
vs. spraakmotorisch) als variabele in het onderzoek was opgenomen. Nu
konkludeerden Torgeson et al. terecht dat taakstruktuur een veel belang-
rijker variabele was dan modaliteit, daarmee echter wel de suggestie
wekkend dat de modaliteit waarop een test zich richt er niet veel toe
doet. Psychologen die ooit slechtziende of slechthorende kinderen hebben
moeten onderzoeken, weten wel beter. Uit persoonlijke ervaring is ons
voorts bekend dat een ogenschijnlijk zwakbegaafde kleuter niet minder
dan 30 punten in |Q steeg nadat een ernstige visusafwijking was gekorri-
geerd. Wij kunnen ons voorstellen dat spraakmotorische stoornissen even-
zeer de prestaties op een fest als Zinnen nazeggen kunnen beTnvloeden
omdat een spraakmotorisch antwoord wordt verlangd.

Uit het feit dat men tot nog toe tamelijk nonchalant met de specifikatie
van in= en uifvoerkenmerken van een fest is omgesprongen, zou men kunnen
afleiden dat deze kenmerken bij niet duidelijk zintuigelijk of motorisch
gestoorde kinderen er weinig toe doen, althans in verhouding tot de meer
of minder complexe funkties die door deze tests gemeten worden. In ons
onderzoek hebben wij dit helaas voor de afzonderlijke in- en uitvoerken-
merken van de tests uit de LDT-E niet kunnen nagaan, aangezien de moge-
I'ijkheid tot vergelijking ontbrak. Zo zijn bijvoorbeeld in de LDT-E al-
leen tests voor het auditief-spraakmotorische kanaal vertegenwoordigd en

niet voor het auditief-fijnmotorische kanaal. We&l konden wij konstateren
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dat de kanaalvariabele, waarin de in- en uitvoervariabelen een vaste kom-
binatie vormen (auditief-spraakmotorisch vs. visueel-fijnmotorisch), een
bron van individuele verschillen in testprestaties vertegenwoordigt, zi]
het geen overtuigende. Men vergelijke hiertoe onze opmerkingen in para-
graaf 6.2 over de kanaalafhankelijkheid van de verzameling funkties, zo-
als gemeten door de LDT-E.

Zoals gezegd speelt de kanaalvariabele, vergeleken bij alle andere varia-
belen (elementen) van het Mark-model en de tests die volgens dit model
beschreven zijn, geen overtuigende rol als verklarende variabele in ons
onderzoek naar verschillen in testprestaties. Met name geldt dit voor een
test als Natikken, die volgens eerdere analyses niet alleen een veronder-
stelde kanaalafhankelijke funktie als onmiddellijk geheugen voor ruimte-
I'ijke sekwenties zou meten, maar ook een kanaalonafhankelijke, centrale
mediérende funktie als 'coderen'. Ofschoon dit laatste onzes inziens goed
te verdedigen valt, vormt de veronderstelling dat meer complexe funkties
als bijvoorbeeld 'coderen' kanaalonafhankelijk zijn slechts een gedeelte-
Iijke verklaring voor de minder overtuigende rol van de kanaalvariabele.
Als namelijk meer complexe funkties kanaalonafhankelijk zouden zijn dan
valt niet goed uit te leggen waarom qua funkties tamelijk complexe tests
als bijvoorbeeld Blokpatronen en Vouwblaadjes uit het visueel-fi jnmoto-
rische kanaal hoger met elkdar korreleren dan met tamelijk complexe tests
als Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht uit het auditief-spraakmoto-
rische kanaal. Enkele aanvullende onderstellingen zijn daarom noodzake-
lijk.

In de eerste plaats: het belang van een indeling naar kanalen neemt af
naarmate de in- en uitvoer van een organisme beter funktioneert en wel
ten gunste van andere variabelen (cognitieve funkties) die door een test
gemeten worden.

Ten ftweede: gegeven een qua in- en uitvoer redelijk goed funktionerend
organisme, zal de samenhang tussen tests met verschillende of gelijke
kanaalkenmerken hoofdzakelijk bepaald worden door de funkties die deze
tests gemeenschappelijk meten. In dit licht bezien hoeven de korrelaties
van Blokpatronen en Vouwblaadjes met bijvoorbeeld Verhaaltje vragen en
Begrip en inzicht geen verwondering te wekken, althans in vergelijking
tot de korrelaties van Natikken met laatst genoemde tests.

Kort samengevat is het belang van een onderscheid naar kanalen dan ook
dit, dat de kanaalvariabele een potenti&le bron van individuele verschil-

len in festprestaties vormt welke diagnostisch gezien niet zonder meer
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genegeerd mag worden.

Al eerder schreven wij dat het tweede element van het Mark-model - de
verzameling van 34 funkties - de zwakke plek vormt in dit model. Niet
alleen omdat psychologische tests zich moeilijk laten beschrijven in
fermen van deze funkties, maar ook omdat de onderscheiden funkties te
gering in aantal zijn voor een adekwate beschrijving van tests die bij
5- en 6-jarigen worden afgenomen (cf. par. 2.3). Ter oplossing van dit
probleem hebben wij daarom onze toevlucht genomen tot de bestaande test-
literatuur (cf. par. 3.2), waarin de verschillende (deel)betekenissen
van de fests uit de LDT-E zo goed en zo kwaad als het gaat beschreven
staan. Helaas zijn deze beschrijvingen in vrijwel alle gevallen tradi-
tioneel van karakter - dat wil zeggen vanuit de psychometrie ontstaan -
en bepaald niet gefundeerd op een of andere cognitieve theorie waarin
allerlei interne processen en funkties met betrekking tot de menselijke
informatieverwerking uiteengezet worden. Dit laatste was voor ons nu
Juist een van de aantrekkelijke kanten van Mark's theorie over de ont-
wikkeling van leer- en denkprocessen.

Het resultaat van onze 'viucht' in de bestaande testliteratuur is dat
het Mark-model een hybridisch karakter heeft: enerzijds bevat het ele-
menten of begrippen (kanalen, funkties etc.) die duidelijk aan de cogni-
tieve psychologie ontleend zijn, anderzijds bevat het elementen of be-
grippen die een meer traditionele, psychometrische benaderingswijze ver-
raden, vooral fot uiting komend in de (funktie)beschrijvingen van de
tests. Het is dan ook niet verwonderlijk dat in de beschrijving en ana-
lyse van onze onderzoeksgegevens (hfdst. 5-7) eveneens dit tweeslachti-
ge karakter fot uitdrukking komt. Vooral in de paragrafen over de faktor-
struktuur van de LDT-E moesten wij herhaaldelijk terugvallen op het oude
vertrouwde, tamelijk subjektieve interpretatiekader van een psychometrisch
georiénteerd betekenisonderzoek.

Sinds 1972 - het jaar waarin de LDT-E en daarmee ook de LDT gekoncipieerd
werd - heeft de tijd echter niet stilgestaan. Zo l|iet John B. Carroll in
1976 een publikatie het licht zien onder de titel "Psychometric tests as
cognitive tasks: a new 'Structure of Intellect'". In zekere zin is het
Jammer dat wij deze publikatie pas zo laat onder ogen kregen. Uitgaande
van het 'distributive memory model' van Hunt (1971), aangevuld met het
door Newell (1973) geTntroduceerde begrip 'production system', geeft
Carrol | namelijk een aanzienlijk gedetailleerder model van het cognitief

funktioneren dan waarover wij beschikken in de vorm van het Mark-model,
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dat uiteindelijk zijn ontstaansgrond heeft in het begin van de jaren zes-
tig. Bovendien is Carroll in staat om de resultaten van faktoranalytisch
onderzoek te 'vertalen' in termen van zijn model, te oordelen naar de ma-
nier waarop hij 24 faktoren uit de 'Kit of Reference Tests for Cognitive
Factors' van French et al. (1963) zeer nauwkeurig analyseert en beschrijft.
Hij maakt daartoe gebruik van een codeerschema dat niet minder dan vijf
pagina's faak- c.q. testvariabelen omvat en helaas te uitgebreid is om

hier weer te geven. W&l kunnen wij enkele voorbeelden geven van de manier
waarop Carroll zijn faktoren (en de tests die daarop betrekking hebben)
omschrijft.

"Factor CS (Speed of Closure) requires a search of a LTM (Long Term Me-
mory) visual-representational memory store for a match for a partially
degraded stimulus cue. Individual differences appear primarily in the
rate of this search, but the probability of certain special strategies
may also be involved: (1) Searching and utilizing hypotheses drawn from
associations in LTM, (2) (consciously) searching in different portions
of LTM, and (3) restructuring the perception of the stimulus (an opera-
tion involving the addressing of a sensory buffer, and simular to the
alternation of the perception of ambiguous figures such as the Necker
cube).

Factor MS (Memory Span) involves storage and retrieval of information
(nonspecific as to modality) in STM (Short Term Memory). The capacity
of STM for this operation is the primary individual difference deter-
miner. Strategies or chunking or grouping stimulus elements may be help-
ful to some subjects" (p. 49).

Het door Carrol| gehanteerde model, evenals het daarop gebaseerde codeer-
schema voor faktoren en tests, biedt onzes inziens uitstekende perspek-
tieven voor een versteviging van de 'zwakke plek' in het Mark-model. Uit-
breiding en/of herformulering van het Mark-model in de richting zoals
deze door Carroll geschetst wordt, |ijkt ons dan ook alleszins de moeite

van het nastreven waard.

Hoe gedegen Carroll's model ook in elkaar zit en hoe nauwkeurig hij ook
allerlei tesfs in ftermen van zijn model kan beschrijven, toch zal men in
zijn publikatie tevergeefs zoeken naar een taxonomie waarin alle door
hem onderscheiden variabelen op een of andere wijze systematisch aan el-
kaar gerelateerd zijn. Zowel het eerste, het derde als het vierde ele-
ment van het Mark-model - respektievelijk de indeling naar kanalen en de
hiérarchische organisatie en ontogenie van funkties - geven in ieder ge-
val de principes aan van de manier waarop men zich een bepaalde, niet
noodzakel i jkerwijs korrekte taxonomie van funkties kan voorstellen. Voor
het ontbreken van een taxonomie geeft Carroll de volgende verklaring:

"The multifaceted nature of psychometric tasks also further supports the
conclusion that it is impossible, in principle, to construct a 'structure
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of intellect' model containing an m-way classification of tasks such that
a 'factor' can be found for each cell in the classification" (p. 52).

Met andere woorden: het feit dat een test meer dan é&én funktie tegelij-
kertijd meet (cf. par. 3.2) verhindert de opstelling van een n-weg klas-
sifikatiesysteem zoals bijvoorbeeld door Guilford (1967) is voorgesteld.
Het gevolg hiervan is echter wel dat de samenstelling van een testbatte-
rij, geént op Carroll's model, een tamelijk arbitraire aangelegenheid
wordt, tenzij men op puur empirische gronden - bijvoorbeeld via test -
criterium relaties - ftof samenstelling overgaat.

Zoals wij in hoofdstuk 2 en 3 beargumenteerd hebben, is een meer systema-
tische benadering - uitgaande van onder andere de hiérarchische organisa-
tie en ontogenie van funkties - niet volstrekt uitgesloten. In hoofdstuk
6 hebben wij vervolgens via een simplexanalyse onderzocht in hoeverre de
veronderstelde hi&rarchische rangschikking naar funktiecomplexiteit van
de ftests uit de LDT-E ook empirisch gedemonstreerd kon worden. De resul-
taten van deze analyse suggereren dat het inderdaad mogelijk is om een
redelijk valide higrarchische organisatie van funkties in de testpraktijk
te realiseren ongeacht het feit dat tests meer dan een funktie tegeli j-
kertijd meten. Zo werd een perfekte simplex bereikt voor de tests in het
V- F kanaal [hi&rarchische rangschikking: Natikken (minst complexe test),
Blokpatronen en Vouwblaadjes (meest complexe test)], terwijl voor het
A-S kanaal een quasi-simplex gekonstrueerd kon worden [hi&rarchische
rangschikking: Woordenspan (minst complex), Zinnen nazeggen en (ex equo)
Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht (meest complexe tests)]. In para-
graaf 3.4 hebben wij reeds uiteengezet wat de voordelen zijn van een der-
gelijke hi&rarchie indien men de LDT-E wil uitbreiden met andere tests.
Ofschoon in de experimentele ontwikkelingspsychologie voldoende evidentie
aangedragen is voor een hiérarchische rangschikking van funkties welke in
de loop van de ontwikkeling van het kind tot stand komt - men denke
slechts aan Bruner (1968) en Piaget (1960) - verlenen de resultaten van
ons onderzoek met de LDT-E geen steun aan deze evidentie. Weliswaar wer-
den voor vier tests signifikante leeftijdseffekten verkregen in die zin
dat oudere kinderen (5;11-6;04) betere testprestaties leverden op Blok-
patronen, Natikken, Plaatjes aanwijzen en Begrip en inzicht dan Jjongere
kinderen (5;05-5;10), maar een daaropvolgende faktoranalyse op beide
leeftijdsgroepen afzonderlijk !'everde geen verschil van betekenis op in
de faktorstruktuur van de LDT-E (cf. par. 6.4). Uit de kombinatie van
deze gegevens werd vervolgens de konklusie getrokken dat er eerder spra-

ke was van 'rijping' van sommige funkties, zoals gemeten door genoemde
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vier tests, dan dat er méér (complexere) funkties tot ontwikkeling geko-
men zouden zijn in de oudste leeftijdsgroep als bewijs voor het ontoge-
netisch aspekt in de gevonden hié&rarchie. Voorzichtigheidshalve voegden
wij hieraan toe dat de LDT-E of de gebruikte analysetechniek mogel i jk
weinig gevoelig is voor een zich feitelijk voltrekkende ontwikkel ing.
Daar komt bij dat ook de spreidingsbreedte van de leeftijd (5;05-6;04)
niet al fe groot is. Ter relativering van het verkreger resultaat willen
wij bovendien nog in herinnering brengen dat het onderhavige onderzoek
'slechts' exploratief van aard is en zeker niet gericht is op Toetsing
van het Mark-model .

Het laatste neemt echter niet weg dat faktoranalyse - evenals trouwens
simplexanalyse - inderdaad niet de meest ge&igende techniek |ijkt voor
een val ideringsonderzoek naar de hi&rarchische organisatie en ontwikke-
I'ing van funkties zoals gemeten door tests. De Corte en Van Bowel (1978)
komen althans tot een vergelijkbare konklusie in een (literatuur)onder-
zoek naar de hiérarchisch-kumulatieve struktuur van Bloom's taxonomie
voor onderwijsdoelen, 'cognitief domein' (Bloom, 1956).

In dit onderzoek vergeleken zij verschillende analysetechnieken waarmee
de hié&rarchisch-kumulatieve hypothese in de loop der tijd is onderzocht,
namelijk door middel van een bepaling der moeilijkheidsgraad van de kate-
gorieén der taxonomie, simplexanalyse, causale modelanalyse, faktorana-
lyse, Guttman-Lingoes smallest space analysis en hi&rarchische syndroom-
analyse. Het resultaat van dit vergelijkend onderzoek laat zich, mede
gezien het ingewikkelde karakter van de verschillende analysetechnieken,
niet makkelijk samenvatten.

In ieder geval stemmen zij in met de opvatting van Geisinger (1973) dat
'Guttman-Lingoes smallest space analysis' (radexanalyse) in vergelijking
met faktoranalyse een meer geperfektioneerde en meer ge&igende methode
is voor het valideren van hiérarchische klassifikatieschema's. Hun voor-
keur gaat echter uit naar causale modelanalyse (Madaus et al., 1973) als
sterk verbeterde opvolger van een eenvoudige simplexanalyse, aangezien
Madaus et al. door middel van causale modelanalyse niet alleen tot een
interessante nieuwe hypothese omtrent de relaties tussen de taxonomische
kategorie&n zijn gekomen, maar ook in staat bleken tot het "leggen van
de brug naar de 'information-processing approach', die de laatste jaren
snel opgang heeft gemaakt in het kader van de cognitieve psychologie
(De Corte & Van Bowel, 1978; p. 234).

Samenvattend willen wij stellen dat de opvattingen van Carroll, zoals
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neergelegd in zijn model, in kombinatie met de door Madaus et al. gehan-
teerde causale modelanalyse, waarin onder andere gebruik wordt gemaakt
van multipele regressieprocedures, voor de toekomst het beste perspek-
tief lijken te bieden op de uitbreiding en/of herformulering van het
Mark-model als uitgangspunt bij de samenstelling en beschrijving van een
testbatterij. In het licht van het voorafgaande |ijkt dan ook de term
'model' voor het Mark-model fe zwaar beladen. Eerder zouden wij nu wil-
len spreken van een proto-model, als aanzet voor het hierboven geschetste
perspektief. Hiermee is tevens ons antwoord gegeven op de vraag in hoe-
verre het Mark-model een nuttige leidraad is geweest bij de samenstelling
en beschrijving van de LDT-E: in eerste aanzet een nuttige leidraad,

zeker, maar minder adekwaat voor een inspirerend vervolg.

8.2 LDT-E als intelligentietest

0f een test 'intelligentie' meet, is een probleem dat wel nooit opgelost
zal worden, tenzij men uitgaat van een extreem operationele definitie.
In paragraaf 3.1 hebben wij laten zien dat een dergelijke vorm van pro-
bleemoplossen door de tijd achterhaald is door heel summier te verwijzen
naar de faktoranalytische traditie waarop het historisch gegroeide, psy-
chologische begrip intelligentie gestoeld is. In dit verband ook merkten
wij op dat de belangrijkste door Thurstone (1938) gefTdentificeerde fak-
toren - al dan niet in kombinatie met elkaar - aanwezig behoorden te
zijn in de LDT-E, mef uitzondering overigens van de fakforen 'Numeriek'
en '"Woordenrijkdom'. Door het ontbreken van korrelationele gegevens met
'erkende' intelligentietests - tenzij men de FST of NST als zodanig wil
beschouwen - konden wij in deze studie helaas niet nagaan in hoeverre de
bedoelde faktoren door de LDT-E gemeten worden. Maar zelfs indien wij
wé| de beschikking hadden gehad over intelligentietests als referentie-
variabelen voor de LDT-E, dan nog zou het gestelde probleem niet direkt
opgelost kunnen worden. Starren (1973) illustreert dit in zijn proef-
schrift over een nieuwe versie van de SON als volgt:

"Omdat geen enkele empirische beschrijving (variabele) van "intelligen-
tie" volledige representativiteit kan opeisen voor het begrip in kwestie,
is het antwoord op de vraag naar de begripsvaliditeit van de S.S.0.N.
noodzakel i jkerwijs ineksakt en indirekt. Dat wil zeggen, dat we aannemen
dat de $.5.0.N. "intelligentie" meet, indien de test die mate van samen-
hang met andere variabelen vertoont, die we op grond van '"common sense'
of anderszins verwachten (konvergente resp. divergente validiteiftsindi-
katies; Campbell & Fiske, 1959)" (p. 84).

In navolging van deze gedachtengang en aan de hand van de onderzoeksre-

sultaten zullen wij nu eveneens de (indirekte) aanwijzingen bespreken dat
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de LDT-E zoiets als 'intelligentie' meet. Ondat wij van tevoren geen dui-
delijke hypothesen opgesteld hebben omtrent de aard en mate van samenhang
met allerlei variabelen zoals in een begripsvaliderend onderzoek te doen
gebruikelijk, zullen wij onze aanwijzingen voor de betekenis van de LDT-E
als intelligentietest ondersteunen met enkele bevindingen uit de litera-
tuur.

Ter wille van de overzichtelijkheid groeperen wij aanwijzingen en |itera-
tuurbevindingen in vier kategorie&n, aangeduid met 'Betrouwbaarheid’,
'Leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau', 'Faktorstruktuur' en

'Schoolprestaties’'.

Betrouwbaarheid. Niet zozeer met het oog op de betekenis van de LDT-E als
wel met het oog op de stelregel dat intelligentietests aan zekere mini-
mumeisen dienen te beantwoorden inzake hun betrouwbaarheid, vermelden wij
hier nogmaals de twee betrouwbaarheidswaarden voor het LDT-E totaal, na-
melijk .93 (interne konsistentie) en .92 (homogeniteit), cf. par. 5.2.
Eerder typeerden wij deze waarden als zeer bevredigend, ofschoon het LDT
deviatie |Q voor de betrokken leeftijdsgroepen IV (5;06-5;11) en V (6;00
- 6;05) nog iets hogere interne konsistentiewaarden te zien geeft, respek-
tievelijk .94 en .95 (deel 1; p. 42). Vergeleken met de interne konsisten-
tie van het AKIT totaal (.92) en het WPPSI Full Scale 1Q (.97), evenals
met de homogeniteit van de SON 23-7 (.91)%3 voldoet de LDT-E in ieder ge-
val aan de minimumeisen welke aan de betrouwbaarheid van erkende intelli-

gentietests gesteld worden.

Leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau. Belangrijker dan de vraag
of de LDT-E een bepaald begrip op betrouwbare wijze meet, is de vraag of
dit begrip ook met intelligentie aangeduid mag worden. Kenmerkend voor
intel ligentietests - zeker voor jongere leeftijdsgroepen - is het gegeven
dat de prestaties met de leeftijd variéren. Voor het totaal van de LDT-E
werd overeenkomstig dit gegeven een signifikant leeftijdseffekt verkre-
gen: oudere kinderen (5;11-6;04) leveren betere tesfprestaties dan jon-
gere kinderen (5;05-5;10). Een welhaast triviale bevinding, indien niet
tevens een mogel ijke verschuiving in de betekenis van het gemetene onder-
zocht wordt. Algemeen bekend is immers dat met het vorderen van de leef-
tijd ook de psychologische betekenis van het begrip 'intelligentie' ver-
andert. De resultaten van ons onderzoek naar de faktorstruktuur van de
LDT-E voor jongere en oudere kinderen kunnen dit laatste echter niet be-

vestigen: binnen de onderzochte leeftijdsgroep (5;05-6;04) vertoont de
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LDT-E een opmerkelijk stabiele struktuur, zodat het onaannemelijk geacht
moet worden dat de betekenis van het LDT-E totaal ingrijpend verandert
met de leeftijd. De geringe variatiebreedte van slechts één jaar |ijkt
ons mede debet aan dit resultaat, naast de mogelijk geringe gevoeligheid
van de gebruikte analysetechniek (cf. par. 8.1).

In tegenstelling tot de leeftijd oefent de variabele geslacht nauweli jks
enige invioed uit op het totaal van de LDT-E: meisjes leveren weliswaar
iets betere testprestaties dan jongens, maar de verschillen zijn té ge-
ring om daaraan enige waarde te hechten. Deze resultaten zijn konform de
gegevens die over intelligentietests als bijvoorbeeld de Stanford-Binet
(McNemar, 1942), de WPPS| (Ruschival & Way, 1971) en de SON (Starren,
1973) bekend zijn. Ook Anastasi (1958) en Maccoby en Jacklin (1975) wij-
zen op de geringe betekenis van de variabele geslacht, althans voor zover
het om een totaalscore gaat bij kinderen van deze leeftijd (5;05-6;04).
Anastasi (op.cit.; p. 460) verklaart dit uit het feit dat sommige test-
konstrukteurs, zoals in het geval van de Stanford-Binet, doelbewust de
items of subtests verwijderen die nauw samenhangen met geslacht. Als
tweede reden voert zij aan dat mogelijke geslachtsverschillen op bepaal-
de subtests elkaar in de totaalscore van een intelligentietest opheffen.
Deze laatste verklaring |ijkt ook voor de LDT-E niet onaannemelijk, aan-
gezien jongens op Blokpatronen en Begrip en inzicht gemiddeld iets betere
testprestaties leveren dan meisjes, en omgekeerd meisjes weer iets betere
testprestaties leveren dan jongens op de overige tests van de LDT-E (cf.
Bijlage; tabel 17). Het zeer signifikante verschil in gemiddelde test-
prestaties op Vouwblaadjes (cf. par. 6.1) is kennelijk onvoldoende om een
signifikant geslachtsverschil in het LDT-E totaal te bewerkstelligen.
Evenals voor leeftijd is tenslotte ook voor de variabele geslacht nage-
gaan of er verschillen zijn in de faktorstruktuur van de LDT-E en - daar-
mee samenhangend - in het begrip intelligentie zoals gerepresenteerd door
het LDT-E totaal. Op het gevonden geringe verschil met befrekking tot
Natikken (cf. par. 6.3) zullen wij in paragraaf 8.3 nog terugkomen.

Een van de best gedokumenteerde bevindingen uit de onderzoeksliteratuur
is de relatie intelligentie en sociaal-ekonomisch niveau (SEN). In een
samenvattend overzicht rapporteert Guilford (1967; p. 387 e.v.) zeer sig-
nifikante waarden die fussen de .25 en .50 varié%en, afhankelijk van het
meer of minder verbale karakter van de gebruikte intelligentietest en het
beroeps- dan wel opleidingsniveau van de ouders als indikatie voor SEN.
In overeenstemming met deze |iteratuurbevindingen is het signifikante

effekt van SEN op het totaal van de LDT-E: zo leveren kinderen uit het
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hoogste milieu (SEN-1) betere totaalprestaties dan kinderen uit lagere
milieus (SEN-11 en SEN-111), en kinderen uit het midden-milieu (SEN-11)
weer betere prestaties dan kinderen uit het laagste milieu (SEN-111).
Tenslotte is ook voor de variabele SEN nagegaan in hoeverre deze aanlei-
ding geeft fot betekenisverschillen in het intelligentiebegrip zoals ge-
meten door de LDT-E. Enkele kleine verschillen werden gevonden tussen de
verschil lende SEN-groepen, met name ten aanzien van de faktori&le beteke-
nis van Natikken en Plaatjes aanwijzen. Ook hierop zullen wij in para-

graaf 8.3 nog terugkomen.

Faktorstruktuur. Zoals wij in de vorige paragraaf reeds aanstipten biedt
het Mark-mode!| nauwelijks aanknopingspunten voor een beschrijving en ana-
lyse van onze faktoranalytische onderzoeksresulftaten. Dit betekent dat
een theoretisch kader voor de diskussie van deze resultaten nagenoeg ont-
breekt en wij dien{engevolge tot tamelijk subjektieve, vaak arbitrair
aandoende interpretaties van de LDT-E als intelligentietest veroordeeld
zijn, geheel in overeenstemming overigens met de fraditie op dit ferrein.
Eén van deze tradities houdt in dat men nagaat in hoeverre het totaal
percentage verklaarde gemeenschappelijke variantie bepaald wordt door een
of meer (ongeroteerde) faktoren. Neemt één faktor het grootste deel van
deze variantie in beslag dan konkludeert men tot een algemene (g) faktor,
als indikatie voor een zeer gemeenschappelijke betekenis van de fests.

De sprong van dit zeer gemeenschappelijke naar de term intelligentie
blijkt dan in de praktijk erg klein fte zijn. Alle door ons uitgevoerde
faktoranalyses van de LDT-E leverden, zowel voor de 3- en 4-fakforoplos-
singen als voor de 3-faktoroplossingen naar leeftijd, geslacht en sociaal-
ekonomisch niveau, een dominante positie op voor de eerste ongeroteerde
faktor; dat wil zeggen de eerste faktor neemt het grootste gedeelte (32-
39%) van het totaal percentage verklaarde gemeenschappelijke variantie
(46-53%) in beslag. Op basis hiervan konkludeerden wij dat de waargenomen
variantie van de tests uit de LDT-E in ieder geval in één betekenisdimen-
sie beschreven kan worden. Deze betekenisdimensie duiden wij nu aan met
de term intelligentie, in navolging van de traditie.

Het ligt in de lijn van dezelfde traditie om door middel van rotatie,
i.c. varimaxrotatie van de verkregen faktoroplossingen, het inzicht in de
strukturele betekenis van het intelligentiebegrip te verdiepen. Uitgaande
van een 4-faktoroplossing voor de gehele onderzoeksgroep konden wij drie
van de vier geroteerde faktoren interpreteren en benoemen als respektie-

velijk Taalbegrip (Zinnen nazeggen, Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht),
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Verbaal geheugen (Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen) en
Ruimtelijk-analytisch inzicht (Blokpatronen en Natikken). De vierde fak-
tor - alleen gerepresenteerd door Vouwblaadjes - bleek vooralsnog moei-
lijk te benoemen, maar kon binnen het kader van het Mark-model wel tenta-
tief geTnterpreteerd worden (cf. par. 6.3). Mede op grond van het risico
dat de vierde faktor slechts foutenvariantie representeerde (verklaarde
variantie: 2%) is ook een faktoranalyse naar drie faktoren (varimaxrota-
tie) uitgevoerd, eveneens op de gehele onderzoeksgroep. Dit leverde geen
dramatische verschuiving op in de faktorstruktuur van de LDT-E: de moei-
lijk benoembare vierde faktor loste zich op in de derde faktor Ruimteli jk-
analytisch inzicht (Blokpatronen, Vouwblaadjes en Natikken). De eerste en
tweede faktor, respektievelijk Taalbegrip en Verbaal geheugen bleken ten-
slotte identiek te zijn met de gelijknamige eerste twee faktoren van de
4-faktoroplossing.

Zoals hiervoor reeds werd vermeld, is ook nagegaan in hoeverre de fakto-
riéle betekenis van de tests uit de LDT-E - en daarmee tevens het door
deze tests gemeten intelligentiebegrip - verandert met de leeftijd, het
geslacht en het sociaal-ekonomisch niveau. Varimaxrotatie van de verkre-
gen 3-faktoroplossing per leeftijdsgroep (5;05-5;10 en 5;11-6;04) leid-
de niet tot een verschuiving in de faktorstruktuur van de LDT-E vergele-
ken met de eerder verkregen 3-faktoroplossing voor de gehele onderzoeks-
groep. Eenzelfde analyse, maar dan op jongens en meisjes apart, leverde
hetzelfde resultaat op, zij het dat Natikken (allé&én bij meisjes) nu ook
op de tweede faktor Verbaal geheugen een substanti&le lading vertoonde.
Varimaxrotatie van de verkregen 3-faktoroplossing per SEN-groep (SEN-1I,
SEN-11 en SEN-111) liet eveneens een soortgelijk resultaat zien, ofschoon
Natikken en Plaatjes aanwijzen nog extra ladingen vertoonden op respek-
tievelijk de tweede faktor Verbaal geheugen (alléén voor SEN-111) en de
derde faktor Ruimtelijk-analytisch inzicht (alléén voor SEN-1). Op grond
van deze gegevens konkludeerden wij dat de, faktorstruktuur van de LDT-E,
evenals het door deze test gemeten intelligentiebegrip, vrij stabiel ge-
noemd mag worden, hoewel de verschuivingen in het ladingenpatroon van
Natikken en Plaatjes aanwijzen voor ons aanleiding waren om de tweede
faktor met 'Geheugen' te benoemen, in plaats van Verbaal geheugen.

Bleek het mogelijk om de LDT-E niet alleen zeer ‘globaal (één betekenis-
dimensie) maar ook zeer gedetailleerd (drie a vier faktoren) te beschrij-
ven, iets anders is of de verkregen fakftorstruktuur zich ook in kombina-
tie met andere tests kan handhaven. De resultaten van een faktoranalyse

op de LDT-E, FST en NST gezamenlijk, laten zien dat de drie faktoren
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Taalbegrip, Geheugen en Ruimtelijk-analytisch inzicht ook in een derge-
|'ijke kombinatie naar voren komen. Onze interpretatie van de 3-faktor-
struktuur wordt bovendien versterkt door de bevinding dat de faktoren
'visueel -motorische differentiatie' en 'waarneming en verbaal begrip'
uit de FST en NST grotendeels blijken samen te vallen met de faktoren
Ruimtelijk-analytisch inzicht en Taalbegrip. Voor de faktor Geheugen
werd - conform de verwachting - geen ondersteuning gevonden. Krapp en
Mand| (1971) kwamen indertiid, na onderzoek van een groot aantal zgn.
schoolrijpheidstests, tot de konklusie dat de FST en NST eerder intelli-
gentie dan wat anders meten. De betrekkelijk hoge korrelaties fussen de
LDT-E, FST en NST in aanmerking genomen (cf. par. 6.5), wijst dit erop
dat de LDT-E althans een deel van het intelligentiedomein op deze leef-
tijd bestrijkt. Hoe groot dit deel is kunnen wij moeilijk aangeven, om-
dat de resultaten van een faktoranalyse in sterke mate afhankelijk zijn
van de geselekteerde tests. Aan de uitkomsten van onze analyse te oorde-
len, bestrijkt de LDT-E een groter domein van de intelligentie dan de
FST en NST, aangezien de LDT-E zich in ieder geval in drie faktoren laat
beschrijven, in tegenstelling tot de FST (&én faktor) en NST (twee fak-
toren). De vraag naar de omvang van het intelligentiedomein van de LDT-E
laat zich echter pas goed beantwoorden, indien 'erkende' intelligentie-
tests met een duidelijke faktori&le struktuur en betekenis te zamen met

de LDT-E geanalyseerd worden.

Schoolprestaties. In tal van onderzoekingen is aangetoond dat intelligen-
tie en schoolprestaties nauw met elkaar samenhangen. Het '[Q' wordt dan
ook als een van de beste voorspellers van schoolprestaties beschouwd. Dat
een dergel i jke nauwe samenhang voor de hand ligt, is op diverse plaatsen
in deel A reeds duidelijk gemaakt. Aanwijzingen voor de validiteit van

de LDT-E als intelligentietest zijn daarom direkt af te leiden uit de
samenhang tussen het LDT-E totaal en de prestaties van de kinderen in de
eerste klas GLO.

De resultaten van ons onderzoek naar de relaties tussen het LDT-E totaal
enerzijds en een achttal criteriumvariabelen met betrekking tot de lees-,
reken-, schrijf- en taalprestaties in de eerste klas GLO anderzijds, kon-
firmeren bovenstaande gedachtengang in grote lijnen. Zo variéren de ver-
kregen korrelaties van .40 (Schiedamse rekentest) tot .59 (Begri jpend
lezen), terwijl de mediane korrelatie met de criteriumvariabelen .50 be-
draagt. Aangezien het verschil in afnametijdstip fussen de LDT-E en de

diverse criteriumvariabelen ruim één jaar bedraagt, mogen deze korrelaties
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tamelijk hoog genoemd worden, te meer daar het aannemelijk |ijkt dat
zonder 'restriction of range' effect (cf. par. 4.4) nog hogere waarden
gevonden zouden zijn. Ter vergelijking vermelden wij hier enkele gege-
vens uit een prediktief valideringsonderzoek van Van der Linden (1970)
met de PMA 5-7 (Thurstone & Thurstone, 1953 a en b), afgenomen in de eer-
ste klas GLO. Uit dit onderzoek kwam naar voren dat het PMA totaal [Q
tussen de .39 en .62 korreleerde met verschillende lees- en rekentoetsen
die ongeveer drie maanden v6dr of nd de PMA 5-7 waren afgenomen.

Een aanwijzing tenslotte dat het LDT-E totaal en het LDT deviatie |Q naar
alle waarschijnlijkheid een maat met dezelfde betekenis voorstellen,
wordt geleverd door de korrelaties tussen het LDT deviatie 1Q en school-
prestaties, zoals weergegeven in tabel 14 (N=164; leeftijdsgroep |V:
5;06-5;11) en tabel 15 (N=150; leeftijdsgroep V: 6;00-6;05) van deel |
(p. 52-53). De schoolprestaties zijn als volgt gemeten. Tijdens het lan-
delijk normeringsonderzoek van de LDT is aan de leerkracht van het onder-
zochte kind een schriftelijk in te vullen vragenlijst voorgelegd waarin
onder andere de volgende vraag voorkwam: 'Hoort dit kind, naar Uw mening,
qua schoolprestaties a. tot de beste 25 procent van zijn klas, b. de mid-
delste 50 procent, c. de slechtste 25 procent?" Voor leeftijdsgroep IV
vonden wij een korrelatie van .59 tussen het LDT deviatie 1Q en school-
prestaties; voor leeftijdsgroep V een korrelatie van .52. Vergeleken met
de mediane korrelatie van .50 voor het LDT-E totaal en het achttal cri-
teriumvariabelen, ligt de korrelatie met schoolprestaties voor het LDT
deviatie [Q dus iets hoger. Opgemerkt moet echter worden dat de variabe-
le '"schoolprestaties' uit het landelijk normeringsonderzoek met de LDT

een gelijktijdig criterium betreft.

Samenvattend willen wij stellen dat de resultaten van ons onderzoek naar
de betekenis en voorspel lende waarde van de LDT-E zonder uitzondering
suggereren dat de LDT-E als intelligentietest beschouwd mag worden. Langs
indirekte en direkte weg werden hiertoe verschillende aanwijzingen ver-
zameld. Zo bleek de invloed van leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch
niveau op het ftotaal van de LDT-E in redeli jke overeenstemming te zijn
met de invlioed die deze variabelen op andere intelligentietests uitoefe-
nen. Een andere aanwijzing dat de LDT-E intelligentie meet, werd verkre-
gen via faktoranalytisch onderzoek. In principe kan de waargenomen va-
riantie van de tests uit de LDT-E beschreven worden door middel van een
algemene faktor; daarnaast |everde varimaxrotatie een drietal duidelijk

te interpreteren faktoren op: Verbaal begrip, Geheugen en Ruimteli jk-
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analytisch inzicht. Ondersteuning van twee van de drie faktoren werd ver-
kregen via de FST en NST, welke in feife beschouwd mogen worden als
(groeps)intel ligentietests. De nauwe samenhang tussen het LDT-E totaal,
de FST en NST, vormde een nieuwe aanwijzing voor de LDT-E als intelligen-
tietest. Duidelijke aanwijzingen voor de voorspellende waarde van het
LDT-E totaal werden tenslotte verkregen vanuit de positieve relatie fus-
sen de prestaties van schoolverlatende kleuters op de LDT-E enerzijds en
hun lees-, reken-, taal- en schrijfprestaties in de eerste klas GLO an-

derzijds (mediane r = .50).

8.3 LDT-E als diagnostische test

"I+ would be a waste of valuable time if the psychologist's only goal
were to produce an 1Q." Niet voor niets hebben wij dit citaat van Jerome
M. Sattler (1974; p. viii) als motto voor de LDT-E gebruikt. In het ver-
leden volstond men namelijk maar al te vaak met de rapportage van een
simpel '1Q' als enig gegeven dat een soms enkele uren durend intelligen-
tie-onderzoek opleverde. Te weinig werd beseft dat intelligentietests
aanzienlijk méér informatie over de onderzochte kunnen verschaffen, aan-
gezien de meeste van deze tests opgebouwd zijn uit een aantal subtests
die op deelaspekten van de intelligentie een beroep doen. Juist het ge-
geven dat de meeste intelligentietests meer informatie kunnen verschaf-
fen dan een 1Q, is een belangrijke reden geweest waarom wij de LDT-E als
diagnostische test bestempeld hebben. In deel | schreven wij hierover
het volgende:

"Afhankel i jk van het doel waarvoor men de LDT wil gebruiken zou men de
LDT als intelligentietest of als diagnostische test kunnen bestempelen.
Zoals in de naam tot uitdrukking komt, wordt de voorkeur gegeven aan het
gebruik van de LDT voor diagnostische doeleinden. Dit houdt in dat men
naast een schatting van de intelligentie ook de sterke en zwakke punten
in specifieke cognitieve vaardigheden poogt op te sporen““” {ps 11

Zoals we bij de bespreking van het 'Bandwijdte - Zuiverheid'-dilemma ge-
zien hebben (par. 3.1), worden aan een intelligentietest die tevens voor
diagnostische doeleinden bestemd is, nogal wat eisen gesteld met betrek-
king tot de befrouwbaarheid van de afzonderlijke (sub)fests. Dat de tests
van de LDT-E lang niet alle aan deze (hoge) betrouwbaarheidseisen voldoen,
spreekt voor zich: tenslotte betreft het hier een experimentele versie
van de LDT die - onderzocht op zijn betrouwbaarheid - juist een betrouw-
baarder, definitieve versie van de LDT mogelijk heeft gemaakt.

Voor het onderzoek naar de betekenis en voorspel lende waarde van de af-

zonderlijke tests uit de LDT-E, zijn de minder bevredigende befrouwbaar-
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heidskoéfficiénten van enkele tests echter een handicap gebleken. Zo kun-
nen wij ons bijvoorbeeld niet aan de indruk onttrekken dat de betrekke-
lijk lage prediktieve validiteitskoéfficiénten van Blokpatronen, Vouw-
blaadjes, Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht mede hun oorzaak vinden
in de overwegend matige tot lage betrouwbaarheid van deze tests (cf. par.
7.1). Deze indruk wordt versterkt indien we de hier verkregen prediktie-
ve validiteitsko&fficiénten vergelijken met de korrelaties fussen dezelf-
de tests uit de LDT en het criterium 'schoolprestaties' (deel |; p. 52

en 53), ondanks het feit dat het bij schoolprestaties om een gelijktij-
dig criterium gaat. Bij de bespreking van de afzonderlijke tests uit de
LDT-E zullen wij hier nog uitvoeriger op ingaan.

Met het oog op de validiteit van de tests uit de LDT-E voor diagnostisch
gebruik, zijn naast hoge beftrouwbaarheidskoé&fficiénten ook lage inter-
korrelaties van de tests gewenst, althans volgens Starren (1973):

" ... subtests die ieder voor zich items bevatten die iets gemeenschap-
pelijks meten en waarvan de somskores maksimaal differenti&ren tussen
personen ftegen zo laag mogelijke "skorekosten", kunnen skores opleveren
die een dusdanige variantie-overlap vertonen dat daarmee onderzoek naar
de partiéle validiteit van mogeli jke intelligentie-aspekten bij voorbaat
tot een betrekkelijk zinloze bezigheid wordt. Naast hoge betrouwbaarheid
geldt daarom de eis van lage interkorrelaties (met name tussen subtests
die qua aard van de gevraagde verrichting duidelijk verschillen) als
voorwaarde voor partiéle validiteit" (p. 23).

Vanuit een traditioneel psychometrisch standpunt bezien heeft Starren

met zijn eis van 'lage interkorrelaties' volkomen gelijk. Voor een intel-
ligentietest die tevens diagnostische test is, gelden echter gedeeltelijk
andere maatstaven, zoals wij in paragraaf 8.1 reeds hebben |aten zien.
Ter illustratie een voorbeeld.

Woordenspan en Plaatjes aanwijzen korreleren tamelijk hoog met elkaar
(.63), te hoog volgens een 'pur sang' psychometricus naar wij mogen aan-
nemen. Tot overmaat van ramp korreleert Woordenspan met vrijwel alle
criteriumvariabelen nog beduidend lager dan Plaatjes aanwijzen (cf. ta-
bel 24). De ko&ffici&nten van interne konsistentie van beide tests, even-
als hun homogeniteitskoé&fficiénten zijn verder praktisch gelijk en in
ieder geval bevredigend (cf. tabel 7). Alles bij elkaar genomen |ijkt dit
voldoende reden om Woordenspan uit de LDT-E te verwijderen en op zoek te
gaan naar een andere ftest die minstens even befrouwbaar is als Plaatjes
aanwijzen, daarmee laag korreleert en |iefst ook nog hoog korreleert met
dezelfde criteriumvariabelen als waarmee Plaatjes aanwijzen korreleert.
Toch hebben wij dit niet gedaan en wel omdat een lage score op Plaatjes

aanwijzen op verschillende manieren 'verklaard' kan worden. Eén van de
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mogel i jke verklaringsbronnen is een zwak onmiddellijk geheugen voor woord-
sekwenties, een funktie die nu juist door Woordenspan gemeten wordt. Vindt
men nu een hoge score op Woordenspan en een lage score op Plaatjes aanwij-
zen, dan betekent dit dat het (onmiddellijk) geheugen voor woordsekwenties
- als één van de funkties van Plaatjes aanwijzen - naar alle waarschijn-
lijkheid in takt is en dat, eveneens naar alle waarschijnlijkheid, een
meer complexe funktie als matching de minder goede prestatie op Plaatjes
aanwijzen verklaart (cf. tabel 3). Voor het geval dat een lage score op
Plaatjes aanwijzen gepaard gaat met een lage score op Woordenspan, verwij-
zen we naar het voorbeeld op pagina 46.

In het nu volgende zullen wij aan de hand van de onderzoeksresultaten en
enkele aanvullende literatuurbevindingen de betekenis en voorspellende

waarde van iedere test uit de LDT-E afzonderlijk bespreken.

Blokpatronen. Gezien het grote aantal funkties dat door Blokpatronen,
c.q. Block Design uit de WPPSI, gemeten zou worden, hoeft het geen ver-
bazing te wekken indien deze test tamelijk hoog zou korreleren met de
totaalscore (1Q) van allerlei intelligentietests. Wechsler (1967; p. 34)
vermeldt althans korrelaties van .41 met de Stanford-Binet (Form L-M),
van .35 met de Peabody Picture Vocabulary Test (Form A) en van .44 met
de Pictorial Test of Intelligence. Blokpatronen wordt dan ook als een
typische 'g'test beschouwd (Milliren & Newland, 1969), die mede om deze
reden wordt aanbevolen voor opname in verkorte versies van onder andere
de WPPSI (King & Smith, 1972) en de LDT (deel I; p. 91). Daarnaast ver-
schaft een zo veelzijdige en complexe test als Blokpatronen ruimschoots
gelegenheid tot observatie. In de woorden van Wechsler (op.cit.):

"Persistence is often revealed by the way a child deals with the Block
Design Test: does he give up when he encounters his first failure, or
does he want fo continue working after even the tTime |imit has expired?"
(p. 43).

Ook problemen met het visueel-ruimtelijk ori&ntatievermogen (onder an-
dere rotatiefouten) kunnen door middel van Blokpatronen geobserveerd en
opgespoord worden (Matheney et al., 1972).

Over de betekenis en voorspel lende waarde van Blokpatronen uit de LDT-E
zijn wij in ons onderzoek maar betrekkelijk weinig te weten gekomen, en
niet alleen door gebrek aan referentievariabelen. Zo |iet Blokpatronen

minder bevredigende betrouwbaarheidsko&fficiénten zien (ry|=.70; ryy=
.63), zeker in vergelijking met de ko&ffici&nten van interne konsisten-
tie die Wechsler (op.cit.; p. 22) voor vergelijkbare leeftijdsgroepen

geeft: rq| varieert van .81 fot .88. Dit niet onaanzienlijke verschil in
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betrouwbaarheid zou diegenen die Block Design uit de WPPS| in de Neder-
landse versie afnemen op zijn minst aan het denken moeten zetten over

het gebruik van deze test in de praktijk, te meer daar wij een duidelijk
'plafond'-effekt konden konstateren (cf. par. 5.2). Dit laatste is dan
ook een van de redenen geweest waarom wij aan de definitieve versie van
Blokpatronen uit de LDT moeilijker items hebben toegevoegd. Hiermee werd
tevens de betrouwbaarheid (interne konsistentie) van Blokpatronen tot een
zeer acceptabel niveau opgevoerd, namelijk .80 voor leeftijdsgroep IV
(5;06-5;11) en .90 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf. deel I; p.
42.

Ondanks het feit dat voor Blokpatronen een duidelijk 'plafond'-effekt
werd gevonden, hangt de scorevariantie signifikant samen met verschillen
in leeftijd (cf. par. 6.1). Dit betekent dat de door Blokpatronen geme-
ten funkties nogal snel rijpen met de leeftijd van het kind. Weinig ver-
rassend is verder het ontbreken van een duidelijk geslachtseffekt, ook

al doen jongens het iets beter dan meisjes op Blokpatronen. Dit resul-
taat is in overeenstemming met de bevindingen van Maccoby en Jacklin
(1975) die na uitvoerig l|iteratuuronderzoek konstateerden dat er nauwe-
lijks enig verschil is in visueel-ruimtelijke vaardigheden tussen jongens
en meisjes van deze leeftijd; als er al een verschil optreedt dan is dat
ten gunste van de jongens. Het ontbreken van een duidelijk SEN-effekt is
daarentegen wel verrassend, aangezien tests voor ruimtelijk-konstruktie-
ve funkties - waartoe ook Blokpatronen gerekend mag worden - niet echt
'culture-free' zijn (cf. Kalverboer & Sanders-Allersma, 1973).

De minder bevredigende beftrouwbaarheid van Blokpatronen heeft er onzes
inziens in niet geringe mate toe bijgedragen dat voor deze test teleur-
stellend lage prediktieve validiteitsko&fficiénten verkregen zijn, vari-
erend van .13 (Oordeel Lezen) tot .29 (Oordeel Schrijven), cf. par. 7.1.
Uitgesplitst naar sociaal-ekonomisch niveau werd echter voor SEN-I11 toch
nog een korrelatie van .30 verkregen met de Schiedamse rekentest (cf.
par. 7.2). Desondanks moeten wij konstateren dat Blokpatronen geen grote
betekenis heeft als afzonderlijke voorspeller van de lees-, reken-, taal-
en schrijfprestaties in de eerste klas GLO. Ook in kombinatie met andere
tests uit de LDT-E is zijn bijdrage aan de voorspelling gering. Een uit-
zondering willen wij echter maken voor de kombinatie Zinnen nazeggen,
Blokpatronen en Vouwblaadjes die - in genoemde volgorde - de schrijf-
prestaties van het kind het best voorspelt (R respektievelijk .37, .42

en .44), cf. par. 7.2.

Het vermoeden dat de prediktieve validiteit van Blokpatronen uit de LDT-E
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een onderschatting vormt van zijn potenti&le prediktieve validiteit, ba-
seren wij niet alleen op de veel hogere betrouwbaarheid van Blokpatronen
uit de LDT, maar ook op de tamelijk hoge korrelaties van de definitieve
versie met een niet al te betrouwbaar (gelijktijdig) criterium als
'schoolprestaties', respektievelijk .49 voor leeftijdsgroep IV en 33
voor leeftijdsgroep V, cf. deel |; p. 52 en 53.

In zekere zin opmerkelijk zijn tenslotte de bevindingen van de canoni-
sche korrelatie-analyse. Hieruit blijkt dat Blokpatronen naar verhouding
de meeste verwantschap vertoont met Oordeel Taal en Oordeel Schrijven
(cf. par. 7.3). In kombinatie met de hiervoor bediskussieerde gegevens
leidt dit tot de veronderstelling dat de definitieve versie van Blokpa-
tronen uit de LDT een tamelijk goede voorspeller zal zijn van de reken-

en schrijfprestaties, en in mindere mate ook van de taalprestaties.

Vouwblaadjes. Evenals Blokpatronen leent ook deze test zich goed voor
het verrichten van observaties zoals de nauwkeurigheid waarmee het kind
vouwt, problemen met het materiaal, oog - hand kodérdinatie, fijne moto-
riek, persistentie, perseveratie en rotatieproblemen. In klinisch opzicht
mag Vouwblaadjes dan ook een dankbare test genoemd worden. Qua betekenis
en voorspel lende waarde is Vouwblaadjes echter in meer dan een opzicht
een zeer complexe test, alhoewel ondoorzichtig misschien een betere be-
naming |ijkt.

Zo liet Vouwblaad jes uit de LDT-E, ondanks de toevoeging van een vijftal
nieuwe items aan de ocorspronkelijke subtest Paper Folding uit de HNTLA
(cf. par. 3.2), teleurstellend lage betrouwbaarheidsko&fficiénten zien
(rq)=.66; ryg=.63), die voor de prediktieve validiteit van deze test
weinig goeds voorspelden. Aan de definitieve versie van Vouwblaad jes uit
de LDT is dan ook een aantal nieuwe items toegevoegd. Desondanks nam de
betrouwbaarheid (interne konsistentie) niet sterk toe, namelijk .71 voor
leeftijdsgroep IV (5;06-5;11) en .72 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05),
cf. deel I; p. 42. Een duidelijke verklaring hiervoor kunnen wij niet
geven. Het is echter mogelijk dat een verbetering in de scoring van Vouw-
blaadjes - onder andere door vergrote differentiatie in het aantal fos
te kennen punten per item en door verscherping van de beoordelingscrite-
ria - tot een verhoging van de betrouwbaarheid zal leiden.

In tegenstelling tof de bevindingen van Maccoby en Jacklin (1975) dat
jongens van deze leeftijd in het algemeen iets betere prestaties dan
meisjes leveren op tests voor visueel-ruimtelijke vaardigheden, staan de

resultaten van ohs onderzoek bij Vouwblaadjes: meisjes doen het duidelijk
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beter dan jongens op deze test. Gelet op de funkties die door Vouwblaad-
Jjes gemeten zouden worden (cf. par. 3.2), evenals op de bevindingen van
McGuiness en Pribram (geciteerd door Goleman, 1978; p. 59) dat meisjes
van jongs af aan over een betere handvaardigheid en fijne motoriek be-
schikken, |ijki het aannemelijk dat de funktie 'oog - hand kodrdinatie'
het verschil in testprestaties fussen jongens en meisjes verklaart. Men
zou het verkregen resultaat ook nog anders kunnen interpreteren: van al-
le funkties die door Vouwblaadjes gemeten worden, |ijkt 'oog - hand kodr-
dinatie' niet het kleinste deel van de testvariantie in beslag te nemen
(cf. tabel 3). Indien deze tamelijk spekulatieve interpretatie juist is,
dan verklaart dit misschien ook waarom de funktie 'geheugen voor ruimte-
I'i jke transformaties' minder belangrijk is dan wij aanvankelijk dachten,
mede te oordelen naar het gegeven dat Vouwblaadjes niet op de faktor Ge-
heugen laadt en in een 4-faktoroplossing op de vierde (rest)faktor te-
rechtkomt (cf. par. 6.3 en 6.4). Voor een diskussie over het ontbreken
van enigerlei leeftijds- en SEN-effekt op Vouwblaadjes verwijzen wij
naar de desbetreffende passage bij Blokpatronen.

Ondanks het feit dat Vouwblaadjes iets lagere betrouwbaarheidsko&ffici-
enten laat zien dan Blokpatronen, zijn iets hogere prediktieve validi-
teitsko&fficiénten verkregen, variérend van .22 (Beelddiktee en Schie-
damse rekentest) tot .30 (Oordeel Rekenen), cf. par. 7.i. Als afzonder-
I'ijke voorspeller van de lees-, reken-, taal- en schrijfprestaties in de
eerste klas GLO, is Vouwblaadjes desondanks niet de meest belangri jke
test uit de LDT-E. Ook in kombinatie met andere tests is zijn bijdrage
aan de voorspelling minimaal, zij het dat de schrijfprestaties nog het
best voorspeld worden door de kombinatie Zinnen nazeggen, Blokpatronen
en Vouwblaadjes (R respektievelijk .37, .42 en .44), cf. par. 7.2.

De resultaten van de uitgevoerde canonische korrelatie-analyse verschaf-
ten verder geen enkele helderheid over de betekenis van Vouwblaadjes in
relatie tot de diverse prediktor- en criteriumvariabelen.

Gegeven de matige betrouwbaarheid van de definitieve versie van Vouw-
blaadjes uit de LDT, zijn de korrelaties tussen deze test en het crite-
rium 'schoolprestaties' op zijn minst verrassend, zeker in vergelijking
met de veel betrouwbaarder definitieve versie van Blokpatronen. Zo werd
voor leeftijdsgroep IV een korrelatie van .50 gevonden en voor leeftijds-
groep V een korrelatie van .41 (cf. deel |; p. 52 en 53). In kombinatie
met het feit dat Vouwblaadjes uit de LDT-E over de gehele linie van cri-
teriumvariabelen ongeveer even goed voorspelt, leidt dit tot de veronder-

stelling dat de definitieve versie van Vouwblaadjes een redelijk goede
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voorspel ler zal zijn van de lees-, reken-, taal- en schrijfprestaties.

Natikken. Uit een oogpunt van observatie is Natikken minder interessant
dan de twee voorafgaande tests, hoewel het natikken van blokjes met be-
hulp van een hamertje wel eens 'agressieve' impulsen aan een kind kan
ontlokken. Of het kind verbaal medieert bij het natikken valt te beoor-
delen aan spontane taaluitingen, vari&rend van hardop praten en mompe | en
tot het stilzwijgend bewegen van de lippen.

Natikken uit de LDT-E laat bevredigende betrouwbaarheidsko&ffici&nten
zien (rq|=.83; rig=.73), ofschoon het verschil fussen beide ko&ffici-
enten indiceert dat verschillende funkties door deze test gemeten worden,
zij het op betrouwbare wijze (cf. par. 5.2). Nauwelijks gemodificeerd
zijn voor de definitieve versie van Natikken uit de LDT iets lagere be-
trouwbaarheidsko&f ficiénten verkregen, respektievelijk rq|=.75 voor
|eeftijdsgroep IV (5;06-5;11) en rq| = .80 voor leeftijdsgroep V (6;00 -
6;05), cf. deel |; p. 42.

De scorevariantie van Natikken hangt signifikant samen met verschillen

in leeftijd en sociaal-ekonomisch niveau. Tussen de prestaties van Jjon-
gens en meisjes werd, ongeacht hun leeftijd of sociaal-ekonomisch niveau,
geen duidelijk verschil aangetroffen. Het optreden van een duidelijk
SEN-effekt suggereert - in kombinatie met enkele andere bevindingen -
dat in Natikken verbale mediatie een rol speelt; bekend is immers dat
een test gevoeliger is voor SEN-invloeden naarmate er een groter beroep
gedaan wordt op verbale funkties (Guilford, 1967; p. 387 e.v.). Aan de
samenhang fussen Natikken en de tests uit het AV-F en A-S kanaal fe
oordelen - geattenueerde korrelaties variérend van .37 (Begrip en in-
zicht) tot .55 (Plaatjes aanwijzen) - |ijkt deze suggestie niet onrede-
lijk (cf. par. 6.2).

Ondersteuning voor de veronderstelling dat Natikken naast een funktie als
'onmiddel |ijk geheugen voor ruimteli jke sekwenties' ook nog een centrale,
kanaalonafhankel i jke, verbaal medié&rende funktie als 'coderen' meet, werd
verkregen via faktoranalyse. In een 3-faktoroplossing laadt Natikken -
althans voor meisjes en SEN-111 - niet alleen op de derde faktor Ruimte-
lijk-analytisch inzicht, maar ook op de tweede faktor Geheugen, waarin
tests als Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen vertegen-
woordigd zijn (cf. par. 6.4). De bevindingen van de canonische korrela-
tie-analyse, waarin Zinnen nazeggen en Natikken te zamen met Begri jpend
lezen en Oordeel Rekenen de hoofdmoot van de gemeenschappelijke variantie

voor zich opeisen, verlenen verdere steun aan deze veronderstelling (cf.
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par. 7.3). Carroll (1973; p. 386) laat er voorts weinig twijfel over be-
staan dat bij dit type tests inderdaad gebruik wordt gemaakt van verbale
mediatie, zij het niet door alle kinderen: zo maakt hij onderscheid tus-
sen 'mediators' en 'non mediators'. Dit onderscheid vormt mogelijk een
verklaring voor de resultaten van de faktoranalyse bij jongens en de
groepen SEN-1 en -11, waarin Natikken alleen op de derde faktor Ruimte-
|ijk-analytisch inzicht laadt.

Evenals de befrouwbaarheidskoéfficiénten zijn ook de prediktieve validi-
teitsko&éfficiénten van Natikken bevredigend te noemen: de korrelaties
met de diverse criteriumvariabelen variéren van .27 (Oordeel Schrijven)
tot .45 (Begrijpend lezen), cf. par. 7.1. Als afzonderlijke voorspeller
van met name de lees-, reken- en taalprestaties in de eerste klas GLO
behoort Natikken dan ook tot de betere tests uit de LDT-E. De mediane
korrelatie van Natikken met de l|eesprestaties (Begrijpend lezen en Brus)
ligt zelfs nog iets hoger (.40) dan door Guthrie en Goldberg (1972) in
een vergelijkbaar onderzoek gevonden is (.34). Indirekte steun voor de
'coding'funktie van Natikken ontlenen wij tenslotte aan een recent on-
derzoek van Swanson (1978), waarin hij met behulp van een redelijk ver-
gelijkbare festtaak als Natikken aantoonde dat

"primary reading deficits in learning disabled children are related to
verbal encoding deficiencies (visual -verbal integration) and not to
deficiencies of visual memory, as suggested by the perceptual deficit
hypothesis" (p. 539).

Gegeven de prediktieve validiteitskoéfficiénten van de overige tests uit
de LDT-E, is het weinig verrassend om te konstateren dat Natikken - in
kombinatie met Zinnen nazeggen en Plaatjes aanwijzen - een substantié&le
bijdrage levert aan de voorspelling van de lees-, reken- en taalpresta-
ties in de eerste klas GLO (cf. tabel 25). Des te verrassender is het

dan ook om daarna te moeten konstateren dat de nauwelijks gemodificeerde,
definitieve versie van Natikken uit de LDT tamelijk laag korreleert met
het criterium 'schoolprestaties', respektievelijk .20 voor leeftijdsgroep
IV en .27 voor leeftijdsgroep V (cf. deel |; p. 52 en 53). Een accepta-

bele verklaring kunnen wij hiervoor niet geven.

Woordenspan. Ook deze test biedt, evenals Natikken en Plaatjes aanwijzen,
slechts beperkte mogelijkheden ftot observatie, zij het dat de strategie
die het kind volgt van belang kan zijn voor zijn uiteindelijke testpres-
tatie: aarzelt het kind lang, alvorens het een antwoord geeft; doet het
zijn best om eerst de woorden te 'leren' voordat deze nagezegd worden,

of herhaalt het spontaan en zonder na te denken de voorgezegde woorden?
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Daarnaast vormen omkeerfouten bij het nazeggen van de woorden een moge-
lijk interessant onderwerp voor nader onderzoek.

De betrouwbaarheidsko&fficiénten van Woordenspan uit de LDT-E zijn be-
vredigend: ri|=.80 en rgk=.75. De definitieve versie van deze fest uit
de LDT, welke zoals bekend (cf. par. 3.3) identiek is met de experimen-
tele versie, laat vergelijkbare waarden voor de betrouwbaarheid (inferne
konsistentie) zien, namelijk: .82 voor leeftijdsgroep IV (5;06-5;11) en
.76 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf. deel |; p. 42.

Voor Woordenspan is in de onderzochte leeftijdsgroep noch een duidelijk
leeftijdseffekt noch een duidelijk geslachtseffekt gevonden. De varia-
bele sociaal-ekonomisch niveau oefent daarentegen wel een zekere invloed
uit op de testprestaties, zij het geen sterke: zo leveren kinderen uit
SEN-1 en -11 signifikant betere testprestaties dan kinderen uit SEN-111.
Tussen SEN-1 en SEN-11 hebben wij echter geen duidelijk verschil in ftest-
prestaties kunnen konstateren. Zowel het ontbreken van een leeftijdsef-
fekt als van een geslachtseffekt gaat in tegen de verwachtingen die wij
hadden op basis van de bevindingen van Bakker (1972) met een soortgelij-
ke test als Woordenspan. Voor de variabele sociaal-ekonomisch niveau
zijn de resultaten daarentegen weer wel conform de verwachtingen
(Schroots et al., 1975). Een andere verklaring voor de gevonden discre-
panties dan in termen van steekproeffluktuaties kan niet snel gegeven
worden, te meer daar de steekproef uit Bakker's onderzoek representatief
is voor de gehele Nederlandse populatie van 5- tot 7-jarigen.

De prediktieve validiteitsko&fficiénten van Woordenspan zijn over vrij-
wel de gehele linie van criteriumvariabelen iets lager dan die van Na-
tikken, varigrend van .18 (Schiedamse rekentest) fot .38 (Begrijpend le-
zen), cf. par. 7.1. Als afzonderlijke voorspeller van met name de lees-
prestaties in de eerste klas GLO zijn de verkregen prediktieve validi-
teitsko&fficisénten echter niet onbevredigend; daarnaast zijn de ko&ffi-
cisnten met betrekking ftot de leesprestaties in overeenstemming metf eer-
dere bevindingen van Bakker (op.cit.). Op het feit dat Natikken in het
algemeen hoger korreleert met de diverse criteriumvariabelen dan Woor-
denspan, zullen wij bij Plaatjes aanwijzen nog ferugkomen.

De resultaten van de stapsgewijze multipele regressie-analyse zijn op
het eerste gezicht weinig bemoedigend: zo dragen van alle fests uit de
LDT-E Zinnen nazeggen, Natikken en Plaatjes aanwijzen het meest bij aan
de voorspelling van de lees- en taalprestaiies in de eerste klas GLO,
terwi]jl Woordenspan - als vierde test“ - fclkens net niet tot een sig-

nifikante verhoging van de kumulatieve korrelatie leidt. Mocht echfer
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één van de genoemde drie tests om een of andere reden komen te verval len,
dan suggereren onze bevindingen dat Woordenspan een goede remplagant is
(cf. par. 7.1). Aan het nut van Woordenspan voor diagnostisch gebruik
hebben wij voorts aan het begin van deze paragraaf reeds enkele woorden
gewijd. In het licht daarvan moeten dan ook de negatieve bevindingen van
de multipele regressie- en canonische korrelatie-analyse geplaatst wor-
den. Rest ons nog te melden dat de korrelatie van Woordenspan met het
criterium 'schoolprestaties' .26 bedraagt voor zowel leeftijdsgroep |V
als V (cf. deel |; p. 52 en 53).

Plaatjes aanwijzen. Voor deze test gelden dezelfde opmerkingen met be-
trekking tot de observatie als voor Woordenspan. Een fenomeen apart dat
men bij Plaatjes aanwijzen nogal eens kan waarnemen, is het 'gokken' of
'willekeurig aanwijzen van plaatjes', vooral bij de wat moeilijker items
en zeker indien het kind te veel tijd heeft laten passeren tussen het na-
zeggen en aanwijzen. In een doodenkel geval wil het bovendien wel voor-
komen dat het kind de woorden fout nazegt, maar de plaatjes goed aan-
wijst. Men dient dan aan het desbetreffende item van Woordenspan O pun-
ten toe te kennen en &én punt aan het bijbehorende item van Plaatjes aan-
wijzen.

De betrouwbaarheidsko&fficiénten van Plaatjes aanwijzen uit de LDT-E
zijn, evenals van Woordenspan, bevredigend: ryp= .81 en rgg=.75. De de-
finitieve versie van Plaatjes aanwijzen uit de LDT, welke identiek is met
de experimentele versie (cf. par. 3.3), laat vergelijkbare waarden voor
de betrouwbaarheid (interne konsistentie) zien, namelijk .76 voor |eef-
tijdsgroep IV (5;06-5;11) en .86 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05),

cf. deel [|; p. 42.

Evenals in het qua opzet vergelijkbare onderzoek van Bakker (1972) met
een soortgelijke test als Plaatjes aanwijzen (cf. par. 3.2), variéren

ook hier de testprestaties in sterke mate met de leeftijd. In tegenstel-
ling tot Bakker (op.cit.) vinden wij daarentegen geen duidelijke presta-
tieverschillen tussen jongens en meisjes, ook al doen de meisjes het iets
beter dan jongens. Hetzelfde geldt trouwens voor Woordenspan. Overeen-
komstig eerder uifgesproken verwachtingen (Schroots et al., 1975) zijn

verder de resultaten van ons onderzoek naar sociaal-ekonomisch niveau:

zo leveren kinderen uit SEN-1 en SEN-I1 signifikant betere prestaties op
Plaatjes aanwijzen dan kinderen uit SEN-11l. Tussen SEN-| en SEN-I|| kon-
den wij echter geen duidelijk verschil in testprestaties konstateren (cf.

par. 6.1), alhoewel de betekenis van deze prestaties voor SEN-| niet



hetzelfde is als voor SEN-1| en SEN-I1l. In een 3-faktoroplossing van de
LDT-E naar sociaal-ekonomisch niveau konden wij immers konstateren dat
Plaatjes aanwijzen niet alleen op de tweede faktor Geheugen, maar ook op
de derde faktor Ruimtelijk-analytisch inzicht een substantiéle lading
vertoonde, althans voor SEN-|. Een verklaring hiervoor gaven wij reeds
in paragraaf 6.4 door te wijzen op de 'gemengde' kanaaleigenschappen van
Plaatjes aanwijzen. Erg bevredigend achten wij deze verklaring echter
niet, aangezien hiermee nie* uitgelegd wordt waarom SEN-|] en SEN-I1I
alleen op de tweede faktor Geheugen laden. Mogelijk speelt de 'coding'-
of 'matching'funktie van Plaatjes aanwijzen een rol in het geheel (cf.
Bakker, op.cit.; Swanson, 1978), maar onduidelijk blijft hoe.

De prediktieve validiteitsko&fficiénten zijn in het algemeen bevredigend
te noemen, variérend van .25 (Schiedamse rekentest) tot .45 (Begrijpend
lezen), cf. par. 7.1. Als afzonderlijke voorspeller van de lees- en taal-
prestaties in de eerste klas GLO voldoet Plaatjes aanwijzen in ieder ge-
val aan de verwachtingen (cf. par. 3.1); daarnaast zijn de verkregen ko-
efficiénten - met uitzondering van de reken- en schrijfvariabelen - in
overeenstemming met eerdere bevindingen van Bakker (op.cit.).

Plaatjes aanwijzen laat qua korrelaties met de diverse criteriumvariabe-
len ongeveer hetzelfde patroon zien als Natikken, zij het dat de korrela-
ties van Natikken tussen die van Woordenspan en Plaatjes aanwijzen in
liggen. Op het eerste gezicht |ijken deze resultaten enigszins in strijd
met de eerder verwoorde opvatting dat prestaties op tests waarbij inter-
modaal gematched moet worden - zoals op Plaatjes aanwijzen - hoger kor-
releren met leesprestaties dan tests waarbij uitsluitend intramodale
matching plaatsvindt, zoals op Woordenspan en Natikken (cf. par. 3.1;
Schroots et al., 1975). Indien wij echter aannemen dat Natikken, naast
het onmiddellijk geheugen voor ruimtelijke sekwenties, ook nog een be-
roep doet op een funktie als 'verbal (en) coding' - met het aksent op
'verbal' - dan valt de middenpositie van Natikken te verklaren vanuit
het matching- of codingproces van visueel-ruimtelijke informatie in ver-
bale informatie.

Gegeven de bevredigende prediktieve validiteitsko&fficiénten van Plaat-
Jes aanwijzen, is het weinig verrassend dat deze test in kombinatie met
Zinnen nazeggen en Natikken de grootste bijdrage levert aan de voorspel-
ling van de lees- en taalprestaties in de eerste klas GLO (cf. par. 7.2),
met kumulatieve korrelaties variérend van .49 tot .61. De resultaten van
de canonische korrelatie-analyse wijzen er verder op dat Plaatjes aan-

wijzen, getuige zijn gewichten op de tweede canonische variaten, nog wat
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specitieke variantie beschrijft, welke onafhankelijk is van die van Zin-
nen nazeggen en Natikken. In overeenstemming met de verkregen validitei-
ten van Plaatjes aanwijzen zijn fenslotte de korrelaties van deze test
met het criterium 'schoolprestaties', namelijk: .46 voor l|eeftijdsgroep

IV en .37 voor leeftijdsgroep V (cf. deel |; p. 52 en 53).

Zinnen nazeggen. Deze test biedt verschillende mogelijkheden tot obser-
vatie. Zo kan de aandachtsspan van het kind afgemeten worden aan zijn
luisterhouding tijdens het voorlezen van het verhaaltje en aan zijn
taakgerichtheid tijdens het nazeggen van de zinnen. Vaak ook wekt het
verhaaltje allerlei associaties op met persoonlijke belevenissen die

dan prompt verteld worden. Wat precies teruggezegd wordt na het voor-
lezen per zin kan fenslotte ook van belang zijn voor een taalkundige
foutenanalyse.

Zinnen nazeggen is in vrijwel ieder opzicht de beste test uit de LDT-E.
De betrouwbaarheidsko&fficiénten bijvoorbeeld zijn zeer bevredigend, na-
melijk rq|=.87 en ry,=.85. De betrouwbaarheidsko&ffici&nten (interne
konsistentie) van de |licht gemodificeerde, definitieve versie van deze
test uit de LDT zijn zo mogelijk nog bevredigender, namelijk .92 voor
leeftijdsgroep IV (5;06-5;11) en .91 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05),
cf. deel [|; p. 42.

Gegeven het feit dat de experimentele versie van Zinnen nazeggen een zgn.
'peaked test' is (cf. par. 5.1), hoeft het geen verwondering te wekken
dat de prestaties op deze test nauwelijks of niet vari&ren met de leef-
tijd. Voor geslacht werd evenmin een signifikant effekt gevonden, geheel
overeenkomstig de bevindingen van Maccoby en Jacklin (1975) met dit type
tests. Naar verwachting (cf. Lawton, 1969) werd voor de variabele soci-
aal-ekonomisch niveau wel een heel duidelijk effekt gevonden: zo leveren
kinderen uit SEN-| en SEN-I| signifikant betere testprestaties dan kin-
deren uit SEN-I11, terwijl kinderen uit SEN-| weer signifikant betere
prestaties leveren dan kinderen uit SEN—]I‘(cf. par. 6.1). De verkregen
verschillen in testprestaties gaan echter niet gepaard met verschillen
in psychologische betekenis, afgaande op de stabiele faktori&le beteke-
nis van deze test in de LDT-E (ladingen op zowel de eerste faktor Taal-
begrip als op de tweede faktor Geheugen voor alle faktoroplossingen),
cf. par. 6.3 en 6.4.

Evenals de betrouwbaarheidsko&fficiénten zijn ook de prediktieve vali-
diteitskoéfficienten van Zinnen nazeggen zeer bevredigend: de korrela-

ties met de diverse criteriumvariabelen variéren van .25 (Schiedamse
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rekentest) tot .49 (Begrijpend lezen), cf. par. 7.1. Als afzonderlijke
voorspel ler van de lees-, taal- en schrijfprestaties neemt Zinnen nazeg-
gen van alle tests uit de LDT-E dan ook de eerste plaats in; niet zo
verwonder|ijk overigens als men op de overeenkomst in testtaak en school-
taak let. Zo speelt het kunnen onthouden en uitvoeren van korte, monde-
linge opdrachten in de eerste klas GLO een grote rol; een veel grotere
rol wellicht dan men tot nog toe geneigd is aan te nemen. Niet voor niets
levert een ogenschijnlijk 'simpel' geheugentestje als Zinnen nazeggen, te
zamen met twee andere geheugentests als Plaatjes aanwijzen en Natikken,
de belangrijkste bijdrage aan de voorspelling van de lees-, taal- en
schrijfprestaties (kumulatieve korrelaties varigrend van .44 tot .61),
cf. par. 7.2. Dat naast het simpele onthouden en nazeggen van zinnen ook
nog een beroep wordt gedaan op iets ingewikkelder funkties, suggereren
niet alleen de bevindingen van de faktoranalyse (met een substanti&le
lading voor Zinnen nazeggen op de faktor Taalbegrip) maar ook die van de
canonische korrelatie-analyse: van alle variabelen krijgen Zinnen na-
zeggen, Natikken, Begrijpend lezen en Oordeel rekenen stelselmatig het
zwaarste gewicht op de eerste canonische variaten. De korrelaties van
Zinnen nazeggen uit de LDT met het criterium 'schoolprestaties' beant-
woorden tenslofte aan de verwachtingen die wij mochten koesteren op ba-
sis van de hier weergegeven prediktieve validiteitsko&fficiénten, name-
lijk: .44 voor leeftijdsgroep IV en .38 voor leeftijdsgroep V (cf. deel
I; p. 52 en 53).

Verhaaltje vragen. Evenals Begrip en inzicht geeft deze test gelegenheid
tot allerhande observaties: antwoordt het kind direkt op een gestelde
vraag of denkt het eerst even na; bestaan de antwoorden uit één- of twee-
lettergrepige woorden of worden al hele zinnen geformuleerd; is het taal-
gebruik nog erg kinderlijk voor zijn of haar leeftijd of doet dit juist
erg ouwelijk aan? Ook de bereidheid tot het beantwoorden van de vragen
wil nog wel eens verschillen van kind fot kind. Daarnaast blijkt soms
uit de antwoorden dat het kind de vraag niet goed verstaan heeft.

Als &én test niet goed uit de verf gekomen is in ons onderzoek, dan is
deze Verhaaltje vragen. Om met de betrouwbaarheidsko&ffici&nten te be-
ginnen, hiervoor zijn minder bevredigende waarden gevonden, namelijk
rip=-74 en r=.69. Voor de definitieve versie uit de LDT zijn, dank-
zij enkele modifikaties (cf. par. 3.3), hogere waarden voor de betrouw-
baarheid (interne konsistentie) verkregen, namelijk .79 voor leeftijds-
groep IV (5;06-5;11) en .80 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf.
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deel |; p. 42.

De scorevariantie van Verhaaltje vragen uit de LDT-E hangt ndch signifi-
kant samen met verschillen in leeftijd, ndch met verschillen in geslacht
of sociaal-ekonomisch niveau. |s dit voor leeftijd en geslacht een weinig
opmerkel i jk gegeven - Verhaaltje vragen is een zgn. 'peaked' test voor
5- tot 6-jarigen (cf. par. 5.1) en signifikante geslachtsverschillen zijn
volgens Maccoby en Jacklin (1975) niet te verwachten - voor sociaal-eko-
nomisch niveau is het verkregen resultaat echter wél opmerkelijk, aange-
zien Verhaaltje vragen een typische 'verbale' test is (cf. Lawton, 1969).
Ofschoon er een tendens te bespeuren valt dat kinderen uit hogere SEN-
groepen betere testprestaties leveren dan kinderen uit lagere SEN-groe-
pen (zie tabel 19), kunnen wij een verklaring voor dit negatieve resul-
taat niet geven.

Evenmin als voor Blokpatronen en Vouwblaadjes zijn ook voor Verhaaltje
vragen niet al te hoge prediktieve validiteitskoé&fficiénten verkregen,
variérend van .15 (Oordeel Schrijven) tot .29 (Begrijpend lezen en Oor-
deel Taal), cf. par. 7.1. In een vergelijkbaar onderzoek met een gelijk-
soortige test als Verhaaltje vragen (i.c. Verbal recall) vinden Steven-
son et al. (1976) daarentegen hogere prediktieve validiteitsko&fficién-
ten, niet alleen voor de leesprestaties (mediane r voor jongens én meis-
jes .33), maar ook voor de rekenprestaties (mediane r voor jongens én
meisjes .32). Daarnaast treffen zij op deze test, evenals op een groot
aantal andere tests, een opmerkelijk aantal verschillen aan in predik-
tieve validiteit per geslacht, ook al laten de tests zelf weinig tot geen
geslachtsverschillen zien. Zo korreleert bijvoorbeeld een test als 'Ver-
bal recall' - afgenomen bij schoolverlatende kleuters - .20 met de reken-
prestaties van meisjes in de eerste klas GLO, maar .54 (!) met de reken-
prestaties van jongens. De konsekwenties van deze bevindingen voor toe-
komstig prediktief valideringsonderzoek met de LDT mogen duidelijk zijn:
men dient zowel voor jongens als voor meisjes aparte regressievergelij-
kingen op te stellen of prediktieve validiteitsko&fficiénten te bereke-
nen (cf. par. 6.1).

Ofschoon de prediktieve validiteit van Verhaaltje vragen uit de LDT-E

- met name in relatie ftot de lees- en taalprestaties - iets hoger is dan
die van Blokpatronen en Vouwblaadjes, behoort deze test bepaald niet tot
de beste afzonderlijke voorspellers van schoolprestaties in de eerste
klas GLO. In kombinatie met andere tests uit de LDT-E levert Verhaaltje
vragen voorts geen substanti&le bijdrage aan een verbetering van de voor-

spelling (cf. par. 7.2). Desondanks heeft deze test nog wat specifieke
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variantie gemeen met Oordeel Taal en Oordeel Schrijven van de criterium-
variabelen en Blokpatronen en Plaatjes aanwijzen van de prediktorvaria-
belen, getuige zijn gewicht op de tweede canonische variaten (cf. par.

7.3). Erg betrouwbaar achten wij deze informatie echter niet. Het ver-

moeden dat de minder bevredigende betrouwbaarheid van Verhaaltje vragen
uit de LDT-E niet alleen het onderzoek naar zijn betekenis maar ook zijn
voorspel lende waarde nadelig heeft beTnvlioed baseren wij tenslotte op de
hierboven vermelde bevindingen van Stevenson et al. (op.cit.) en de kor-
relaties van de gemodif iceerde, definitieve versie van deze test uit de
LDT met het criterium 'schoolprestaties', namelijk .43 voor leeftijds-

groep |V en .35 voor leeftijdsgroep V (cf. deel |; p. 52 en 53).

Begrip en inzicht. Voor deze test gelden ongeveer dezelfde observatie-
opmerkingen als voor Verhaalfje vragen. Daarnaast kan Begrip en inzicht
- identiek met Comprehension uit de WPPS| (Wechsler, 1967) - ook kli-
nisch relevante informatie opleveren. Wechsler zelf zegt hierover:

"In response fo one of the Comprehension questions, a child's statement
that he must wash his face because his mother tells him fo may reflect
dependency. Similarly, agression may be indicated if he says, "I'l|
beat him up", when asked what he should do if a smaller child starts to
fight with him" (p. 43).

Evenals Blokpatronen, wordt ook Begrip en inzicht wel als een 'g'test
beschouwd. Wechsler (op.cit.; p. 34) vermeldt althans tamelijk hoge kor-
relaties met de totaalscore (1Q) van verschillende intelligentietests,

- namelijk .58 (Stanford-Binet, Form L-M), .45 (Peabody Picture Vocabulary
Test, Form A) en .45 (Pictorial Test of Intelligence). Mede om deze re-
denen wordt Begrip en inzicht vaak opgenomen in een verkorte versie van
de WPPSI, te zamen met Blokpatronen (o.a. Silverstein, 1967; King &
Smith, 1972).

Begrip en inzicht in de door ons gebruikte Nederlandse vertaling verdient
- evenmin als Blokpatronen - aanbeveling voor afname in de praktijk.

Zo vonden wij lagere waarden voor de betrouwbaarheid van deze test (rp,
= .73 en riy =.71) dan Wechsler (op.cit.; p. 22) voor vergelijkbare
leeftijdsgroepen rapporteert (ry| varieert van .78 tot .84). Bovendien
laten de P-waarden van de ifems uit Begrip en inzicht allerminst een
keurig afnemend verloop zien (cf. par. 5.1), waardoor de in de praktijk
gehanteerde afbreekregel van nadelige invlioed kan zijn op de uiteinde-
l'i jke testscore. Ook de scoringscriteria en antwoordvoorbeelden van Be-
grip en inzicht leverden in Nederlandse vertaling nogal wat problemen

op, zodat een revisie van deze test onvermijdelijk bleek (cf. par. 3.3).
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Het uiteindelijk resultaat is dat de definitieve versie van Begrip en
inzicht uit de LDT bevredigende waarden voor de betrouwbaarheid (interne
konsistentie) laat zien, namelijk .82 voor leeftijdsgroep IV (5;06-5;11)
en .83 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf. deel |; p. 42.

In tegenstelling tot de variabelen leeftijd en sociaal-ekonomisch niveau
werd voor de variabele geslacht geen signifikant verschil gekonstateerd.
Dit laatste is in overeenstemming met de bevindingen van Maccoby en
Jacklin (1975) dat er op deze leeftijd nauwelijks enig verschil in ver-
bale vaardigheden tussen jongens en meisjes bestaat. Het gekonstateerde
signifikante verschil in festprestaties naar leeffijd klopt voorts met
het gegeven dat Begrip en inzicht primair opgezet is als zgn. 'equidis-
criminating'test voor de leeftijd van 3;10-6;07 (Wechsler, op.cit.),
cf. par. 5.1. De zeer signifikante verschillen in testprestaties tussen
respektievelijk SEN-1, SEN-II1 en SEN-1I|| demonstreren weer het puur ver-
baal-begripsmatige karakter van deze test (cf. Lawton, 1969).

Gezien de minder bevredigende betrouwbaarheid van Begrip en inzicht uit
de LDT-E vormen de naar verhouding matige korrelaties met de diverse
criteriumvariabelen geen verrassing (korrelaties variérend van .19 met
Oordeel Schrijven tot .35 met Begrijpend lezen en Oordeel Rekenen; cf.
par. 7.1). Desondanks behoort Begrip en inzicht nog tot de betere afzon-
derlijke voorspellers uit de LDT-E na Zinnen nazeggen, Plaatjes aanwi j-
zen, Natikken en Woordenspan. In kombinatie met Natikken levert Begrip
en inzicht zelfs nog een substanti&le bijdrage aan de voorspelling van
de rekenprestaties in de eerste klas GLO, gemeten met behulp van de
Schiedamse rekentest (R=.37), cf. par. 7.2. Het ligt tenslotte in de
lijn der verwachting dat een befrouwbaarder versie van Begrip en inzicht
redelijk goed zal korreleren met de lees-, reken- en taalprestaties in
de eerste klas GLO. Deze verwachting baseren wij niet alleen op de re-
latief hoge gewichten van Beelddiktee, Schiedamse rekentest, Brus en
Begrip en inzicht op de tweede canonische variaten (cf. par. 7.3), maar
ook op de korrelaties van Begrip en inzicht uit de LDT met het criterium
'schoolprestaties', namelijk: .47 voor leeftijdsgroep IV en .35 voor

leeftijdsgroep V (cf. deel I|; p. 52 en 53).

Samenvattend willen wij stellen dat ons onderzoek naar de betekenis en
voorspel lende waarde van de LDT-E als diagnostische ftest niet in alle

opzichten tot bevredigende resultaten heeft geleid. De minder bevredi-
gende betrouwbaarheid van een viertal tests - i.c. Blokpatronen, Vouw-

blaadjes, Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht - evenals een gebrek
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aan adekwate referentievariabelen, is hier ongetwijfeld debet aan. Voor
de betekenis van deze fests moeten wij dan ook grotendeels verwijzen
naar de resultaten van de inhoudsanalyse (literatuuronderzoek) en faktor-
analyses, zij het dat enkele bevindingen met betrekking tot Vouwblaadjes
suggereerden dat de funktie 'oog - hand-kodrdinatie' minstens zo belang-
rijk is als de funktie 'geheugen voor ruimtelijke transformaties'.
Gegeven een minder bevredigende betrouwbaarheid zijn naar verwachting
ook de prediktieve validiteitsko&fficiénten van genoemde vier tests aan
de lage kant. Door kombinatie van de hier verkregen betrouwbaarheids- en
validiteitsgegevens met die van dezelfde tests uit de LDT konden wij ech-
ter enkele veronderstellingen opperen omtrent de differentiéle waarde van
deze tests als voorspeller van de lees-, reken-, faal- en schrijfpresta-
ties in de eerste klas GLO.

Van Natikken, Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen bleek
de betrouwbaarheid aanzienlijk hoger te zijn. Ofschoon ook ten aanzien
van deze tests zich een gebrek aan referentievariabelen deed voelen,
leidde het onderzoek naar hun betekenis en voorspellende waarde toch tot
bevredigende resultaten. Zo bleken Woordenspan, Natikken, Plaatjes aan-
wijzen en Zinnen nazeggen redelijk tot goede voorspellers te zijn van de
lees- en taalprestaties in de eerste klas GLO, terwijl Zinnen nazeggen
en Natikken daarnaast ook nog de rekenprestaties in voldoende mate ble-
ken te kunnen voorspellen. De bevindingen met betrekking tot Natikken
suggereerden voorts dat deze test naast een funktie als 'onmiddel lijk
geheugen voor ruimtelijke sekwenties' ook nog een beroep doet op een
funktie als 'verbaal coderen'. Als zodanig behoeft de betekenisomschri j-
ving van deze test een nadere aanvulling. Voor de overige drie tests -
i.c. Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen - bleek een wij-
ziging of aanvulling van de betekenis, zoals gebaseerd op inhouds- en
faktoranalytisch onderzoek, niet noodzakelijk.

Gelet op het 'restriction of range'effekt enerzijds en het relatief rui-
me tijdsinterval tussen de afname van de LDT-E en de diverse criterium-
variabelen anderzijds, |ijkt het aannemelijk dat alle acht tests van de
LDT-E - zowel afzonderlijk als in wisselende kombinaties met elkaar -
een grotere samenhang met gelijktijdige criteria als lees-, reken-,
taal- en schrijfprestaties zullen vertonen dan in dit onderzoek gerap-
porteerd werd. Gegeven voorts de grote mate van overeenkomst tussen
LDT-E en LDT mogen wij veronderstellen dat deze verwachte grotere samen-
hang ook geldt voor de tests uit de LDT en zeker voor de gelijknamige

minder betrouwbare tests uit de LDT-E. Aangenomen dat deze veronder-
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stelling juist is, dan |ijkt het gebruik van de LDT als diagnostische
test voor de bepaling van 'het niveau van enkele cognitieve funkties die
van belang zijn voor het leren op school', gerechtvaardigd. Hoe belang-
rijk deze funkties precies zijn voor het verwerven van elementaire vaar-
digheden als lezen, rekenen, taal en schrijven, is echter een vraag die
pas na voortgezette validering van de LDT met meer zekerheid beantwoord

kan worden.






= 145 -

B. LEERVERMOGEN EN SCHOOLPRESTATIES
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9. LEERVERMOGEN EN GRENZEN-TOETSEN

Soe: 1 Psychodiagnostiek in beweging

In de afgelopen fwintig jaar heeft het psychologisch testonderzoek zien-
derogen aan populariteit ingeboet, en niet alleen onder het grote pu-
bliek. Ook onder psychologen is reeds geruime tijd een kritische diskus-
sie aan de gang over de technisch-wetenschappeli jke, sociaal-ethische en
politieke betekenis van het testonderzoek, evenals over de wijze waarop
de praktfizerend psycholoog de psychodiagnostiek beoefent (Cronbach,
1975a; Drenth, 1967; Van Strien, 1969). In de inleiding van deel || gaven
wij een globaal overzicht van de technisch-wetenschappelijke kant van
deze diskussie onder de titels "Devaluatie van de psychodiagnostiek" en
"Psychometrie erger dan de kwaal?". Aan het slot van dezelfde inleiding
stipten wij vervolgens een tweetal mogelijkheden aan die tot een onzes
inziens noodzakelijke revaluatie van de psychodiagnostiek zouden kunnen
leiden.

De eerste mogelijkheid is die waarbij men te werk gaat volgens de expe-
rimentele methode (cf. Shapiro, 1951). Dat wil zeggen: men voert een
'miniatuur’ experimenteel-psychologisch onderzoek uit met als onderwerp
het probleemgedrag of de vraag van een kliént. In dit onderzoek worden
drie fasen onderscheiden: (a) de nauwkeurige formulering van het probleem-
gedrag of de vraagstelling in de vorm van een theorie, (b) de opstelling
van een aantal hypothesen als verklaring voor het probleemgedrag of als
antwoord op de vraag, (c) de toetsing van deze hypothesen.

De onderzoeker acht zich volgens deze methode niet gebonden aan een theo-
rie, néch aan bepaalde meetinstrumenten zoals psychologische tests al-
leen. Hij is daarentegen vrij die theorie te formuleren en die meetin-
strumenten en -technieken te selekteren, welke zijns inziens het snelst
een bevredigende oplossing bieden voor het gestelde probleem.

De tweede mogelijkheid wordt geboden door de beslissingstheoretische be-
nadering. Deze houdt in dat men ter oplossing van een praktisch probleem
de kans op sukses bepaalt voor verschil lende handelingsalternatieven,
evenals de waarde die men aan dat sukses hecht.

Een dergelijke benadering is niet gebonden aan een of andere psycholo-
gische theorie over afwijkend of probleemgedrag, maar richt zich zuiver
en alleen op het beslissingsproces zelf. Dit kian betekenen dat de psycho-
diagnosticus gebruik maakt van psychologische tests, bijvoorbeeld ter

oplossing van een selektieprobleem of ter beantwoording van de vraag
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welk remediaal programma het meest in aanmerking komt voor een kind met

leesstoornissen. Hij zal dit echter alleen doen, indien de afname van

een test het effekt van zijn beslissing of oordeel verbetert, daarbij

rekening houdend met de waarde van de doelstelling voor zijn beslissing

(cf. Drenth, 1975; p. 307 e.v.).

In fegenstelling tot de beslissingstheoretische benadering hebben wij de

exper imenteel-psychologische benadering volgens Shapiro (op.cit.) nauwe-

l'ijks uitgewerkt (cf. deel I1). De reden hiervoor is ongeveer dezelfde

als die welke clinici wel aanvoeren fegen de experimentele methode: er

moet voor ieder probleemgeval of voor iedere probleemsituatie telkens op-

nieuw een theorie bedacht worden, gevolgd door de hele machinerie van hy-
pothese-afleiding en -toetsing. Een tamelijk arbeidsintensieve en tijdro-
vende methode, welke niet alleen in de drukbezette klinische praktijk nau-

welijks te realiseren valt, maar in een handleiding als de onze (deel 11)

bij voorbaat moeilijk overdraagbaar |ijkt aan praktizerend psychologen zon-

der te vervallen in de bespreking van een eindeloos aantal probleemgevallen.

Ondanks het feit dat de strikt experimentele methode in de praktijk wei-

nig weerklank gevonden heeft, zijn er met name van onderwijspsychologi-

sche zijde de nodige pogingen gedaan tot een meer experimenteel getinte
benadering van de diagnostiek; experimenteel in die zin dat de klassieke,
sterk psychometrisch georiénteerde onderzoeksinstrumenten en -procedures
zoals de objektieve (intelligentie)test en de standaard-testprocedure,
geheel of gedeeltelijk werden afgewezen om daar andere onderzoeksinstru-
menten en -procedures voor in de plaats te stellen. Deze 'experimentele'
diagnostiek zou men historisch gezien kunnen beschouwen als een reaktie

op de uitkomst van de kontroverse 'klinisch - aktuarisch', waarin de sta-

tistische prediktie van objektieve criteria uit objektieve variabelen

superieur geacht werd aan de klinisch-intuTtieve manier van voorspellen,
beslissen of oordelen (cf. deel Il, p. 12 e.v.). De argumenten waarmee
objektieve variabelen als het 1Q of de scores van een test voor de cog-
nitieve ontwikkeling door een aantal onderwijspsychologen werden afgewezen
of ter diskussie werden gesteld, luiden ruwweg als volgt:

- traditionele psychologische tests zoals de WPPS| en de ITPA geven een
kwantitatieve karakterisering van de cognitieve ontwikkeling in de vorm
van scores, welke het resultaat of het produkt zijn van cognitieve ak-
tiviteiten. Deze zogenaamde 'produkt'scores geven geen inzicht in de
cognitieve processen of funkties die tot het verkregen resultaat heb-
ben geleid (Nelissen et al., 1978; Stevens, 1978; Venger, 1975);

- testscores reflekteren de som van ervaringen in allerhande leer- en



omgevingssituaties. De rijkdom aan ervaringen die een kind heeft kun-
nen opdoen is echter voor een groot deel afhankelijk van de kulfureel-
maatschappel i jke of sociaal-ekonomische groepering waartoe hij behoort.
Testscores geven daarom voornamelijk een indruk van de opgedane |eer-
ervaring en niet van het leerpotentieel (Cole & Bruner, 1971; Sewell &
Severson, 1974; Whitely & Dawis, 1974);

- de informatie vervat in testscores is nauwelijks of niet relevant voor
de hulpverlening aan kinderen met leermoeilijkheden of andere proble-
men. Anders geformuleerd: aan testscores zijn onvoldoende aanwijzingen
of voorschriften te ontlenen voor handelingen die kunnen leiden tfot
een verandering van het probleemgedrag in het gewenste (leer)gedrag
(Mann, 1971; Ysseldyke & Salvia, 1974).

Op basis van deze argumenten werd vervolgens gepleit voor procesmaten in

plaats van produktscores, voor een dynamisch in plaats van statisch

diagnostisch onderzoek, kortom voor een kwalitatieve in plaats van kwan-
titatieve diagnostiek“6.

Kratochwill (1977) geeft in navolging van Sewell & Severson (1974) een

overzicht van enkele alternatieve vormen van diagnostiek, waarmee men de

bezwaren tegen het traditionele psychologisch testonderzoek probeerde

te ondervangen. Deze diagnostische alternatieven kan men in fwee groepen

verdelen: (a) een groep waarbi]j de psychologische fest het uitgangspunt

vormt, en (b) een groep waarbij andere instrumenten, methoden en tech-
nieken gebruikt worden. Voorbeelden van groep (b) zijn: 'paired-associate
learning', 'diagnostic teaching' (nauw verwant aan 'task analysis' en

‘criterion-referenced testing') en 'child development observation'. On-

der groep (a) vallen experimenteel-diagnostische onderzoeksmethoden als

'learning potential assessment' en 'limit festing'. Laatsftgenoemde me-

thode vormt nu het onderzoeksobjekt van dit deel B "Leervermogen en

schoolprestaties'.

"Limit testing' of grenzen—toetsen is een methode die onder anderen door
Mark (1969, 1972) en Mark & Mark (1971) werd toegepast als aanvulling op
het traditionele testonderzoek. Met deze methode - in feite een klinische
testprocedure - beoogt men de eerder genoemde gebreken die aan het stan-
daard-testonderzoek kleven, althans gedeeltelijk fte korrigeren. Aangezien
een dergelijke korrektie veelbelovend klinkt en ook de foepassing van
grenzen-toetsen niet veel extra tijd hoeft te kosten, besloten wij om
deze methode praktisch te beproeven, in aansluiting op het standaard-
testonderzoek met de LDT-E (cf. deel A).
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Alvorens hiervan verslag te doen, zullen wij in paragraaf 9.2 kort aan-
geven welk kernprobleem aan een standaard diagnostisch onderzoek ten
grondslag ligt. In de daarop volgende paragraaf (9.3) zullen wij dan het
grenzen-toetsen zélf bespreken, met het aksent op de door Mark gehanteer-
de methode. In de laatste paragraaf (9.4) komen tenslotte de praktische
en theoretische beperkingen, evenals het doel van het door ons verrichte

onderzoek aan de orde.

8.2 Leervermogen

Een belangrijk probleem waarmee veel psychologen zich sinds het begin van
de 20e eeuw hebben beziggehouden, betreft de "opvoedbaarheid der kinder-
lijke intelligentie" (Waterink, 1951; p. 197 e.v.). Dat wil zeggen: is
het 1Q een onveranderlijke grootheid waar onderwijs en opvoeding geen
greep op hebben of juist een veranderlijke grootheid waarin de individu-
cle leerervaringen een meer of minder belangrijke rol spelen.

Ofschoon Binet - als konstrukteur van de eerste intelligentietest - een
duidelijke ftussenpositie innam, waren vooral Amerikaanse psychologen tot
aan het eind van de tweede wereldoorlog geneigd om het |Q als een onver-
anderlijke grootheid fte beschouwen. Sindsdien lopen de opvattingen over
het mogelijk veranderlijke karakter van de intelligentie nogal uiteen,
mede onder invloed van het onderzoek van Bloom (1964), Ferguson (1954,
1956) en Jensen (1969, 1973).

Op het ogenblik kunnen - zwart-wit geschetst - drie standpunten onder-
scheiden worden. Het eerste standpunt - dat van het primaat van de erfe-
l'ijkheid - wordt onder anderen vertegenwoordigd door Jensen (op.cit.).
Volgens zijn opvattingen bestaat er zoiets als een aangeboren mentale
kapaciteit (intelligentie), welke betrekkelijk onafhankelijk is van de
individuele leerervaring. Het tweede standpunt, waarvoor geen typische
vertegenwoordiger is aan te wijzen, wordt aangeduid met interakftionisme;
dat wil zeggen men acht iemands mentale kapaciteit veranderbaar onder
invlioed van (stimulerende) omgevingsfaktoren en leerervaringen. Het der-
de en laatste standpunt wordt vertegenwoordigd door diegenen (onder an-
deren Skinner, 1968, 1972) die onze kennis over mentale kapaciteiten en
dergelijke nog erg gebrekkig achten en het daarom te vroeg vinden om
hierover een uitspraak te doen. Zij stellen zich op het omgevingsstand-
punt, aangezien de leeromgeving de enige variabele vormt die openstaat
voor systematische manipulatie.

Verreweg de meeste psychologen houden er tegenwoordig een interaktionis-
tische visie op na waarbij het 1Q of een soortgelijke cognitieve maat

beschouwd wordt als de resultante van een complexe interaktie van erfe-
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lijkheids- en omgevingsfaktoren. Dit betekent dat het 1Q een minder goe-
de maat vormt voor iemands mentale kapaciteit ('learning potential' of
'learning aptitude'), aangezien het [Q ook gedeelfelijk de individuele
leerervaringen uit het verleden ('past learning') reflekteert. Bovendien
- zo wordt gesteld - werkt het 1Q discriminerend ten aanzien van minder
bedeelde, dat wil zeggen in een minder stimulerende omgeving grootge-
brachte groepen uit onze samenleving. Aan de hand van een voorbeeld kun-
nen wij dit laatste verduideli jken.

Stel dat wij de geschiktheid van twee schoolverlatende kleuters voor het
volgen van gewoon lager onderwijs willen bepalen met behulp van een in-
telligentietest. De ene kleuter komt uit een in alle opzichten gedepri-
veerd milieu en de andere kleuter uit een in dezelfde opzichten bevoor-
rechte omgeving. Beiden halen hetzelfde lage 1Q en (mede) op basis daar-
van luidt het advies 'plaatsing op een school voor moeilijk lerende kin-
deren'. Het probleem is nu in hoeverre de twee |Q's met elkaar vergelekeén
mogen worden. Volgens de 'interaktionisten' is een dergelijke vergelij-
king niet volstrekt eerlijk, aangezien de potenti&le leergeschiktheid
van de kleuter uit het gedepriveerde milieu zich door een gebrek aan
stimulerende omgevingsfaktoren onvoldoende heeft kunnen ontwikkelen.
Waren echter tijdig stimulerende opvoedkundige en onderwijskundige maat-
regelen genomen, dan zou het IQ misschien een stuk hoger zijn geweest en
ook het advies anders geluid hebben, in tegenstelling fot dat van de

kleuter uit het bevoorrechte milieu.

Tot nog foe zijn de termen mentale kapaciteit, infelligentie en poten-
tiéle leergeschiktheid op een enigszins verwarrende manier door elkaar
gebruikt. Deze terminologische verwarring weerspiegelt slechts de ondui-
delijkheid in de engelstalige |iteratuur over begrippen als 'learning
ability', 'learning capacity', 'learning aptitude' en 'learning potential'.
Vooraanstaande auteurs als Cronbach & Snow (1977) hanteren echter konse-
kwent de termen 'learning ability' (als equivalent voor 'intelligence')
en 'learning aptitude' (als equivalent voor 'learning capacity' en
'learning potential'). In navolging van deze auteurs zullen wij in het
vervolg eveneens de termen 'ability' en 'aptitude' gebruiken, zij het

in de vrije Nederlandse vertaling van respektievelijk intelligentie
(cognitieve ontwikkeling) en leervermogen (leerzaamheid)*7. Intelligentie
komt dan tot uitdrukking in de feitelijke prestatie (score) op een intel-
ligentietest of test voor de cognitieve ontwikkeling zoals de LDT-E,

terwijl leervermogen duidt op de prestatie die geleverd zou zijn indien
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de omgevingskondities optimaal waren geweest voor de ontwikkeling van de
intfelligentie.

Zoals wij in het voorbeeld reeds lieten zien, wordt de diagnosticus voor
een onoplosbaar probleem gesteld, indien hij het |eervermogen met behulp
van een intelligentietest wil bepalen. Whitely & Dawis (1975) geven ech-
ter aan hoe hij dit probleem, althans in theorie, kan oplossen:

"Direct assessment of aptitude ( ... ) would imply equally favorable
learning experiences for all individuals. Obviously, this is not the
case, but it is theoreticaliy possible to distinguish between individ-
uals having the same ability but different aptitudes by directly meas-
uring the modifiability of ability. That is, when two individuals within
the same current level of ability are given equivalent intervention
(e.g., practice), the individual with the greater aptitude should show

a faster rate of change in ability than the individual with lesser ap-
titude" (p. 52).

Met andere woorden: door te bepalen in welke mate intelligentie te bein-
vloeden (veranderen) valt als gevolg van oefening of training op intel-

ligentietesttaken, |ijkt het mogelijk om onderscheid te maken tussen in-
telligentie ('ability') en leervermogen ('aptitude'). Grenzen-toetsen is
één van de twee klinische testprocedures - naast 'learning potential as-
sessment' (cf. par. 12.2) - waarmee men dit onderscheid in de praktijk

heeft trachten te realiseren.

9.3 Grenzen-ftoetsen

Voor zover wij konden nagaan, wordt de term 'limit testing' - met als
equivalent 'testing the |imits' of 'extension testing' (cf. Glasser &
Zimmerman, 1967; Halberstadt-Freud, 1973) - voor het eerst in de vroeg-
Amerikaanse |iteratuur over de Rorschach gebruikt (Klopfer & Kelley, 1942).
Als testprocedure was |imit testing echter veel eerder bekend, getuige en-
kele passages uit het in 1934 verschenen werk van Vigotsky (1962; p. 103).
Het is dan ook niet verwonderlijk dat in de loop van de tijd vele vari-
anten op limit testing - of grenzen-toetsen met een goed Nederlands woord -
zijn ontwikkeld. Alleen al het bestaan van deze varianten maakt het geven
van een definitie tot een famelijk lastige opgave. Kornmann (1978) is nog
het meest duidelijk wanneer hij grenzen-toetsen als volgt definieert:

"'"Testing the limits' ist eine Test-Phase unter variierten Bedingungen,
die bei manchen Versuchspersonen im Anschluss an den Standard-Durchgang
vorgenommen werden kann. Dabei wird gepriift, ob sich unter den variier-
ten Bedingungen andere Antworten ergeben als unter Standard-Bedingungen.
Aus der Art der Unterschiede und der Art der Bedingungsvariation lassen
sich oft wichtige Erkenntnisse fiir die Therapie ableiten" (p. 4 en 5).

De achtergronden van waaruit grenzen-toetsen werd (en wordt) toegepast

zijn op en top klinisch fte noemen. Zo voelden veel diagnostici zich wei-
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nig gelukkig met de resultaten van een onderzoek waarin een zorgvuldig

gestandaardiseerde psychologische test van het cognitieve type conform, de

standaard-testinstrukties werd afgenomen. Vooral bij het onderzoek van
zwakbegaafde, gedepriveerde of anderszins gehandicapte kinderen overheers-
te het gevoel dat:

- resultaten in de vorm van zo objektief mogelijk verkregen testscores
een te onnauwkeurige weergave vormen van het cognitief ontwikkelings-
niveau, omdat " ... testing restrictions on time, testing conditions,
etc. often require assigning failure scores to suboptimal though use-
ful skills" (Mark, 1969; p. 73);

- vaak iets anders gemeten wordt dan de beoogde formele aspekten van de
cognitieve ontwikkel ing omdat soms testvragen of testopdrachten verkeerd
begrepen worden (Volle, 1957), dan weer motivationele en/of emotionele
faktoren als bijvoorbeeld faalangst de testprestaties op een oneigen-
|'ijke manier beTnvlioeden (Moriarty, 1961; Zigler & Butterfield, 1968);

- de voorgeschreven standaard-testsituatie op gespannen voet staat met
het a priori te verwachten gedrag van bijvoorbeeld fysiek gehandicapte
of zwaar-emotioneel gestoorde kinderen (Mittler, 1970; Taylor, 1959);

- psychologische tests van het cognitieve type slechts meten wat vroeger
geleerd is ('past learning') en/of nd gepresteerd wordt, waarbij geen
of weinig inzicht verkregen wordt in de mogelijkheden van het kind om
nieuwe dingen te leren of nieuwe problemen op te lossen (Mark, 1969,
1972; Vigotsky, 1962);

- fTestscores geen informatie verschaffen over de strategieén die het
kind volgt bij de oplossing van de testproblemen (een opmerking die
door vrijwel alle hier genoemde auteurs wel wordt gemaakt).

Om de al dan niet fterechte bezwaren die aan de standaard-testprocedure

kleven te omzeilen, heeft men in de praktijk op vaak zeer ingenieuze

wijze allerlei wijzigingen aangebracht in het testmateriaal, de onder-
zoeksituatie, afnameprocedure, instruktie, .scoring en uitwerking der
antwoorden. Wij zullen deze wijzigingen hier niet verder bespreken: men
raadplege daarvoor Aliotti (1977), Glasser & Zimmerman (1967), Lezak

(1976), Mittler (1970), Sattler (1974), Schucman (1960), Taylor (1959)

en Volle (1957). Wél willen wij opmerken dat de zo dadelijk te beschrij-

ven 'optimizing conditions' van Mark grofendeels‘overeensfemmen met de

hier bedoelde wijzigingen in de standasard-testsituatie.

Evenals andere onderzoekers die in de klinische praktijk werkzaam zijn,

achten ook Mark & Mark (1971) het in een aantal gevallen noodzakeli jk om
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na atloop van een gestandaardiseerd testonderzoek tot grenzen-toetsen
over te gaan, en wel om de volgende reden:

"One difficulty with identifying CNS (Central Nervous System) effects is
that they frequently mimic and/or compound the effects of psychosocial
factors such as cultural deprivation and emotional disturbance. Thus,

CNS dysfunction just as cultural deprivation may result in evenly re-
tarded development such as a 10 point lowering of 1.Q. equivalent (1.Q.E.)
scores all across the board - i.e., on all of the subscales of develop-
mental or |.Q.-type batteries. Similarly, CNS dysfunction, just as emo-
tional disturbance may give rise to "hyperactivity" or extreme fidgetiness
which may result in evenly lowered performance scores on only those tTasks
requiring continuous attention.

For example, a mentally subnormal, hyperactive, young child may achieve
successes on a block-design test under standard testing conditions which
earn him an 1.Q.E. of 50. This score will reflect the hyperactivity re-
sulting in inattentiveness to the ftask. To find the relative importance
of organic and psychosocial factors, we may then limit-test the child by
refocusing his attention on the problem a number of times or by attempting
different methods of motivation. Under such limit-testing conditions a
small but important percentage of children will improve their scores by
ten or more 1.Q.E. points. A very small percentage of children (less than
1 in 100) might improve their performance by 30 or 40 |.Q.E. points. Thus,
testing the limits (optimizing) and observing the changing score patterns
give us some basis for making initial judgements about the child's atten-
tion. When the scores do not change under a variety of opfimizing con-
ditions, then there is some basis for a tentative clinical assumption
that the child has a) biological (organic) limitations in paying continu-
ous attention and solving problems and/or b) biological Iimitations in
analyzing problems in sufficient detail required for solutions. In con-
trast, when the scores do change significantly, then it is more reasona-
ble to assume that environmental factors tend to detract from the child's
ability to pay continuous attention to the problem; such factors, then,
may contribute toward other "secundary" failures and it may well be fhat
the child could really do better and analyze problems in greater depth

in many other areas if he could be trained in the mechanics of paying
attention ( ... ).

Testing the limits, thus, is a miniature teaching- learning paradigm or
behavior-shaping effort in which quite a large number of common-sensible
approaches to teaching and management can be pre-tested" (p. 43-44).

Met opzet hebben wij Mark tamelijk uitvoerig geciteerd; niet alleen om
aan te geven wat grenzen-toetsen nu konkreef inhoudt, maar ook vanwege
twee duidelijke parallellen met het voorafgaande. Daarnaast verschaft

dit citaat een goed uitgangspunt voor de beschrijving van de verschillen-
de optimaliserende kondities- 'Bedingungen' volgens Kornmann - die tij-
dens het grenzen-toetsen gehanteerd worden.

De eerste parallel slaat op de opmerking dat het moeilijk is om de effek-
ten van biologische en psychosociale faktoren uit elkaar te halen met be-
hulp van een 'IQ type' testbatterij. In wezen zeggen de 'interaktionisten'
van paragraaf 9.2 hetzelfde als zij konstateren dat het 1Q of een soort-
gelijke cognitieve maat de resultante is van een complexe interaktie van

erfelijkheids- en omgevingsfaktoren. De fweede parallel betreft Mark's
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oplossing van dit probleem door de introduktie van grenzen-toetsen als

een miniatuur 'teaching- learning' paradigma. Ook dit zijn wij eerder

tegengekomen bij Whitely & Dawis (1975), die in feite een pretest - infer-
ventie - posttest paradigma voorstelden fer oplossing van het probleem

"intelligentie ('ability') vs. leervermogen ('aptitude')', cf. par. 9.2.

Vertaald in het paradigma van Mark betekent dit dat eerst een test (pre-

test) volgens de standaard-instruktie wordt afgenomen. Vervolgens vindt

een of andere vorm van interventie plaats, door Mark aangeduid met 'op-

timizing conditions'. Deze optimaliserende kondities kunnen vari&ren van
de simpele herhaling van een bepaald testitem tot het opsplitsen van een
item of testprobleem in deelproblemen, welke afzonderlijk ter oplossing

aan de onderzochte worden aangeboden. De uiteindelijke testprestatie is

dan de posttest.

In totaal onderscheidt Mark (1972)48 een veertiental optimaliserende kon-

dities welke - afhankelijk van de testtaak en het testgedrag van de on-

derzochte - systematisch gevarieerd worden tijdens het grenzentoetsend
onderzoek:

1. Increase stimulus size. Het stimulus- of festmateriaal wordt in ver-
grote vorm aangeboden, indien bijvoorbeeld ernstige visuele waarne-
mingsstoornissen een rol spelen.

2. Speak in louder than nommal tone of votice. Pl zal harder en duidelij-
ker dan gewoonlijk spreken, indien een gehoorstoornis wordt vermoed.

3. Increase figure-ground contrast. Het stimulus- of testmateriaal -
blokken bijvoorbeeld - wordt tegen een kontrasterende achtergrond
aangeboden, indien een visuele waarnemingsstoornis daartoe aanlei-
ding geeft.

4. Reduce superfluous distractions. Indien pp door visuele of auditieve
prikkels snel is afgeleid, zal pl er zorg voor dragen dat de algehele
testsituatie zo min mogelijk afleiding biedt.

5. Alter rate of exposure. Teststimuli, bijvoorbeeld de cijfers van een
cijferspantest, worden versneld of vertraagd aangeboden.

6. Increase frequency of exposure. Testitems, bijvoorbeeld vragen, wor-
den herhaalde malen gesteld.

7. Increase frequency of paired S—-presentation. Gepaarde stimuli (woor-
den, non-sense syllaben, etc.) worden herhaalde malen aangeboden; te
vergelijken met een 'paired-associate' |eertaak-experiment.

8. Increase encouragement and feedback. Pp wordt zoveel mogelijk aange-
moed igd en gestimuleerd, bijvoorbeeld door bij voortduring positief

te reageren op zijn testprestaties.
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9. Increase time on task. Pp krijgt meer tijd voor de oplossing van een
item dan officieel voorgeschreven staat in de testhandleiding.

10. Use multiple choice tests. Indien pp door een motorische handicap
bepaalde testopdrachten niet kan uitvoeren, dan wordt gebruik gemaakt
van meerkeuze-tests die qua inhoud zoveel mogelijk overeenkomen met
de oorspronkelijke test.

11. Focus attention on tasks. Indien pp zich slecht kan koncentreren of
nogal snel afgeleid is, wordt ftelkenmale de aandacht gevestigd op de
testtaak.

12. Inhibit 'noisy' outputs. Als pp last heeft van stotteren of andere
spraakstoornissen, dan wordt hij zoveel mogelijk geholpen bij het
zich verstaanbaar maken.

13. Steady test materials. Onhandige pp'n wordt hulp geboden bij perfor-
male testtaken, bijvoorbeeld door de blokken voor hen vast te houden.

14. Represent parts of a problem. Een item of testprobleem wordt opge-
splitst in deelproblemen en afzonderlijk ter oplossing aan pp aange-
boden.

Zoals uit bovenstaande |ijst op te maken valt, zijn niet alle kondities

die een optimale testprestatie moeten bevorderen, van toepassing op ie-

dere pp. Zo hebben de kondities 1, 3, 7, 10 en 14 uitsluitend betrekking
op moeilijk tot zeer moeilijk testbare pp'n met ernstige motorische,
sensorische en/of cognitieve stoornissen, zoals spastici, afatici, imbe-
cielen etc. De resterende kondities worden evenmin tegelijkertijd en in
dezelfde mate bij iedere pp gevarieerd. Wat en wanneer pl dan wél doet
tijdens het grenzen-toetsen is - zoals gezegd - niet alleen afhankelijk
van de testtaak en het testgedrag van pp, maar ook van het klinisch in-
zicht en de opmerkingsgave van pl. Met dit laatste hebben wij het punt
bereikt waarop enkele kritische kanttekeningen bij het grenzen-toetsen

geplaatst moeten worden.

Het is niet moeilijk om vanuit het vertrouwde testpsychologische kader
kritiek te leveren op grenzen-toetsen. Aan een belangrijke conditio sine
qua non van een testonderzoek, nameiijk 'de standaardisatie van het fest-
materiaal, de onderzoeksituatie, afnameprocedure, instruktie, scoring en
uitwerking der antwoorden' wordt immers allerminst voldaan. De marginale
omschrijving van de optimaliserende kondities - overigens niet alleen
kenmerkend voor Mark - wekt bovendien de indruk dat men slechts via de
leermeester - leerling relatie de techniek van het grenzen-toetsen onder

de knie kan krijgen. En dan ndg: normen die een referentiekader zouden
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moeten bieden bij de beoordeling van de geoptimaliseerde testscores
(posttest), worden nergens vermeld, evenmin als befrouwbaarheids- en va-
liditeitsgegevens. In dit licht bezien klinken de argumenten van diege-
nen die het traditionele psychologisch festonderzoek bekritiseren, min-
der overtuigend.

Op voorhand lijkt het echter niet volstrekt onaannemelijk dat grenzen-
toetsen - mits zo uniform mogelijk uitgevoerd na afloop van een stan-
daard-testonderzoek - aanvullende informatie kan verschaffen over het
cognitief funktioneren van een kind. Daartoe dient dan wel de waarde van
deze informatie nader onderzocht te worden. In het nu volgende zullen
wij het doel, evenals de beperkingen van het door ons verrichte onder-

zoek kort foelichten.

9.4 Tweede doel van het onderzoek

Ofschoon in het voorgaande herhaalde malen werd verwezen naar het werk
van andere onderzoekers, beschikten wij tijdens de voorbereidingen voor
het grenzentoetsend onderzoek alleen over de informatie die Mark ver-
strekt had. Deze informatie is niet op alle punten even duidelijk, zoals
wij zojuist konden konstateren. Desondanks verschafte zij ons enkele aan-
wijzingen voor een nadere precisering van het tweede onderzoeksdoel, dat
wij eerder globaal omschreven als 'de praktische beproeving van grenzen-
toetsen, in aansluiting op het standaard-testonderzoek met de LDT-E'
(cf. par. 9.1).

De vraag is nu welke aspekten van grenzen-toetsen zich voor een prakti-

sche - dat wil zeggen niet volgens experimentele onderzoeksmaatstaven

opgezette - beproeving lenen. Deze vraag stellen wij daarom omdat de in-
troduktie van enkele optimaliserende kondities in ons onderzoek bij
voorbaat weinig zinvol |ijkt of zelfs geheel onmogelijk is, uitgaande
van de volgende randvoorwaarden en/of gegevenheden:

- een onderzoeksgroep van 411 schoolverlatende kleuters zonder ernstige
motorische, sensorische en/of cognitieve stoornissen;

- acht tests van de LDT-E, afgenomen volgens standaard-testinstrukties
en te beschouwen als pretests;

- een zo goed mogelijk gestandaardiseerde grenzentoetsende onderzoeks-—
procedure, welke (a) niet al te veel tijd in béslag neemt (+ drie
kwartier) in verband met organisatorische beperkingen, en (b) relatief
snel te leren valt door dezelfde groep van 20 proefleid(st)ers die de

LDT-E eerder volgens standaard-testprocedures heeft afgenomen.
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Deze punten in aanmerking genomen, vallen de optimaliserende kondities

1, 2, 3, 5, 7, 10, 12 en 14 direkt af (cf. par. 9.3). Blijven over de
kondities 4 'Reduce superfluous distractions', 6 'Increase frequency of
exposure', 8 'Increase encouragement and feedback', 9 'Increase time on
task', 11 'Focus attention on tasks' en 13 'Steady test materials'. Van
laatstgenoemde kondities is 6 'Increase frequency of exposure' - dat wil
zeggen herhaalde aanbieding van tijdens het standaard-testonderzoek fout
gescoorde items - het belangrijkst, omdat pp hierdoor in de gelegenheid
wordt gesteld om zijn score te verbeteren.

Een verbeterde score, ook wel geoptimaliseerde of post-testscore genaamd,
geeft volgens Mark (op.cit.) en vele andere voorstanders van deze vorm
van grenzen-foefsen“9 een nauwkeuriger indruk van het cognitief ontwikke-
lingsniveau dan de pre-testscore; met andere woorden de post-testscore
wordt betrouwbaarder geacht dan de pre-testscore. Veelal wordt hierbij
impliciet aangenomen dat ook de prediktieve validiteit van de posttest
hoger zou zijn. Beide veronderstellingen |ijken een nader onderzoek waard,
evenals de aanvul lende veronderstelling dat winstscores (het verschil

van post- en pre-testscores) - gegeven bepaalde pre-testscores - een
indikatie zouden geven van het leervermogen van een kind.

Aangezien een scoreverbetering mede bereikt kan worden via de kondities
4, 8, 9, 11 en 13, zullen wij ook deze in ons onderzoek betrekken, te za-
men met konditie 6. Ofschoon wij ons ervan bewust zijn dat de gezamenlij-
ke introduktie van deze kondities tot een - onderzoekstechnisch gezien -
onwensel i jke kontaminatie van variabelen leidt, hebben wij toch besloten
het grenzentoetsend onderzoek volgens deze kondities uit fe voeren; dit
omdat wij primair gefnteresseerd zijn in de evaluatie van een grenzen-
toetsende onderzoeksprocedure, die zo nauw mogelijk aansluit bij wat in
de praktijk door psychologen gedaan wordt. Uiteraard legt de gevolgde
procedure de nodige beperkingen op ten aanzien van de resultaten die men
van dit evaluatie-onderzoek kan verwachten. In de diskussie (hfdst. 12)
zullen wij hier echter nog op terugkomen.

Een laatste opmerking betreft de keuze van de tests uit de LDT-E die voor
grenzen-toetsen in aanmerking komen. Ofschoon het in principe mogeli jk

is om alle acht tests volgens de hier aangeduide grenzentoetsende onder-
zoeksprocedure af te nemen, stoot dit ten aanzien van Plaatjes aanwi j-
zen, Zinnen nazeggen, Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht op enkele
problemen. Deze houden onder andere verband met de gevolgde afnamepro-

cedure en de scoring van de antwoorden. Vandaar dat wij genoemde vier
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tests niet in ons onderzoek betrokken hebben30. Van der Heiden (1976)
heeft echter laten zien welke uitgebreide mogelijkheden (en problemen)
er bestaan indien men de grenzen bij Zinnen nazeggen en Verhaaltje vra-

gen wil toetsen.

Gegeven bovenstaande beperkingen kunnen wij nu het ftweede doel van ons
onderzoek omschrijven als het verkrijgen van een antwoord op de vraag
of (a) de post-testscores van Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en
Woordenspan — zoals verkregen door middel van grenzen—toetsen - een
nauwere samenhang met schoolprestaties bezitten dan de pre-testscores,
en (b) het verschil van post- en pre-testscores op dezelfde tests - ge-
geven bepaalde pre-testscores - een maat voor het leervermogen kan ver-

schaffen.
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a,

score

irems () (2) (3)

o O O

O VW O N O U s W N
o

totaal 4 6 7

1 = goed item; O = fout item

(1) = eerste aanbieding, standaardonderzoek LDT-E
(2) = tweede aanbieding, grenzentoetsend onderzoek
(3) = derde aanbieding, grenzentoetsend onderzoek

p = proefitem

Figuur 8. Schema van aanbieding en scoring der items
per test tijdens heft sftandaard- en grenzen-
toetsend onderzoek
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10. METHODE

Dezelfde groep van 411 schoolverlatende kleuters als beschreven in para-
graaf 4.3, is na afname van de LDT-E nogmaals onderzocht op Blokpatronen,
Vouwblaadjes, Matikken en Woordenspan. Hiertoe werden de items waarop het
kind gefaald had fijdens het standaardonderzoek met de LDT-E - aangeduid
met eerste aanbieding (1) - opnieuw aangeboden op een manier die enigs-
zins te vergelijken valt met de 'up-and-down method' (Dixon & Massey,
1957; p. 319). In principe verliep het grenzen-toetsen als volgt (cf.
Schroots, 1973).

Na aanbieding van een proefitem werd het eerste foute item van de eerste
aanbieding (1) voor een tweede keer aangeboden (2). Indien pp dit goed
deed dan werd het daaropvolgende foute item van (1) aangeboden, net zo-
lang tot twee fouten tijdens de tweede aanbieding (2) verkregen waren.

Op dit punt brak pl voorlopig af om het eerste foute item van (1) en (2)
voor een derde keer aan fe bieden (3). Indien deze derde aanbieding tot
een goed resultaat leidde, dan werd weer een nieuw fout item van (1)

voor de fweede maal aangeboden (2). Indien de derde aanbieding daaren-
tegen geen sukses had, dan werd het eerstvolgende foute item van (1) en
(2) voor een derde keer aangeboden. Na twee opeenvolgende fouten bij (3)
brak pl tenslotte definitief af. In figuur 8 wordt de gevolgde aanbie-
dingsprocedure en scoring per test schematisch weergegeven.

De pijlen in deze figuur geven - te beginnen met proefitem p - de volgor-
de aan waarin de foute items van (1) door pl werden aangeboden. Uit de
figuur kan men verder aflezen dat pp voor ieder fout item tijdens het
standaardonderzoek, in principe twee kansen kreeg fer korrektie tijdens
het grenzentoetsend onderzoek. In principe, aangezien de mogelijkheid be-
stond dat een nog niet eerder aangeboden item van (1) - aangedlLid met een
streepje - pas tijdens het grenzentoetsend onderzoek voor de eerste keer
werd aangeboden (cf. fig. 8, item 9); dit vanwege de gehanteerde afbreek-
regel van drie achtereenvolgende fouten tijdens het standaardonderzoek. De
scoring is voorts zo eenvoudig mogelijk gehouden: voor ieder goed item
tijdens het grenzentoetsend onderzoek kreeg pp een extra-punt, bovenop
het reeds behaalde puntentotaal (score) van het standaardonderzoek. Het
resultaat is drie scores per test, waarvoor geldt dat score (3) > score
(2) en score (2) » score (1).

Tijdens het grenzentoetsend onderzoek manipuleerde pl een aantal aspekten
van het festgedrag zodanig dat een optimale testprestatie verkregen werd.
Tot de aspekten van dit gedrag behoorden de aandacht van pp voor zijn

testtaak (Ontimaliserende konditie 6. Focus attention on tasks), de inzet

]
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en motivatie waarmee de items beantwoord werden (Optimaliserende kondi-
tie 8. Increase encouragement and feedback), allerlei gedragingen die
interfereerden met het gewenste testgedrag (Optimaliserende konditie 4.
Reduce superfluous distractions) en de motorische vaardigheid van pp
(Optimaliserende konditie 13. Steady test materials).

De mate waarin pl naar zijn oordeel de eerste drie aspekten van het test-
gedrag heeft moeten manipuleren, moest worden aangegeven Op een drietal
4-puntsschalen, aangeduid met respekfievelijk Aandacht, Aarmoediging en
Interferentie. De schaalwaarden varieerden van normaal (1), sterker (2)
en vrij sterk (3) fot zeer sterk (4). Indien het duidelijk was dat de
motorische vaardigheid van pp (vierde aspekt) hem parten speelde bij een
z0 goed mogel i jke beantwoording van de items, dan kon pl bovendien as-
sistentie bieden volgens bepaalde richtlijnen. Deze Assistentie moest
worden aangegeven op een 2-puntsschaal: geen assistentie (1), wel assis-
tentie (2). Tenslotte gaf pl nog eens zijn indruk van de fijnmotorische
Vaardigheid weer op een 4-puntsschaal met als schaalwaarden: normaal (1),
enigszins onhandig (2), vrij onhandig (3) en zeer onhandig (4).
Bovenstaande beschrijving van de testprocedure tijdens het grenzentoet-
send onderzoek geldt voor Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan. Bij
Blokpatronen werd een lichtelijk afwijkende procedure gevolgd, welke
hieronder kort wordt toegelicht als wij per test de richflijnen voor het
interventie- of 'manipulatie'gedrag van pl bespreken. [Voor een uitfge-

breide instruktie: zie Schroots, 1973].

Blokpatronen. Zoals bekend bestaat de standaardversie van deze fest uit
tien voorbeeldpatronen (items), die ieder binnen een bepaalde tijd met
behulp van platte rood- en witgekleurde blokjes gereproduceerd moeten
worden (cf. Wechsler, 1967; p. 73 e.v.). Afhankelijk van het feit of pp
een bepaald voorbeeldpatroon binnen de gestelde tijd reeds bij de eerste
poging korrekt reproduceert, pas bij de tweede poging of helemaal nief,
worden respektievelijk 2, 1 of 0 punten foegekend.

In afwijking van het hiervoor beschrevene vond tijdens het grenzentoet-
send onderzoek op Blokpatronen géén derde aanbieding plaats; dit vanwe-
ge het karakter van de test, waarbij fwee pogingen per item zijn toege-
staan. Daarentegen mochten tijdens de tweede aanbieding wel weer twee
pogingen per item gedaan worden, onder verdubbeling van de tijd (Opti-
mal iserende konditie 9. Increase time on task) die voor het standaard-
onderzoek (eerste aanbieding) gold. Zowel 1'jdens de eersfe als tweede

aanbieding werd 2 punten als een goed item beschouwd, 1 of 0O punten als



- 163 -

een fout item. Na tweemaal O punten moest worden afgebroken.
Aandacht. In fegenstelling tot bijvoorbeeld Vouwblaadjes wordt
bij Blokpatronen géén kontinue aandacht verlangd. Ook al kijkt pp tij-
dens het demonstreren of naleggen van een patroon even de andere kant op,
dan hoeft dit oor het uiteindelijk resultaat weinig uit te maken. Ook
het voorbeeldpatroon is tijdens het naleggen de hele tijd te raadplegen.
De testsituatie met betrekking tot het aspekt 'Aandacht' bij het gren-
zentoetsend onderzoek verschilt dan ook niet wezenlijk van de situatie
bij het standaardonderzoek, waarbij pl de demonstratie inleidt met een
opmerking als: "Kijk naar wat ik doe".

Er zijn echter pp'n die nauwelijks aandacht besteden aan de demonstra-
tie van het patroon of tijdens het naleggen het voorbeeldpatroon onvol-
doende raadplegen. Ook korrigerende opmerkingen, in verband met aanslui-
tings- en rotatieproblemen, worden vaak niet gehoord. Het is daarnaast
niet onmogelijk dat de verdubbelde testtijd per item - waardoor sommige
kinderen 'trial-and-error' gedrag gaan vertonen of in foutieve, stereo-
type oplossingen vervallen - een rol speelt bij de aandachtsverslapping.
In dergelijke gevallen leek het noodzakelijk dat pl méér dan normaal de
aandacht van pp op zijn taak vestigde. Hiervoor stonden hem verschillen-
de - voorgeschreven - opmerkingen ter beschikking als:

Kijk eens goed, het moet z6 komen te liggen

Nu moet je heel goed opletten hoe ik het doe, dan kan jij het dadelijk
ook, etc.

Onder geen voorwaarde mocht pl echter tijdens het naleggen van het pa-
troon de aandacht vestigen op deelpatronen of -oplossingen.
Aanmoediging. Bij het grenzentoetsend onderzoek op deze test
kan het zeer frustrerend zijn dat pp patronen moet naleggen die tijdens
het standaardonderzoek bij een tweede poging (1 punt) goed gelegd zijn.
Daarnaast zijn er altijd pp'n die weinig gemotiveerd zijn en nauwelijks
of geen interesse kunnen opbrengen voor de testtaak; zéker, naarmate de
patronen moeilijker worden en pp gekonfronteerd wordt met eigen falen.
In dergelijke gevallen leek het noodzakelijk dat pl méér dan normaal een
aantal voorgeschreven, aanmoedigende opmerkingen maakte als:

Ik geloof vast dat jij de blokjes even mooi kunt naleggen als ik

Het was zojuist bijna goed; je mag het nog een keer proberen, dan Lukt
het vast wel, etc.

Interferentie. Sommige gedragingen interfereren met het ge-
wenste testgedrag of hebben daar een storende invioed op. Tijdverdubbe-

ling, plus de mogelijkheid van een tweede kans direct nd de eerste om



- 164 -

het patroon goed na te leggen, kunnen bepaalde ongewenste gedragingen
des te sterker oproepen. Zo krijgt pp niet alleen alle gelegenheid om
zijn score te verbeteren, maar 66k om met de blokken te gaan spelen, te
babbelen, onrustig op zijn stoeltje heen en weer te wiebelen, plotseling
op te staan, etc. Het leek noodzakelijk om deze gedragingen door middel
van een aantal standaardopmerkingen zoveel mogelijk af te remmen, bij-
voorbeeld:

Je moet niet zo veel praten hoor als je bezilg bent, dadelijk mag je weer
vertellen

Laat eens zien hoe mooti je op je stoeltje kunt zitten, etc.

Daarnaast mocht pl een overbewegelijke pp gerust even vasthouden op zijn
plaats door bijvoorbeeld zijn stoeltje dichter bij de tafel te schuiven
of op een andere wijze proberen pp aan zijn testtaak te houden.
Assistentie. De handigheid bij het naleggen van een patroon
kan van pp tot pp verschillen. Sommige pp'n stoten felkens het ene blok-
je weg met het andere of gooien door een onverwachte beweging het pa-
troon in de war. Indien pp al te onhandig was, mocht pl hulp bieden in
de vorm van een grijs rubber matje (20x 20 cm) waarop het pafroon nage-
legd moest worden. De instrukfie luidde om een zo spaarzaam mogel i jk ge-

bruik te maken van dit matje.

Vouwblaadjes. Aanbieding en scoring der items verliep geheel overeenkom-
stig het schema in figuur 8 en de daarbij gegeven toelichting.
Aandacht. Bij Vouwblaadjes wordt kontinue aandacht verlangd. Als
pp tijdens de demonstratie van een vouwpatroon maar even niet oplet,
dan zal hij niet in staat zijn om het blaadje goed na te vouwen. Pl was
daarom geTnstrueerd om vd6r de demonstratie van ieder vouwpatroon te
zeggen: "Let nu goed op wat ik doe".

Er zijn echter pp'n die ondanks de vaste opmerking van pl toch moeite
hebben om zich fe koncentreren. Pl werd daarom gefTnstrueerd om zo goed
mogel i jk oog-kontakt fe houden en daarnaast de aandachtsopmerkingen te
intensiveren met woorden als:

Nu moet je heel goed opletten hoe ik mign blaadje voww, anders kun je
het niet nadoen, etc.

Onder geen voorwaarde mocht pl echter tijdens de demonstratie of het
navouwen aandacht-trekkende opmerkingen maken.

Aanmoediging. Hiervoor gelden dezelfde aanwijzingen als bij
Blokpatronen. Typerende opmerkingen zijn:

Ik wil wel eens zien of je het nu nog beter kunt
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Ja, dat is ook een heel moeilijke, maar als je heel goed je best doet
kun je het vast wel, etc.

De instruktie luidde dat pl als het enigszins kon stimulerende opmerkin-
gen moest vermijden tussen het demonstreren en het navouwen.

Inter ferentie. Hiervoor geldt hetzelfde als bij Blokpatronen.
Assistentie. Indien pl de indruk kreeg dat het kind het patroon
wel kon navouwen, maar gehinderd werd door zijn onhandigheid, dan mocht
hij assistentie bieden door bijvoorbeeld het blaadje of een stukje daar-
van vast te houden, terwijl pp vouwde. Onder geen voorwaarde mocht pl
echter richting of volgorde bij het vouwen aangeven. De instruktie luid-

de om een zo spaarzaam mogelijk gebruik te maken van deze mogel i jkheid.

Natikken. Aanbieding en scoring der items verliep geheel overeenkomstig
het schema in figuur 8 en de daarbij gegeven toelichting.
Aandacht. Hiervoor geldt hetzelfde als bij Vouwb |aad jes.
Aanmoedigingenlnterferentie.Zie Blokpatronen
en Vouwblaadjes.

Ass i stentie. Deze mocht niet gegeven worden.

Woordenspan. Aanbieding en scoring der items verliep geheel overeenkom-
stig het schema van figuur 8 en de daarbi] gegeven tfoelichting.
Aandacht. Zie Vouwblaadjes. In plaats van "lLet nu goed op wat ik
doe" moest pl zeggen: "Luister goed naar wat ik zeg".
Aanmoedigingenlnterferentie. Zie Blokpatronen
en Vouwblaadjes.

Assistentie. Deze mocht niet gegeven worden.

Als proefleid(st)ers voor het grenzentoetsend onderzoek fungeerde dezel f-
de groep van 20 doctoraal-studenten psychologie of pedagogiek zoals be-
schreven in paragraaf 4.3. In aansluiting op hun training voor het stan-
daardonderzoek met de LDT-E vond - eveneens in het kader van een VU-
seminar over 'Neuropsychologie en leerstoornissen' - de training plaats
voor het grenzentoetsend onderzoek. Het trainingsprogramma bestond onder
andere uit een demonstratie met behulp van video, evenals twee verplich-
te proefonderzoeken op kinderen in de leeftijd van 5 tot 6 jaar, gevolgd
door een nabespreking.

Tussen het standaard- en het grenzentoetsend onderzoek lag een tijdsin-
terval van één tot twee dagen. Organisatorische problemen verhinderden
de doorvoering van een gelijk tijdsinterval voor alle kinderen uit de
onderzoeksgroep. Enkele uitzonderingen daargelaten werd het grenzen-

toetsend onderzoek door dezelfde proefleid(st)er verricht die ook het
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standaardonderzoek met de LDT-E had uitgevoerd.

Na afloop van het grenzentoetsend onderzoek bleek een aantal antwoord-
formul ieren geheel of gedeeltelijk onbruikbaar voor verdere bewerking.
Het resultaat hiervan is dat de aantallen per test iets kleiner zijn
dan aangegeven in paragraaf 4.3, namelijk N= 382 (Blokpatronen), N=
398 (Vouwblaadjes), N=410 (Natikken) en N=408 (Woordenspan) .
Tenslotte, alle gegevens van paragraaf 4.4 Schoolprestaties zijn onver-

minderd van toepassing op het grenzentoetsend onderzoek.
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11. RESULTATEN

11.1 Betrouwbaarheid

Itemkermerken

In tabel 27 en 28 worden respektievelijk de moeilijkheidsgraad (P) en de
discriminatie-index (rip) van de items uit Blokpatronen, Vouwblaadjes,
Natikken en Woordenspan weergegeven bij eerste (1), ftweede (2) en derde
(3) aanbieding. De eerste aanbieding heeft betrekking op het standaard-
onderzoek; voor een uitvoerige toelichting op de hierbij verkregen P-
waarden en discriminatie-indices raadplege men paragraaf 5.1. De tweede
en derde aanbieding hebben betrekking op het grenzentoetsend onderzoek.
Opgemerkt moet worden dat bij Blokpatronen geen derde aanbieding heeft
pIaafsgevondenSl.

Uit tabel 27 kan men aflezen wat de herhaalde aanbieding van items -
onder voor pp gunstige konditiesS2 - voor effekt heeft op de hoogte van
de P-waarden: alle P-waarden nemen toe - voor zover dit mogelijk is -
met de sterkste stijging tussen aanbieding (1) en (2). Tabel 28 laat zien
wat de gevolgen zijn voor de discriminatie-indices (ifem-restkorrelaties):
vrijwel alle indices zijn gestegen in waarde. Oppervlakkig beschouwd
wijst dit laatste op een verhoging van de homogeniteit of interne kon-
sistentie van de tests bij tweede en derde aanbieding. Deze verhoging

is des te opmerkelijker indien men in de beschouwing ook het toegenomen
aantal extreme P-waarden (>50) betrekt, die - zoals bekend - een ongun-
stige invloed uitoefenen op de betrouwbaarheid van een test. Alvorens

nu de feitelijke betrouwbaarheidsgegevens te bekijken in het licht van
de verkregen P-waarden en discriminatie-indices, |ijkt het nuttig om

deze waarden eerst afzonderlijk per test te bespreken.

Blokpatronen. Deze test bleek al bij de eerste aanbieding aan de gemakke-
lijke kant te zijn. Bij de tweede aanbieding leveren de testitems zo mo-
gelijk nog minder problemen op: de eerste acht items worden door vrijwel
alle pp'n foutloos gemaakt (P-waardenx96). Alleen de laatste twee items
differentidren nog in redelijke mate. De bijbehorende discriminatie-
indices van .49 en .54 kunnen verder niet ongunstig genoemd worden. Des-
ondanks mogen wij nu al stellen dat deze versie van Blokpatronen, afge-
nomen volgens een grenzentoetsende procedure, nauwelijks of niet diffe-

rentieert binnen de onderzochte leeftijdsgroep.



Tabel 28. Discriminatie-index (rj-)d van de items uit Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en
Woordenspan bij eerste (1)2, tweede (2)P en derde (3)b aanbieding

Blok- Vouw- N Woorden-
patronenc blaadjes Mert] Kisan span
item Fir rir Cir Fir
01 (2) (1) (2) (3) (1) (2) (3) Gl (2) (3)
1 -d - - = = .08 - - - - -
2 - - - = = 01 - - 27 = -
3 23 - - = - « 17 - - 24 - -
4 20 - 14 - ~ 40 .45 44 33 = -
5 38 - 28 - - .47 .47 50 40 - -
6 33 23 27 30 33 .44 50 55 59 61 57
7 43 - 31 23 - .46 +96 58 61 63 63
8 36 - 37 34 44 58 B5 68 57 66 68
9 45 49 36 42 55 .54 61 61 60 64 66
10 44 54 40 39 58 .40 93 58 - 29 35
11 42 47 59 35 <50 56 30 36 38
12 36 42 51 44 52 .58 = 25 33
13 - - + 28
14 - .28 .34
15 - - -
16 - - -
17 - - -
N 411 382 411 398 398 411 410 410 411 408 408
standaardonderzoek

grenzentoetsend onderzoek

bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding plaats

a O o o

discriminatie-indices van items met een P> 96 of <4 zijn weggelaten vanwege hun onbetrouwbaar
karakter (cf. tabel 27)

= QLL =
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Vouwblaadjes. De discriminatie-indices van de items 6 t/m 12 bij tweede
aanbieding verschillen niet wezenlijk van die bij eerste aanbieding, on-
danks het feit dat de bijbehorende P-waarden gemiddeld zo'n 25 punten
hoger liggen. De discriminatie-indices van dezelfde items (met uitzonde-
ring van item 7) laten daarentegen bij derde aanbieding beduidend hogere
waarden zien, ook al nemen de P-waarden met nog gemiddeld zo'n 9 punten
toe bovenop de eerdere toename van 25 punten. Wat het uiteindelijk effekt
hiervan is op de hoogte van de betrouwbaarheid valt moeilijk fte voorspel-
len. Wel kan men uit de hoogte en het verloop van de P-waarden afleiden
dat Vouwblaadjes na herhaalde aanbieding niet al te goed zal differenti-
eren.

Natikken. Gezien het feit dat Natikken over voldoende moeilijke items
beschikt, biedt deze test nog het beste perspektief op differentiatie

bij grenzen-toetsen. De hoogte en de verdeling van de P-waarden bij tweede
en derde aanbieding vormen een ondersteuning voor dit perspektief. De
stijging van de P-waarden laat het van Vouwblaadjes bekende patroon zien:
een relatief sterke stijging van (1) naar (2) en een duidelijk minder
sterke stijging van (2) naar (3). De discriminatie-indices, welke op een
enkele uitzondering na (item 13 en 14) zeer gunstig te noemen zijn, vol-
gen eenzelfde patroon; dit in tegenstelling tot het stijgingspatroon van
de discriminatie-indices bij Vouwblaadjes. Afgaande op de verkregen P-
waarden en discriminatie-indices onder (2) en (3), mogen we de verwach-
ting uitspreken dat de betrouwbaarheid van Natikken zal toenemen bij een
grenzentoetsende procedure.

Woordenspan. Vergeleken met de voorafgaande drie tests levert het patroon
van P-waarden en discriminatie-indices onder (2) en (3) weinig nieuws op.
Opmerkelijk is echter wel dat de stijging van de P-waarden van (1) naar
(2), en van (2) naar (3), beduidend minder sterk is dan bij Vouwblaadjes.
Gelet op de hoogte en verdeling van de P-waarden onder (2) en (3) mogen
we verwachten dat Woordenspan bij een grenzénfoefsende procedure nog re-
delijk zal differentiéren. Of de betrouwbaarheid van deze test erg veel
zal toenemen is, gezien de kombinatie van P-waarden en discriminatie-

indices, nog maar de vraag.

Interne konsistentie en homogeniteit

In paragraaf 5.2 merkten wij reeds op dat de moderne generaliseerbaar-
heidstheorie van Cronbach et al. (1972) langzamerhand de plaats inneemt
van de klassieke betrouwbaarheidstheorie. Als nu één probleem zich leent

voor oplossing door middel van de generaliseerbaarheidstheorie. dan is



Tabel 29. Maximumscore, gemiddelde (m), standaarddeviatie (s), ko&ffici&nt van interne konsistentie (rj|)@ en

homogeniteitsko&ffici&nt (riy) van Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan bij eerste (b,
tweede (2)C en derde (3)C aanbieding

tests® e i % P11 Mkk
(n (2) (3) 1) (2) (32 (1) (2) (3) €12 (2) €3

Blokpatronend 20  16.38 18.40 - 2.42  1.61 - qJa o 2 .63 of "
Vouwblaad jes 12 8.27 10.20 10.85 1.95 1.63 1.54 .66 .66 19 .63 .62 .70
Natikken 17 5.94 8.08 8.82 252 2.06 2.81 .83 .86 .87 WE] .80 .82
Woordenspan 12 6.,99 .81 8.08 2.04 1.93 1.88 .80 .83 .85 SPA 15 .76

a gekorrigeerd voor testhalvering met behulp van de Spearman-Brown formule

e standaardonderzoek

¢ grenzentoetsend onderzoek

. bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding plaats

€ voor de aantallen (N) per test en per aanbieding: zie tabel 27

£

voor toelichting: zie tekst van paragraaf 11.1 onder de titel 'Interne konsistentie en homogeniteit!'

~ Ll ~
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het wel de bepaling van de betrouwbaarheid, c.q. generaliseerbaarheid,
van de pre- en post-testscores van Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken
en Woordenspan, welke - evenals bijvoorbeeld de optimaliserende kondi-
ties en de pl's - opgevat kunnen worden als de verschillende facetten van
een general iseerbaarheidsonderzoek. Helaas is de door ons gevolgde opzet
niet van dien aard dat hij de bepaling van generaliseerbaarheidsko&ffi-
ciénten in relatie tot duidelijk gedefinieerde universa toelaat. Aange-
zien wij toch een indruk van de betrouwbaarheid willen krijgen, zijn wij
daarom genoodzaakt om enkele klassieke betrouwbaarheidsko&fficiénten fe
berekenen, i.c. de ko&fficiént van interne konsistentie, de homogeni-
teitsko&fficiént en de stabiliteitsko&fficignt. Op laatstgenoemde ko&ffi-
ciént zullen wij in de volgende paragraaf nog terugkomen; aan de twee
andere ko&fficiénten hebben wij in paragraaf 5.2 reeds enkele woorden
gewijd.

In tabel 29 worden respektievelijk de maximumscore, het gemiddelde (m),
de standaarddeviatie (s), de ko&ffici&nt van interne konsistentie (rq|)
en de homogeniteitskosfficiént (ry,) van Blokpatronens3, Vouwblaadjes,
Natikken en Woordenspan weergegeven bij eerste (1), tweede (2) en derde
(3) aanbieding. Alvorens de resultaten per test te bespreken, eerst een
paar algemene opmerkingen. Uit de tabel kan men aflezen dat het gemid-
delde van iedere test toeneemt en wel het sterkst van (1) naar (2); de
spreiding neemt navenant af, met uitzondering van Natikken. Met het ge-
middelde neemt ook de betrouwbaarheid van de tests toe, zowel gemeten
naar de ko&fficiént van interne konsistentie als naar de homogeniteits-
koéfficiént.

Blokpatronen. Zoals de P-waarden reeds deden vermoeden, zijn de resulta-
ten onder (2) bepaald niet gunstig te noemen. Was er bij deze fest - af-
genomen volgens standaardprocedures (1) - al duidelijk sprake van een
'plafond'-effekt, bij grenzen-toetsen manifesteert dit effekt zich nog
sterker: het gemiddelde is met iets meer dan twee punten foegenomen fot
18.40 (max.score = 20), terwijl de spreiding met iets minder dan één
punt gezakt is fot 1.61. Met andere woorden: Blokpatronen, afgenomen vol-
gens een grenzentoetsende procedure, differentieert nauwelijks meer fus-
sen de onderzochte pp'n. Mede gelet op het uiterst geringe aantal nog
betrouwbare discriminatie-indices leek ons daarom de vermelding van de
ko&fficiént van interne konsistentie en de homogeniteitsko&fficiént van
Blokpatronen onder (2) in tabel 29 weinig zinvol.

Vouwblaadjes. Grenzen-toetsen heeft op de betrouwbaarheid van deze test

een wonder|ijk effekt, te oordelen naar het 'verloop' van beide ko&ffi-
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ciénten van (1) naar (3). Ondanks het feit dat het gemiddelde bij tweede
aanbieding met 2 punten stijgt tot 10.20 (max.score = 12) en de spreiding
iets naar beneden gaat tot 1.63, veranderen de ko&ffici&nten van interne
konsistentie en de homogeniteitsko&fficiént niet (ry|=.66) of nauwelijks
(rgk = -62). Met een relatief geringe toename van het gemiddelde tot 10.85
bij derde aanbieding en iets kleinere spreiding van |.54 gaat echter
een aanzienlijke verhoging van de interne konsistentie (rq|=.79) gepaard
en een wat minder sterke verhoging van de homogeniteit (ryy=.70). Een
eenduidige verklaring voor dit effekt kunnen wij vooralsnog niet geven.
Wel willen wij opmerken dat ook Vouwblaadjes bij herhaalde aanbieding
een duidelijk 'plafond'-effekt te zien geeft.

Natikken. Zoals verwacht kon worden op basis van de P-waarden en discri-
minatie-indices, is de betrouwbaarheid toegenomen: de interne konsisten-
tie met 4 punten tot .87 van (1) naar (3) en de homogeniteit met 9 pun-
ten tot .82, eveneens van (1) naar (3). De sterkste stijging in betrouw-
baarheid vond echter plaats van (1) naar (2), resulterend in een ko&f-
ficiént van interne konsistentie van .86 en een homogeniteitsko&fficiént
van .80 onder (2). In tegenstelling tot de bevindingen bij de overige
drie tests is de spreiding van Natikken bij tweede en derde aanbieding
toegenomen tot respektievelijk 2.76 en 2.83. Met andere woorden: gren-
zen-toetsen verhoogt het differenti&rend vermogen van deze test. Gege-
ven een relatief geringe toename in gemiddelde tot 8.08 onder (2) en
8.82 onder (3) hoeft men verder geen 'plafond'-effekt te vrezen binnen
de onderzochte leeftijdsgroep (max.score=17).

Woordenspan. Vergeleken met de resultaten onder (1), laten het gemiddel-
de, de spreiding en de betrouwbaarheid van Woordenspan bij tweede en
derde aanbieding maar weinig verschil zien. Zo neemt het gemiddelde uit-
eindelijk met net iets meer dan é&én punt toe - m=8.08 onder (3) - ter-
wijl de spreiding met nauwelijks een kwart punt afneemt, s =1.88 onder
(3). Ook de homogeniteit gaat er met é&én punt niet noemenswaard op voor-
uit: rgg= .76 onder (3). De interne konsistentie laat met een stijging
van 5 punten van (1) naar (3) tot .85 nog het grootste verschil zien.
Gelet op de waarden voor het gemiddelde en de spreiding onder (3) ener-
zijds en de maximumscore ( =12) anderzijds, |ijkt het tenslotte onaan-

nemelijk dat een plafond-effekt de onderzoeksresultaten heeft beTnvloed.

11.2 Struktuur

Ofschoon wij in de vorige paragraaf de berekening van de stabiliteits-

koéfficiént (test - hertestkorrelatie) aankondigden binnen het kader van
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de klassieke betrouwbaarheidstheorie, stuit de strikte intferpretatie van
deze koé&fficiént als betrouwbaarheidsmaat op een tweetal bezwaren, al-
thans in dit onderzoek.

Het eerste bezwaar betreft het verschil in methode. Bij grenzen-toetsen
worden alleen de fout gescoorde items van de eerste testafname opnieuw
aangeboden. De stabiliteitsko&fficiént is daarentegen gebaseerd op de
test - hertestmethode, waarbij niet alleen de fout gescoorde maar ook de
goed gescoorde items voor een tweede keer worden aangeboden. Het tweede
bezwaar heeft betrekking op het verschil in afnamekondities. Bij grenzen-
toetsen worden de kondities waaronder de items voor een tweede of derde
keer worden aangeboden, geoptimaliseerd. Bij de test - hertestmethode
waakt men er juist voor dat de (standaard)testkondities van de eerste

en tweede afname zoveel mogelijk gelijk zijn.

Als wij in het vervolg dan ook van de stabiliteit van een test spreken,
dan bedoelen wij hiermee niet zozeer zijn betrouwbaarheid maar eerder
zijn betekenis of validiteit. De vloeiende overgang, c.q. het relatieve
verschil tussen beide begrippen, wordt door Drenth (1975) als volgt uit-
gedrukt:

"'ldeaaltypisch' gedefinieerd komt het verschil hierop neer dat betrouw-
baarheid gebaseerd is op variantie bij herhalingen van dezelfde meting
van een bepaald attribuut, en validiteit op variantie bij verschillende
metingen van hetzelfde attribuut" (p. 302).

Zagen wij in paragraaf 11.1 dat de betrouwbaarheid van Vouwb laadjes, Na-
tikken en Woordenspan op een enkele uitzondering na omhoog gaat als ge-
volg van grenzen-toetsen, dan is nu de vraag in hoeverre dit ook met een
betekenisverschuiving van de tests gepaard gaat. In eerste instantie
valt een verschuiving qua testbetekenis af te leiden uit de mate van sa-
menhang tussen de tests bij eerste, tweede en derde aanbieding. Een ge-
ringe mate van samenhang kan erop duiden dat de test zeer gevoelig is
voor een inbreuk op de afnamekondities. In deze zin geformuleerd zou men
de test als minder stabiel kunnen kenschetsen, et vice versa. In tweede
instantie kan men een betekenisverandering op het spoor komen door de
samenhang tussen de tests bij eerste, tweede en derde aanbieding en de
overige vier fests uit de LDT-E te bestuderen.

In tabel 30 worden de korrelaties tussen de tests weergegeven bij eerste,
tweede en derde aanbieding. De korrelatieko&ffici&nten in de driehoekjes
van deze tabel representeren de samenhang tussen de verschillende aan-
biedingen (metingen) van één test.

Blokpatronen. De tweede aanbieding van deze test heeft - vergeleken met

de tweede aanbiedingen van de overige drie tests - de minste variantie



Tabel 30. Korrelaties® tussen de tests bij eerste (1)b, tweede (2)¢ en derde (3)¢ aanbieding

N: 368 - 411
Blok- Vouw- . Woorden-
tests patronen blaad jes HeT el span
€1) (2) (1) (2 {39 (1) (2) (3) 1) (2) (3)

Blokpafronend (1) ~

(2) 169 =

..... =

Vouwb laad jes (1) .30 .32 el

(2) 34 «39 LT3 TSa

| S

(3) +38 .39 £64 .89~
Natikken QP =38 33 31 .34 34 =

(2) .37 .33 32 37 39 85 T~

(3) «35 30 30 w35 36 '79___.25_‘_‘::
Woordenspan (1) 20 .24 15 .16 16 35 .38 34 e

(2) .25 27 18 w2 19 36 41 38 189 T~ <

39 .26 «29 18 22 20 36 .40 38 Lqﬁ’_-§§_:::>
Plaatjes aanwijzene (1) 29 «23 30 .32 30 45 .48 44 63 .66 .65
Zinnen nazeggene (1 .24 w2d 29 .31 32 39 .43 42 «55 .62 .61
Verhaalftje vragene €19 w22 ) +29 V] «23 32 333 36 21 .31 +30
Begrip en inzicht® (1) .16 <19 il 235 .24 29 .28 28 .28 +35 .33

a
b

c
grenzentoetsend onderzoek

alle korrelaties zijn signifikant op 1%-niveau (p <.01)

standaardonderzoek

. bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding plaats

e

bij Plaatjes aanwijzen, Zinnen nazeggen, Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht vond geen tweede of

derde aanbieding plaats

=~ 9Ll =
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gemeen met de eerste aanbieding (48%). Verhoudingsgewijs mag Blokpatro-
nen dan ook als een weinig stabiele test bestempeld worden. Desondanks
laat het patroon van korrelaties tussen Blokpatronen onder (1) en (2) en
de overige tests onder (1), (2) en (3) slechts geringe verschuivingen
zien. De groofste verschuiving treft men nog aan bij Plaatjes aanwijzen:
Blokpatronen (2) korreleert 6 punten lager met Plaatjes aanwijzen (.23)
dan Blokpatronen (1): .29.

Vouwblaadjes. De grootste samenhang (.89) treft men aan tussen Vouwblaad-
Jjes (2) en (3); de kleinste samenhang (.64) tussen (1) en (3). De korre-
latie tussen Vouwblaadjes (1) en (2) ligt daar tussenin (.73). Een der-
gelijk korrelatiepatroon is fte verwachten op grond van het verschil in
afnamekondities, namelijk: standaard-testkondities onder (1) en optima-
liserende kondities onder (2) en (3). Vergeleken met Natikken en Woorden-
span mag Vouwblaadjes als de minst stabiele test gekenschetst worden.

Zo heeft bijvoorbeeld de derde aanbieding slechts 41% variantie gemeen
met de eerste aanbieding. Ondanks deze naar verhouding geringe stabili-
teit verfoont het patroon van korrelaties tussen Vouwblaadjes onder (1),
(2) en (3) en de overige tests onder (1), (2) en (3) nauwelijks opmerke-
l'ijke verschuivingen. Het meest opvallend nog is de sprong in korrela-
ties van .16 naar .23 en .24 voor Vouwblaadjes (1), (2) en (3) met Be-
grip en inzicht. Hetzelfde geldt - zij het in iets mindere mate - voor

de korrelaties met Natikken (2).

Natikken. Deze test laat binnen de driehoek hetzelfde korrelatiepatroon
zien als Vouwblaadjes. De korrelaties fussen Natikken (1), (2) en (3)
zijn echter aanzienlijk hoger dan die tussen Vouwblaadjes (1), (2) en
(3), namelijk: .79 voor Natikken (1) en (3), .85 voor (1) en (2), en .95
voor (2) en (3). In percentages gemeenschappelijke variantie uitgedrukt
zijn de cijfers respektievelijk 62, 72 en 90. Verhoudingsgewijs mag Na-
tikken dan ook als een redelijk stabiele test beschouwd worden. Opmerke-
I'ijke verschuivingen in korrelaties tussen Natikken (1), (2) en (3) en
de overige tests doen zich verder niet voor.

Woordenspan. Van alle vier de tests is Woordenspan wel de meest stabiele,
met interkorrelaties varigrend van .86 voor (1) en (3), en .89 voor (1)
en (2) tot .96 voor (2) en (3). Uitgedrukt in percentages gemeenschappe-
lijke variantie zijn de cijfers respektievelijk 74, 79 en 92. Evenals bij
Blokpatronen, Vouwblaadjes en Natikken doen zich ook bij Woordenspan (1),
(2) en (3) geen opvallende verschuivingen voor in het patroon van korre-
laties met de overige tests uit de LDT-E. Nog het meest opmerkelijk is de

sprong in korrelaties van .55 naar .62 en .61 voor Woordenspan (1), (2)



.abel 31. Relatieve frekwentieverdeling (%), gemiddelde (m) en standaarddeviatie (s) van de schaalwaarden van
vijf schalen voor Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan na tweede en derde aanbieding@®

Blokpafronenb Vouwb |aad jes Natikken Woordenspan
schalen (N=382) (N =398) (N=410) (N=408)
waarde % m s % m s % m s % m s
Aandacht = normaal 1 75.6 1.34 Q.67 54.8 1.59 0.75 46.1 1.70 0.76 65.7 1.40 0.60
sterker 2 16.0 34,2 39.5 281
vrij sterk 3 7=l 8.8 12.2 544
zeer sterk 4 1.5 2.2 2.2 0:2
Aanmoediging - normaal 1 49.7 1.66 0.77 56.5 1.56 0.73 556 1.55 0.68 68.9 1.35 .55
sterker 2 37.4 32.4 BB 27.7
vrij sterk 3 9.9 9.3 5.4 3.2
zeer sterk 4 3.0 1:8 157 0.2
Interferentie - normaal 1 86.1 1.18 0.49 74.9 1.33 0.63 75.9 1.33 0,66 83.3 1.21 050
sterker 2 10.2 18:3 1643 1342
vrij sterk 3 3l 5.8 6.3 2.9
zeer sterk 4 0.6 1.0 1.5 0.6
Assistentiet - geen 1 97.1 1.03 0.17 71,9 1.28 0.45 - - = = = S
wel 2 2.9 28.1 - -
Vaardigheid® - normaal 1 89.0 1.12 0.37 57.8 1.52 0.60 85.6 1.18 0.49 - = -
enigsz. onhandig 2 9.7 354 112 &
vrij onhandig 3 1.3 T3 2,2 =
zeer onhandig 4 0.0 142 0.7 =

a
grenzentoetsend onderzoek

b bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding plaats

€ de schalen Assistentie en Vaardigheid zijn niet van toepassing op Woordenspan;

van toepassing op Natikken

de schaal Assistentie is evenmin

- 8LL ~
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en (3) met Zinnen nazeggen.

11.3 Bewerking van de schaalgegevens

De resultaten die in de vorige twee paragrafen zijn weergegeven, vloeien
niet alleen voort uit de herhaalde aanbieding van items, maar zijn ook
een gevolg van het feit dat pl enkele aspekten van het testgedrag tij-
dens het grenzen-toetsen manipuleerde. De mate waarin pl naar zijn oor-
deel het festgedrag heeft moeten manipuleren, moest na afloop van het
grenzen-toetsen per test worden aangegeven op de schalen Aandacht, Aan-
moediging, Interferentie en - indien van toepassing - op de schaal As-
sistentie. Met uitzondering van Woordenspan moest pl tevens zijn indruk
van pp's motorische vaardigheid per fest weergeven op de schaal Vaardig-
heid (cf. hfdst. 10).

In tabel 31 worden de relatieve frekwentieverdeling (%), het gemiddelde
(m) en de standaarddeviatie (s) gegeven van de verkregen schaalwaarden
voor Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan. Aangezien deze
tabel nauwelijks enige toelichting behoeft zullen wij alleen de belang-
rijkste resulfaten per schaal kort bespreken.

Aandacht. Uit de percentages en gemiddelden van de schaalwaarden per

test valt af te leiden dat Natikken de meest aandachtsgevoel ige test is
en Blokpatronen de minst aandachtsgevoelige. Zo moest pl bij meer dan

50% van de groep onderzochte kinderen de aandacht trekken om een optima-
le testprestatie op Natikken te verkrijgen, terwijl dit op Blokpatronen
slechts in 25% van de gevallen naar het oordeel van pl noodzakelijk bleek.
Aarmoediging. De percentages en gemiddelden van de schaalwaarden per test
ontlopen elkaar niet veel. Bij gemiddeld iets minder dan de helft van het
aantal onderzochte kinderen besloot pl tot aanmoediging over te gaan.
Woordenspan vormt hierop een uitzondering in die zin dat een derde van

de kinderen meer dan normale aanmoediging behoefde.

Interferentie. Deze optimaliserende konditie heeft betrekking op al die
(ongeremde) gedragingen van pp die interfereren met het gewenste (stan-
daard-)testgedrag. Gemiddeld één vijfde van de kinderen in de onderzoch-
te leeftijdsgroep vertoonde zodanig ongeremd gedrag dat pl zich ter ver-
zekering van een optimale testprestatie genoodzaakt voelde om in te grij-
pen.

Assistentie. Slechts 2.9% van de kinderen behoefde assistentie bij het
naleggen van Blokpatronen in de vorm van een rubbermatje; dit in tegen-

stelling tot het niet onaanzienlijke percentage kinderen (28.1) dat
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passief geholpen werd bij het navouwen op Vouwblaadjes. Dit laatste gege-
ven ondersteunt indirekt de juistheid van een eerder geopperde inferpre-
tatie dat van alle funkties die door Vouwblaadjes gemeten worden 'oog -
hand kosrdinatie' - met het aksent op de fijne motoriek - niet het klein-
ste deel van de testvariantie in beslag |ijkt fte nemen (cf. par. 8.3;

p. 131). Verdere ondersteuning van deze interpretatie verschaf fen de cij-
fers voor Vaardigheid.

Vaardigheid. Gemiddeld 12.7% van de kinderen beschikt volgens het oordeel
van pl over een minder dan normale fijnmotorische vaardigheid in het leg-
gen van Blokpatronen en het natikken van de blokjes op Natikken. Bij het
navouwen op Vouwblaadjes wordt daarentegen 42% van de kinderen als minder
handig beschouwd. Ook dit wijst er onzes inziens op dat Vouwb laad jes een
relatief sterk beroep doet op de 'oog - hand kodrdinatie', c.q. de fijnmo-

torische vaardigheid.

Direkte ondersteuning van deze zienswijze verkregen wij via toetsing van
het geslachtsverschil op de schaal Vaardigheid, uitgaande van de volgen-
de redenering (voor het gemak citeren wij uit deel A):

"In tegenstelling tot de bevindingen van Maccoby & Jacklin (1975) dat
jongens van deze leeftijd in het algemeen ietfs betere prestaties dan
meisjes leveren op tests voor visueel-ruimtelijke vaardigheden, staan de
resultaten van ons onderzoek bij Vouwblaadjes: meisjes doen het duidelijk
beter dan jongens op deze test. Gelet op de funkties die door Vouwb | aad-
jes gemeten zouden worden (cf. par. 3.2), evenals op de bevindingen van
McGuiness en Pribram (geciteerd door Goleman, 1978; p. 59) dat meisjes
van jongs af aan over een betere handvaardigheid en fijne motoriek be-
schikken, |ijkt het aannemelijk dat de funkfie 'oog - hand kodrdinatie'
het verschil in testprestaties tussen jongens en meisjes verklaart" (p.
130-131).

Met andere woorden: als Vouwblaadjes deels 'oog- hand kodrdinatie' meet,
dan moeten jongens in het algemeen ook een minder handige indruk maken

dan meisjes op deze test. Getoetst werd de nulhypothese 'er zijn geen ver-
schillen in vaardigheid tussen jongens en meisjes op Vouwblaadjes' tegen
de alternatieve hypothese dat er wél verschillen zijn. De verkregen x2-
waarde bleek zeer signifikant te zijn (x%2=16.83; df =3; p<0.001) zodat
de nulhypothese verworpen moest worden. Inspektie van de waargenomen fre-
kwenties voor jongens en meisjes |iet tenslotte zien dat de signifikantie

veroorzaakt wordt door de grotere onhandigheid van jongens.

Reeds eerder - in paragraaf 9.4 - vestigden wij de aandacht op het feit
dat de gezamenlijke introduktie van een aantal optimaliserende kondities
krachtens de door ons gevolgde methode (hfdst. 10) tot een onwenselijke

kontaminatie van variabelen leidt. Zo is het bijvoorbeeld onmogelijk om
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het afzonderlijke effekt van de herhaalde aanbieding van items te bestu-
deren, net zo min als het mogelijk is om het afzonderlijke .effekt van
een konditie als Aandacht vast te stellen. Deze - onderzoekstechnisch
gezien - onwenselijke situatie wordt nog gekompliceerder als men bedenkt
dat pl naar eiygen inzicht zowel het moment kan bepalen waarop hij één

of meer van de kondities Aandacht, Aanmoediging, Interferentie en Assis-
tentie varieert als de mate waarin hij het testgedrag befnvioedt overeen-
komstig deze kondities.

Ondanks deze komplicerende faktoren is het toch mogelijk een voorlopige
indruk te krijgen van het effekt van herhaalde aanbieding enerzijds en
van het effekt van herhaalde aanbieding plus overige optimaliserende
kondities anderzijds, door de onderzoeksgroep per test in tweedn te
splitsen, groep A en groep B. Groep A heeft betrekking op al die kinde-
ren wier testgedrag bij herhaalde aanbieding niet of nauwelijks tot in-
terventie noodde en die daarom een &én (1) scoorden op de schalen Aan-
dacht, Aanmoediging, Interferentie en Assistentie. Groep B betreft de
resterende kinderen die wél een of andere vorm van hulp behoefden en
daarom temminste een twee (2) scoorden op een of meer van de schalen
(uitgezonderd Vaardigheid).

In tabel 32 worden respektievelijk het gemiddelde (m) en de standaard-
deviatie (s) weergegeven van Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en
Woordenspan bij eerste (1), tweede (2) en derde (3) aanbieding voor de
groepen A 'zonder hulp' en B 'met hulp' (cf. p. 182).

Het eerste dat opvalt in deze tabel is dat de gemiddelde testprestatie
van groep B systematisch lager is dan die van groep A, zowel bij eerste,
tweede als derde aanbieding. Letten wij alleen op de gemiddelde test-
prestaties bij eerste aanbieding - het standaard-testonderzoek - dan
zijn de resultaten voor twee&rlei uitleg vatbaar. Ten eerste: pl is eer-
der geneigd om kinderen met een relatief lage score op het standaard-
testonderzoek te helpen dan kinderen met een relatief hoge score; en/of
ten tweede: kinderen met een relatief lage score vertonen meer ongewenst
testgedrag dan kinderen met een relatief hoge score.

Het tweede punt dat opvalt is dat de toename in gemiddelde testpresta-
ties van (1) naar (2) en van (2) naar (3) per test vrijwel dezelfde is
voor groep A én B. Groep B gaat weliswaar absoluut genomen iets meer
vooruit dan groep A, maar het gemiddelde verschil van 0.38 punten over
alle tests tussen eerste en laatste aanbieding is in eerste instantie

te verwaarlozen. In eerste instantie, omdat ook hier de resultaten weer
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Tabel 32. Maximumscore, gemiddelde (m) en standaarddeviatie (s) van
Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan bij
cerste (1)@, tweede (2)P en derde (3)b aanbieding voor twee
groepen: groep A 'zonder hulp' en groep B 'met hulp'c

max. groep A groep B
tests sco;e
m s N m S N
BIokpaTronend (1) 20 17.05 1.93 165 15.41 2.30 217
(2) 20 19.06  1.37 165 17.91 1.60 217
Vouwb laadjes (1) 12 9.01 1.7 136 7.73 1.80 262
(2) 12 10.90 1.41 136 9.84 1.62 262
(3) 12 11.26 1.29 136 10.64 1.61 262
Natikken (1) 17 6.64 2.57 143 5.58 2.41 267
(2) 17 8.80 2.83 143 770 2.65 267
(3) 17 9.41 2.74 143 8.50 2.80 267
Woordenspan (1) 12 7.38 1.93 209 6.53 2.01 199
(2) 12 8.21 1.86 209 7.38 1.92 199
(3) 12 8.38 1.77 209 T TT 1.95 199
@ standaardonderzoek
b grenzentoetsend onderzoek
€ voor toelichting: zie tekst van paragraaf 11.3
d

bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding plaats

voor verschillende uitleg vatbaar zijn. Zo wil het verkregen minieme
verschil niet zeggen dat diis de hulp aan groep B nauwelijks enig effekt
heeft gesorteerd. Het is immers best mogelijk dat groep B - gelet op
haar testgedrag - aanzienlijk minder vooruitgegaan zou zijn, indien pl
géén hulp had geboden. Daar staat weer tegenover dat groep B - gelet op
haar lagere gemiddelde testprestaties bij eerste aanbieding - meer kan-
sen heeft om vooruit te gaan bij herhaalde aanbieding dan groep A (het
zgn. 'regression to the mean' effekt). Onze proefopzet en dergelijke in
aanmerking genomen, is het onmogelijk om een eenduidige verklaring te
geven voor de verkregen resultaten. De cijfers van tabel 32 geven dan
ook slechts een ruwe, voorlopige indruk van wat men kan verwachten bij

grenzen-toetsen, en beslist niets meer.

11.4 Prediktieve validiteit

Tabel 33 geeft een overzicht van de korrelaties tussen Blokpatfronen,
Vouwb laadjes, Natikken en Woordenspan bij cerste (1), fweede (2) en der-

de (3) aanbieding enerzijds en acht criteriumvariabelen anderzijds. Voor
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een toelichting op de criteriumvariabelen raadplege men de paragrafen
4.4 en 7.1.

Slechts een vluchtige blik op tabel 33 is voldoende om te konstateren
dat grenzen-toetsen - ondanks een overwegend hogere betrouwbaarheid van
de tests bij tweede en derde aanbieding - geen unanieme verhoging van

de prediktieve validiteit ten gevolge heeft. De toch al niet overdreven
hoge prediktieve validiteitsko&fficiénten van Blokpatronen (1) zakken
zelfs bij tweede aanbieding fors naar beneden over de gehele linie van
criteriumvariabelen (mediane verlaging van de korrelaties: 6 punten).
Een verklaring hiervoor is niet moeilijk te geven: het hoge gemiddelde
en de geringe spreiding ('plafond'-effekt) - cf. par. 11.1 - oefenen

een negatieve invlioed uit op de korrelaties met de diverse criterium-
variabelen.

Ook bij Vouwblaadjes doet zich het verschijnsel voor dat grenzen-toetsen
tot een verlaging van de prediktieve validiteitsko&fficiénten leidt en
wel het sterkst ten aanzien van de Brus, Oordeel Lezen en Oordeel Taal
(respektievelijk 6, 10 en 5 punten verschil tussen eerste en derde aan-
bieding). Het eerder gekonstateerde 'plafond'-effekt biedt onzes inziens
een aannemelijke verklaring voor dit verschijnsel, ondanks het feit dat
zowel de interne konsistentie als de homogeniteit van Vouwblaadjes bij
derde aanbieding fors is foegenomen (cf. par. 11.1). Ogenschijnlijk een
paradoxaal resultaat dat men als volgt zou kunnen interpreteren: door
middel van grenzen-toetsen meet men op redelijk betrouwbare wijze iets
wat nog maar weinig verband houdt met de latere schoolprestaties van

het kind. In dit licht bezien is het adjektief 'spurieus' geen overdre-
ven aanduiding voor de verkregen betfrouwbaarheidsko&fficiénten van Vouw-
blaadjes onder (2) en (3).

Het effekt van grenzen-toetsen op Natikken is vrijwel nihil: sommige kor-
relaties gaan 1 & 2 punten achteruit (Beelddiktee, Brus, Schiedamse re-
kentest, Oordeel Schrijven), andere gaan 1.4 2 punten vooruit (Oordeel
Taal, Oordeel Rekenen) en weer andere blijven gelijk (Begrijpend lezen,
Oordeel Lezen); dit ondanks de grotere spreiding en de hogere befrouw-
baarheid van Natikken bij tweede en derde aanbieding (cf. par. 11.1).
Een verklaring hiervoor kunnen wij vooralsnog niet geven, zeker niet in
het licht van de resultaten bij Woordenspan met %ijn iets kleinere sprei-
ding en iets hogere betrouwbaarheid.

Laatstgenoemde test is namelijk de enige waarbij grenzen-toefsen wél een

positief effekt oplevert, zij het niet overweldigend: alle prediktieve



Tabel 33. Korrelaties® van Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan bij eerste (1)b, tweede (2)€ en derde
(3)¢ aanbieding met acht criteriumvariabelen

N: 290 - 337
Lezen / taal Rekenen Schri jven
criteriumvariabelen Beys-Edri-
Begri jpend Beeld- MinﬂuT—TesT Oordeel Oordeed Schiedamse Oordeel Oordeel
lezen | diktee | Lezen Taal rekentest Rekenen Schri jven
vorm B
Blokpatronend (1) .24 .22 .16 A3 14 23 .28 .29
(2) .18 .16 ™ iy ~05 17 14 «25 220
Vouwblaadjes (1) o 2 22 «23 «27 .29 222 30 27
(2) .26 .21 .18 .19 2 =2 +30 20
(3) .24 25 s 1 ol .24 .20 28 25
Natikken (1) .45 <35 «35 w32 37 .30 .4 +27
(2) .45 34 35 +32 58 32 .45 .26
(3) .45 33 w33 32 .38 229 .43 «28
Woordenspan (1) .38 +36 32 531 .29 +1:8 w3 .28
(2) .44 .41 37 «I2 +37 <19 .34 30
(3) .42 +39 .38 BB D2 +20 .34 .28
@ korrelaties> .13 zijn signifikant op 1%-niveau (p< .01)
b

standaardonderzoek

c
grenzentoetsend onderzoek

d bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding plaats

- 8l -
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validiteitskoéfficiénten stijgen van (1) naar (2) met 1 tot 6 punten,
afhankelijk van de befrokken criteriumvariabelen. De grootste stijging
treft men aan bij Begrijpend lezen, Beelddiktee en de Brus (5 & 6 pun-
ten). De overige criteriumvariabelen laten slechts een marginale verho-
ging van 1 fot 3 punten zien. Opvallend is tenslotte dat de korrelaties
van (2) naar (3) nauwelijks verder stijgen (Brus, Oordeel Lezen, Oordeel
Taal, Schiedamse rekentest) en in sommige gevallen zelfs dalen (Begrij-
pend lezen, Beelddiktee, Oordeel Schrijven) of gewoon gelijk blijven

(Oordeel Rekenen).

In het voorgaande konden wij konstateren dat de post-testscores van Blok-
patronen en Vouwblaadjes - dat wil zeggen de scores behaald bij tweede
of derde aanbieding onder optimaliserende kondities - een geringere sa-
menhang met |atere schoolprestaties vertonen dan de pre-testscores, en
dat de post-festscores van Natikken en Woordenspan respekfievelijk een-
zelfde of iets hogere samenhang laten zien. Alvorens nu de konklusie te
trekken dat men het grenzen-toetsen op Blokpatronen en Vouwblaadjes maar
beter kan laten en dat grenzen-toetsen op Natikken en Woordenspan meer
tijdverdrijf dan nuttige tijdsbesteding betekent, |ijkt het zinvol de
onderzoeksgegevens nog op een andere manier te bekijken.

Men zal zich herinneren dat één van de twee vragen die wij in dit onder-
zoek wilden beantwoorden, als volgt luidde: "Kan het verschil van post-
en pre-testscores (zgn. winst-, foename- of veranderingsscores) - gegeven
bepaalde pre-testscores - een maat voor het |eervermogen verschaffen?"
(cf. par. 9.4). Ter beantwoording van deze vraag zullen wij nagaan in
hoeverre de toenamescores per test een modererende invioed uitoefenen

op de korrelatie tussen prediktor (pre-testscores) en criterium (school-
prestaties). Indien namelijk toenamescores als moderator fungeren - dat
wil zeggen indien er een signifikante interaktie bestaat tussen pre- en
post-testscores bij de voorspelling van schoolprestaties - dan kunnen
deze niet alleen gebruikt worden voor een’verbeTering van de voorspel-
l'ing, maar ook voor het opstellen van een maat voor het |eervermogen.
Daarnaast zullen wij nagaan in hoeverre een variabele als 'hulp' (cf.
par. 11.3) eveneens een modererende invlioed uitoefent op de relaties
tussen de prediktoren (pre- en post-testscores). en criterium (school-
prestaties); de kans is immers niet denkbeeldig dat wat voor groep A
'zonder hulp' geldt, niet opgaat voor groep B 'met hulp', et vice versa.
Mellenbergh en Pannekoek (1979) geven een overzicht van de verschillende

methoden waarmee men in de loop der tijd het optreden van een of meer
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moderator-effekten heeft trachten te signaleren. De meest bekende zijn
wel regressie-, (co)variantie- en discriminantanalyse. In hetzelfde
overzicht laten zij zien aan welke voorwaarden de gegevens van psycholo-
gisch onderzoek moeten voldoen, indien men van genoemde methoden een ver-
antwoord gebruik wil maken, met name waar het de analyse van kwalitatieve
(ordinale/ nominale), diskrete gegevens betreft. Na een bespreking van de
argumenten voéér en tegen de verschillende methoden, komen Mel lenbergh en
Pannekoek (op.cit.) tot de volgende konklusie:

"These arguments lead to the consideration of methods with weak dis-
tributional assumptions for the analysis of qualitative discrete data.
An example is the log-linear model which only assumes a multinomial
disftribution, and which is suitable for the analysis of qualitative
discrete data. |t is also possible fo include quantitative, discrete
variables in the model. |t was said earlier that in moderator research
a subject is generally considered to be drawn randomly from a fotal
population. The appropriate assumption for the log-linear model is then
the multinomial distribution. The model applies also if the sampling

is done from fixed predictor or fixed moderator categories (Fienberg,
1977, p. 15). For these reasons the log-linear model can be applied fo
a wide variety of data. Moreover it has the desirable properties that
the fit of a model can be tested, ftested models can be compared statis-
tically, and parameters can be estimated" (p. 21 en 22).

Om twee redenen nu |ijkt toepassing van het log-lineaire model in ons
onderzoek de meest geschikte methode fer opsporing van enigerlei modera-
toreffekt. Ten eerste: vergeleken met de meer konventionele regressie-
methoden stelt het log-lineaire model de minst strenge eisen aan de ver-
delings- en schaalkenmerken van onze onderzoeksvariabelen. Ten ftweede:
ook al hebben wij fot nog toe alle test- en toetsscores als kwantitatie-
ve (intervalschaal-)gegevens beschouwd, in feite zijn het kwalitatieve
(ordinale) gegevens die slechts met behulp van daartoe geéigende schaal-
technieken in kwantitatieve gegevens omgezet kunnen worden; en dit laat-
ste is noodzakelijk wil men bijvoorbeeld van covariantie-analyse - als

de 'next best' methode - een korrekt gebruik maken.

Omdat een begrijpelijke, niet-mathematische uiteenzetting van een rela-
tief onbekende methode als het log-lineaire mode!l nogal wat ruimte vraagt,
zullen wij deze hier niet geven. Voor een eenvoudige introduktie fot dit
model zijn echter de publikaties van Everitt (1977) en Fienberg (1977)
zeer geschikt. Beide publikaties vormen weer een inleiding tot het stan-
daardwerk van Bishop et al. (1975) waarin uitvoerig de analyse van meer-
weg kruistabellen wordt behandeld. Hoogstraten en Mel lenbergh (1978)
geven verder een verhelderend, niet-mathematisch voorbeeld van de prakti-

sche foepassing van het log-lineaire model.
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De vierweg kruistabellen 34, 35, 36 en 37 (Bijlage; p. 262 t/m 265) vor-
men het uitgangspunt voor de analyse van respektievelijk Blokpatronen,
Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan in relatie tot het samengestelde
criterium Lezen/taal. Alvorens de resultaten van deze analyse te presen-
teren, zullen wij eerst een korte toelichting op de samenstelling van
deze tfabellen geven.

Tabel 34 geeft de frekwenties weer van de samengestelde criteriumvaria-
bele Lezen/taal, uitgesplitst naar de prediktorvariabele Blokpatronen -
pretest en de moderatorvariabelen Blokpatronen - posttest (tweede aanbie-
ding) en Blokpatronen - hulp. De criteriumvariabele Lezen/taal is samen-
gesteld uitde som van de z-scores op Begrijpend lezen, Beelddiktee, Brus,
Oordeel Lezen en Oordeel Taal, en vervolgens opgesplitst in drie katego-
rieén (laag-midden - hoog) met een vrijwel gelijk aantal pp'n per katego-
rie. Gekozen is voor de criteriumvariabele Lezen/taal, aangezien de be-
trouwbaarheid van deze variabele zeer groot mag worden geacht (cf. par.
7.1) en wij primair enig resultaat ten aanzien van dit criterium mogen
verwachten.

De pre-testscores van Blokpatronen zijn eveneens opgesplitst in drie ka-
tegorie&n (laag - midden- hoog) met een ongeveer gelijk aantal pp'n per
kategorie. De pre-testscores van de lage kategorie varigren van 0- 15,
die van de midden-kategorie van 16 - 17 en die van de hoge kategorie van
18 -20. Voor de post-testscores van Blokpatronen is eenzelfde indeling

in kategorie&n aangehouden, respektievelijk: 0-15 (laag), 16-17 (mid-
den) en 18-20 (hoog). Voor de moderatorvariabele 'hulp' is de reeds eer-
der vermelde indeling in twee kategorieén of groepen gehanteerd: groep A
'zonder hulp' en groep B 'met hulp' (cf. par. 11.3). Het resultaat is

een 3 (pretest) x 3 (posttest) x 2 (hulp) x 3 (Lezen/taal) kruistabel
voor Blokpatronen - Lezen/taal, zoals weergegeven in tabel 34.

De tabellen 35, 36 en 37 zijn op overeenkomstige wijze samengesteld, zi]j
het dat de pre- en post-testscore-indeling van respektievelijk Vouwbl|aad-
Jes, Natikken en Woordenspan afwijkt van die van Blokpatronen. Voor Vouw-
blaadjes (tabel 35) is de volgende indeling aangehouden: 0-7 (laag),
8-9 (midden) en 10- 12 (héog). Voor Natikken (tabel 36) geldt: 0-4
(laag), 5-7 (midden) en 8-17 (hoog), terwijl voor Woordenspan (tabel37)
de driedeling 0-6 (laag), 7-8 (midden) en 9- 12 (hoog) gehanteerd werd.
Daarnaast hebben de post-testscores van Vouwb laad jes, Natikken en Woor-
denspan alleen betrekking op de derde aanbieding.

Vergeleken bij de theoretische spreidingsbreedte van de test-, schaal-

en toetsscores, mag een indeling in twee of drie kategorieén per varia-
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bele tamelijk grof genoemd worden. Het relatief geringe aantal pp'n per
kruistabel - met alle gevolgen voor een adekwate celvulling vandien -
weerhield ons echter van een meer verfijnde indeling, bijvoorbeeld in
vier of vijf kategorieén of zelfs evenveel kategorieén als er items zijn.
Bij voorbaat kunnen wij daarom enig informatieverlies verwachten. Ten-
slotte: de nu volgende berekeningen zijn uitgevoerd met behulp van het
programma ECTA (Goodman & Fay, 1974), uitfgaande van de tabellen 34, 35,
36 en 37. Aangezien in al deze tabellen randfrekwenties van 0 'kunnen'
voorkomen - met als gevolg dat het aantal vrijheidsgraden gewijzigd

wordt - zijn eerst alle celfrekwenties met 0.01 verhoogd. Met opzet
schreven wij 'kunnen' voorkomen, aangezien randfrekwenties van 0 - afhan-
kelijk van de wijze waarop de tabellen 34 t/m 37 bij verdere analyse
samengeklapt worden over é&n of meer variabelen - niet hoeven voor te
komen.

Als eerste stap in de analyse hebben wij onderzocht welk log-lineaire
mode | een goede beschrijving oplevert van de gegevens per tabel, c.q.
test. Volgens een algemeen gebruikelijke strategie wordt hiertoe dat mo-
del| gekozen dat het minste, nog zinnige aantal parameters telt (Everitt,
1977; p. 99); i.c. het model met uitsluitend 'hoofdeffekten'. In sterk

versimpelde notatie ziet de 'formule' voor dit model er als volgt uit:
model |: 12, 13, 14, 23, 24, 34

waarin de cijfers 1, 2, 3, en 4 betrekking hebben op variabele 1 (pre-
test), variabele 2 (posttest), variabele 3 (hulp) en variabele 4 (Lezen/
taal); de kombinaties 12, 13, 14 etc. representeren dan de 'hoofdeffek-
ten' (naar analogie van de variantie-analyse).

Toetsing van model | vond plaats via berekening van XZL (chi-kwadraat

van de aannemelijkheidsverhouding) per test. Geen enkele XZL bleek echter
signifikant fte zijn (p >.5). In tabel 38 worden onder andere de resulta-
ten voor model | weergegeven.

De interpretatie van de verkregen resultaten luidt als volgt. Een model
met uitsluitend hoofdeffekten bli jkt een zeer goede beschrijving van de
gegevens op te leveren. Dit betekent dat in eerste instantie geen enkel
interaktie- of moderatoreffekt aangetoond kan worden, noch bij Blokpatro-
nen, noch bij Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan. Het is echter moge-
lijk dat door de toevoeging van een kombinatie van telkens ftwee variabe-
len aan model | - met andere woorden: door de toevoeging van interaktie-
parameters aan het model - alsnog een moderatoreffekt gedemonstreerd kan

worden.
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Tabel 38. Chi-kwadraten aannemelijkheidsverhouding (x2 )% met aantal vrij-
heidsgraden (df) voor vier modellen per test

2
b L
mode | df
Blok- Vouwi Natikken Woorden-

patronen blaadjes span
i: 125 13, 14, 23, 24, 34 28 11.86 10.86 14.88 5.14
11: 124, 13, 23, 34 20 10.43 9.10 9.40 4.01
I1l: 134, 23, 24, 12 24 9.03 10.61 14.02 3.27
IV: 234, 12, 13, 14 24 9.45 7.21 10.97 4.13
N 284 315 304 301

a geen enkele Xﬁ_ is signifikant (p >.5)
o 1 = pretest; 2=posttest; 3=hulp; 4= Lezen/taal

Als tweede stap in de analyse hebben wij daarom al die modellen uitge-

schreven die exftra-parameters omvatten, namelijk:

model Il: 124, 13, 23, 34
model |I1: 134, 23, 24, 12
model |V: 234, 12, 13, 14
mode | V: 123, 14, 24, 34

waarin de kombinaties 123, 134 en 234 te vergelijken zijn met de inter-
akties van telkens fwee variabelen (1 en 2, 1 en 3, 2 en 3) bij de voor-
spelling van variabele 4 (Lezen/taal). Aangezien variabele 4 niet in de
interaktie-term van model V zit opgesloten, hebben wij dit model bij ver-
dere analyse weggelaten.

Toetsing van de modellen || t/m IV vond plaats via berekening van X2L

per tfest. In tabel 38 worden de verkregen waarden weergegeven. Geen enke-
le X2L bleek signifikant te zijn (p >.5); met andere woorden alle model-
len leveren een goede beschrijving van de gegevens op. De vraag is nu of
de passing van een van de modellen || t/m |V beter is dan die van model |.

Everitt (1977) merkt hierover het volgende op:

"In many cases ( ... ) it will be found that several models provide an
adequate fit to the data as indicated by the non-significance of the
likelihood ratio criterion. In general the preferred model will be that

with fewer parameters. In some cases, however, a test between rival
models may be required to see which gives the most parsimonious summary
of the data. Goodman (1971) and Fienberg (1970) show that ( ... ) such

a test may be obtained by subtracting the x2, values for the two models
to assess the 'change' in goodness of fit which results from adding fur-
ther parameters. ( ... ) The model including the extra parameter would
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only be preferred if it provided a significantly <mproved fit over the
simpler model" (p. 99).

Het antwoord op de vraag luidt dus dat het verschil in XZL tussen model |
en &én der modellen Il t/m |V een indikatie vormt voor het best passende
model. Dit verschil volgt in grote steekproeven bij benadering een x2-
verdeling met een aantal vrijheidsgraden gelijk aan het verschil in vrij-
heidsgraden tussen beide modellen. Zoals in een oogopslag uit tabel 38

af te lezen valt, blijkt geen enkel verschil in XZL signifikant te zijn
(p >.05); met andere woorden: geen van de modellen || t/m |V geeft een
verbetering ten opzichte van model |, noch voor Blokpatronen, noch voor
Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan.

Onze konklusie moet dan ook luiden dat model | - het model met uitslui-
tend hoofdeffekten - de best passende beschrijving oplevert van de gege-
vens per test. Eenzelfde konklusie moesten wij eveneens trekken na ana-
lyse van dezelfde degevens per test, maar dan met een meer verfijnde in-
deling van de variabelen in vier of vijf kategorie&n. Gegeven deze re-
sultaten leek het tenslotte weinig zinvol op zoek te gaan naar eventuele
moderatoreffekten bij de voorspelling van andere, waarschijnlijk minder

betrouwbare criteria dan Lezen/taal.
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12. DISKUSSIE

"Op voorhand lijkt het ( ... ) niet volstrekt onaannemelijk dat grenzen-
toetsen - mits zo uniform mogeli jk uitgevoerd na afloop van een standaard-
testonderzoek - aanvullende informatie kan verschaffen over het cognitief
funktioneren van een kind. Daartoe dient dan wel de waarde van deze infor-
matie nader onderzocht te worden", zo merkten wij aan het eind van para-
graaf 9.3 op. In de hoofdstukken 10 en 11 deden wij achtereenvolgens ver-
slag van de methode en de resultaten van ons onderzoek dat in laatste
instantie gericht was op de ontwikkeling van een praktische maat voor

het leervermogen. Dat wij hier niet in geslaagd zijn, staat - gelet op

de onderzoeksresultaten - buiten Kijf. Of dit nu meteen betekent dat
grenzen-toetsen onder het hoofdstuk 'klinische folklore' gerangschikt
moet worden, is nog maar de vraag. Het is bijvoorbeeld best mogel i jk

dat de door ons gevolgde methode van onderzoek minder adekwaat is dan

zij aanvankelijk leek.

In de nu volgende paragraaf 12.1 zullen wij enkele kanttekeningen plaat-
sen bij de methode van onderzoek, uitgaande van onze onderzoeksbev in-
dingen. In de daaropvolgende paragraaf 12.2 "Learning potential assess-
ment" zullen wij ingaan op een alternatieve testprocedure, die nauw
verwant is aan grenzen-toetsen. De derde en |aatste paragraaf van dit

hoofdstuk behelst enkele suggesties voor verder onderzoek.

12.1 Kanttekeningen bij de methode

In paragraaf 11.4 konden wij konstateren dat de post-testscores van
Blokpatronen en Vouwblaadjes een geringere samenhang met schoolpresta-
ties in de eerste klas GLO vertonen dan de pre-testscores, en dat de
post-testscores van Natikken en Woordenspan respektievelijk eenzelfde
of ietfs hogere samenhang laten zien. Op basis van een analyse van de
gegevens volgens het log-lineaire model mochten wij voorts konkluderen
dat ndch de post-testscores noch hulp een modererende invloed uitoefe-
nen op de samenhangen tussen de pre-testscores van Blokpatronen, Vouw-
blaadjes, Natikken en Woordenspan enerzijds en het criterium Lezen / taal
in de eerste klas GLO anderzi jds.

Is een dergelijk resultaat niet bij voorbaat te verwachten? Zuiver en
alleen gelet op de verhoogde ko&fficisnten van interne konsistentie van
de tests bij laatste aanbieding (Vouwblaadjes ri) = .79, Natikken ry=
.87, Woordenspan ry|=.85), zijn wij geneigd om deze vraag ontkennend te

beantwoorden; althans voor zover het Natikken en Woordenspan betreft.
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Ten aanzien van Vouwblaadjes luidt ons antwoord duidelijk bevestigend.
Niet alleen vanwege het duidelijke 'plafond'-effekt dat wij bij deze test
konden konstateren (cf. par. 11.1), maar ook vanwege de lage korrelatie
tussen de eerste en derde aanbieding (r(qy(3)=.64), cf. par. 11.2. In
het |icht van deze gegevens kunnen wij nog maar weinig waarde hechten aan
de interne konsistentie van Vouwblaadjes bij derde aanbieding, evenals
aan zijn homogeniteit (ryy =.70).

Dezel fde argumenten die voor Vouwblaadjes gelden, kunnen ook aangevoerd
worden voor Blokpatronen: enerzijds een overduidelijk 'plafond'-effekt,
anderzijds een lage korrelatie tussen eerste en tweede aanbieding (r(q)(2)
= .69). Het 'plafond'-effekt was bovendien zo sterk dat wij het weinig
zinvol achtten om betrouwbaarheidsko&fficiénten voor Blokpatronen te ver-
me lden.

Het moge duidelijk zijn dat bovenstaande gegevens weinig goeds voorspellen
voor een prediktief valideringsonderzoek, evenals voor het aantonen van
enigerlei moderatoreffekt. Hadden wij bovendien de beschikking gehad over
de psychometrische kenmerken van Blokpatronen en Vouwblaadjes, zoals be-
diskussieerd in paragraaf 8.3, dan zouden deze tests - althans in de hier
gebruikte versie - niet in aanmerking gekomen zijn voor (exploratief)
grenzentoetsend onderzoek.

Ten aanzien van Natikken en Woordenspan |iggen de zaken duidelijk anders.
Niet alleen beschikken beide ftests over voldoende moeilijke items met het
oog op grenzen-toetsen (geen 'plafond'-effekt), maar ook zijn de korrela-
Ties fussen eerste en derde aanbieding redelijk hoog, nameli jk (1y(3) =
.79 voor Natikken en (1Y (3) = .86 voor Woordenspan. Er is dan ook weinig
reden om aan de geldigheid van de verhoogde ko&fficiénten van interne kon-
sistentie en homogeniteitsko&fficiénten bij derde aanbieding te twijfelen
(Natikken ryy = .82, Woordenspan ry, = .76). Desondanks zijn niet of nauwe-
l'ijks hogere prediktieve validiteitsko&fficiénten verkregen, evenmin als
zelfs maar een spoor van een moderatoreffekt. Het is duidelijk dat naar
een andere verklaring gezocht moet worden; zowel Bersoff (1973) als Feuer-

stein (1972b) geven aan in welke richting wij deze moeten zoeken.

Het kernprobleem bij de validering van tests die volgens een grenzen-
toetsende procedure zijn afgenomen, ligt in de keuze van de criteria.
Volgens Feuerstein (op.cit.) heeft het weinig zin konventionele crite-
ria als schoolvorderingentoetsen efc. fe hanteren, indien de school-
vorderingen in klasseverband gemaakt zijn zonder dat extra aandacht,
individuele hulp of aanmoediging gegeven werd; en dit laatste behoort

nu juist tot die aspekten die bij grenzen-foetsen aan de orde komen.
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Het enige dat men dan kan verwachten zijn spurieus lage prediktieve va-
liditeitsko&fficiénten. In de woorden van Feuerstein (1972b):

"To make the validity of estimated potential contingent upon the
extent of its realization would be similar fo denying the wealth of a
proven miser, merely because he never spends his money! The concept of
capacity, indezd, depends on the crucial difference between potential
and actualized achievement level, for if capacity for achievement did
not require special conditions for its actualization, what difference
would remain between 'capacity" and manifest level of functioning? Ca-
pacity of change requires intervention in order to become actualized
Cooo )" p. 151,

Bersoff (1973) doet er in dit verband nog een schepje bovenop door te
stellen dat tests als de WISC en de Stanford-Binet - afgenomen volgens
standaard-testprocedures - eerder het cognitief funktioneren onder op-
timale kondities meten, dan onder de re&le, feitelijke kondities die
men in de klas aantrefi. Als bewijs hiervoor dient niet alleen de in-
struktie voor genoemde tests maar ook een onderzoek van Rigsby (1972)
naar het positieve bekrachtigingsgedrag van leerkrachten en schoolpsy-
chologen.

"The authors of the Stanford-Binet and Wechsler Intfelligence Scale for
Children (WISC) manuals specifically instruct testers fo establish report,
to be sympathetic and understanding, to watch for fatigue, to minimize

physical defects, and more, all in order to "maintain both high motiva-
tion and optimal performance during administration [Terman & Merrill,
1960, p. 50]." ( ... ) In a recent study (Rigsby, 1972), for example, it

was found that school psychologists, during administration of the verbal
portion of the WISC, emitted an average rate of 1.38 positive reinforce-
ments per minute to 26 children tested individually while the teacher
emitted less than 1 every 10 minutes to these same children in a class-
room instructional situation. Thus, each child received more than 15
times as many reinforcements in a testing situation as he did in a class-
room. In fact, the average reinforcement emission by a teacher to a whole
classful of children was less than that for one child by a psychologist.
This hardly makes the two situations comparable, and extrapolation from
one to the other is very risky, if not absurd" (p. 894).

Men hoeft het met Bersoff's konklusie niet volstrekt eens te zijn om in
te zien dat ook hij een wezenlijk punt aanroert, namelijk: de standaard-
testsituatie is - vergeleken met de leersituatie in de klas - al zo op-
timaal dat men van de verschillende optimaliserende kondities bij het
grenzen-toetsen geen wezenlijke bijdrage aan de gemeenschappel i jke va-
riantie van prediktoren (pre-testscores) en criteria kan verwachten,
eerder het fegendeel. In dit licht bezien is het bijna verbazingwekkend
dat de post-testscores van Natikken en Woordenspan nog respektievelijk
eenzelfde of iefs hogere samenhang met de door ons gehanteerde criteria
vertonen als de pre-testscores. Uitdrukkelijk schreven wij 'bijna', aan-

gezien het aannemelijk |ijkt dat het mogelijk negatieve effekt van de
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toegepaste interventie op de prediktor -criterium relatie gekompenseerd
wordt door het positieve effekt van de hogere betrouwbaarheid van de
post-testscores van Natikken en Woordenspan op dezelfde relatie.
Betekent dit alles nu dat het principieel onmogelijk is om door middel
van grenzen-toetsen het |eervermogen van een kind vast te stellen? Op
basis van ons onderzoek kunnen wij geen afdoende antwoord op deze vraag
geven. In de eerste plaats omdat het criterium 'schoolprestaties' bij na-
der inzien minder gelukkig gekozen |ijkt. Criteria, waarin op een of an-
dere manier een doelgerichte interventie verwerkt is, bieden misschien
méér kans op sukses. Ten tweede: de door ons toegepaste interventie -
maximaal fwee aanbiedingen per item onder optimaliserende kondities -

is wel van heel korte duur, zeker in vergelijking met de interventie die
bij 'learning potential assessment' wordt toegepast (cf. par. 12.2). Een
vergroting van het aantal aanbiedingen per item kan mogelijk wél het ge-
'enste moderatoreffekt sorteren, ook al zijn er duidelijke aanwijzingen
dat dit effekt bij vier & vijf aanbiedingen van een en dezelfde test on-
der standaardkondities zijn maximum bereikt (cf. Sandbergen, 1968). Ten
derde: het is in het algemeen niet uitgesloten dat de gebruikte statis-
tische procedures - onder andere door de assumpties waarop zij gebaseerd
zijn of door gebrek aan pp'n - te ongevoelig zijn voor de registratie van
(minieme) veranderingen, die mogelijk w&l door een ervaren praktizerend
psycholoog op klinisch-intuitieve wijze geobserveerd en geTnterpreteerd
kunnen worden. [Op de gevaren hieraan verbonden komen wij aan het slot
van deze paragraaf nog terug.]

Dat de situatie niet denkbeeldig is dat de voorspelling van een ervaren
praktizerend psycholoog superieur is aan die welke met behulp van multi-
variate technieken gedaan wordt, hebben wij reeds in deel Il (p. 15)
kunnen konstateren. Op deze plaats zouden wij er nog het volgende aan
willen foevoegen. De psychometrische problemen met betrekking tot toe-
namescores, zoals onder andere uiteengezet in het artikel van Cronbach
en Furby (1970) en de boeken van Harris (1963) en De Gruyter en Van der
Kamp (1976), zijn nog steeds zeer groot en praktisch gesproken misschien
wel onoplosbaar. Dit betekent dat psychometrische criteria niet alleen
de doorslag kunnen geven bij de beantwoording van de vraag of een be-
paalde procedure het beoogde effekt gehad heeft of niet. Om genoemde
redenen moeten wij dan ook vooralsnog het voordeel van de twijfel gunnen
aan grenzen-foetsen als praktisch-klinische testprocedure ter bepaling

van het |eervermogen.
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Leervermogen vormt echter slechts één kant van de medaille die grenzen-
toetsen heet. De andere kant wordt namelijk in beslag genomen door zaken
als observatie, standaardisatie en betrouwbaarheid. Zoals bekend is maxi-
male standaardisatie van onder andere de onderzoekssituatie, afnamepro-
cedure en instruktie het ideaal waarnaar een praktizerend psycholoog

moet streven; dit met het oog op een zo hoog mogelijke betrouwbaarheid van
van zijn metingen. Bij een groot aantal psychologen overheerst echter

het gevoel dat aan de befrouwbaarheid van de metingen bij zwakbegaafde,
gedepriveerde of anderszins gehandicapte kinderen nogal wat af te dingen
valt (cf. par. 9.3), juist ondat men zich strikt aan de eisen van de
standaard-testsituatie houdt. Eisen die bij tests als de WPPS| en de

ITPA - maar ook de LDT-E - eerder afgestemd zijn op een normale popula-
tie kinderen dan op bovengenoemde groepen kinderen. Tegen deze achter-
grond bezien getuigt het van niet meer dan van gezond verstand dat de
psycholoog die aan zijn eigen waarnemingen twijfelt tot grenzen-toetsen
overgaat.

In ons onderzoek hebben wij een voorbeeld gegeven van de manier waarop
men grenzen-toetsen zou kunnen toepassen. Tevens hebben wij laten zien

- aan de hand van p-waarden, item-restkorrelaties, gemiddelden, spreiding
etc. - welke uitkomsten men kan verwachten indien men tot grenzen-toetsen
op Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan overgaat bij een
in doorsnee normale populatie kinderen van vijf tot zes jaar. Het laatste
neemt echter niet weg dat de onderzoeksresultaten wel licht interessanter
zouden zijn geweest, indien wij ons beperkt hadden tot de groep minder
begaafde kinderen - met een 1Q <80 bijvoorbeeld - onder gelijktijdige
uitbreiding van het aantal en type observaties, c.q. interventies per
test. Uiteraard zou dit een geheel andere onderzoeksopzet gevergd hebben,
onder andere gebaseerd op de principes van de generaliseerbaarheidstheo-
rie van Cronbach et al. (1972) en op het werk van Cook en Campbel| (1976)
met betrekking tot quasi-experimentele designs. Maar dan ndg: Soudijn
(1979) wijst erop dat rechtvaardiging van psychotherapie via het gebruike-
Iijke empirisch onderzoek - en grenzen-toetsen heeft bijzonder veel weg
van een therapeutische interventie - praktisch onmogelijk is. Hij voert
daartoe een aantal argumenten aan, waarvan het argument over de eis van
standaardisatie ons wel bijzonder aanspreekt. Volgens Soudijn (1979)
impliceert

"Veel onderzoek naar empirische regelmaat ( ... ) dat onderzochte tech-
nieken op een standaard-wijze toegepast moeten worden. De prakticus |ijkt
er echter verstandig aan te doen om veel interventies juist niet op een
standaard-wijze toe te passen: door de interventie te variéren, |ijkt
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deze beter aan te passen te zijn aan de persoonlijke eigenaardigheden van
de cliént" (p. 124).

De paradoxale belangen van onderzoeker en prakticus worden in dit citaat
duidelijk weergegeven. Rest ons de hoop uit fe spreken dat de onderzoe-
ker - op grond van onze onderzoeksresultaten - er vooralsnog niet toe
overgaat om grenzen-toetsen tot &én van de idolen van de psycholoog te
verklaren en omgekeerd dat de prakticus zelfs maar de schijn vermijdt
om via grenzen-toetsen het vlees geworden idool van de psycholoog te
vertegenwoordigen. Om de prakticus hierbij te helpen willen wij daarom
tot slot van deze paragraaf nog een enkel 'caveat' laten horen.

Ten eerste: ook al acht men de standaard-testsituatie in sommige geval-
len minder natuurlijk, toch is het noodzakelijk eerst de test volgens

de standaardinstrukties af te nemen en dan pas fot grenzen-toetsen over
te gaan. Normen en overige gegevens die in een testhandleiding worden
vermeld, verliezen aan betekenis indien standaard- en grenzentoetsende
procedures door elkaar worden gehaald.

Ten tweede: de door ons gevolgde 'up-and-down method' bij de herhaalde
aanbieding van items (cf. hfdst. 10) bleek in de praktijk van het gren-
zentoetsend onderzoek nogal ingewikkeld te zijn; er werden te veel aan-
biedings- en/of scoringsfouten gemaakt. Een aantal antwoordformulieren
kwam om deze reden dan ook niet in aanmerking voor verdere bewerking.
Aanzienlijk eenvoudiger |ijkt ons de methode waarbij men niet meer
"ferugspringt' van derde naar ftweede aanbieding (cf. fig. 8).

Ten derde: naarmate items vaker worden herhaald onder al dan niet opti-
maliserende kondities, wordt steeds onduidelijker wat men aan het meten
is. Door oefening op de testtaak kunnen namelijk andere cognitieve funk-
ties worden aangesproken die men niet bedoelt te meten.

Ten vierde: bij de introduktie van optimaliserende kondities dient men
bijzonder voorzichtig te zijn; niet elke test is wat zijn befekenis be-
treft even gevoelig voor iedere optimaliserende konditie. Bij sommige
tests - Blokpatronen bijvoorbeeld - is een konditie als 'Aandacht' min-
der interessant, terwijl het bij Vouwblaadjes of Natikken daarentegen
weer weél veel kan uitmaken of het kind aandacht besteedt aan de demon-
stratie van pl. Als men bijvoorbeeld de onmiddel |ijk geheugenspan voor
ruimtelijke transformaties (Vouwblaadjes) of ruimtelijke sekwenties (Na-
tikken) nauwkeurig wil meten, dan dient men een konditie als 'Aandacht'
goed onder kontrole te houden. Bij Blokpatronen |ijkt verder een optima-
|iserende konditie als 'Tijdverdubbeling' een sterk inflatoire invloed

uit te oefenen op de uiteindelijke testprestaties: vrijwel ieder kind
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schijnt elk patroon foutloos te kunnen naleggen, mits hem maar voldoende
tijd wordt gegund. Tijdverdubbeling is duidelijk te veel van het goede,
zoals wij ook naderhand in de |iteratuur terugvonden (Greene, 1937).
Tenslotfe: bij de beoordeling van de vorderingen die een kind maakt als
gevolg van grerizen-toetsen, dient men op zijn hoede te zijn voor het
regressiefenomeen (cf. par. 11.3), dat wil zeggen:

"Wanneer een meting een resultaat oplevert dat k eenheden van het gemid-
delde ligt dan is de kans dat een tweede meting een resultaat oplevert
dat minder dan k eenheden van het gemiddelde ligt groter dan de kans dat
het resultaat meer dan k eenheden van het gemiddelde [igt" (deel 11;

p. 25).

Ceferis paribus geldt deze waarschuwing ook voor tweede en derde aanbie-
ding, derde en vierde, etc. Vrij vertaald komt het regressiefenomeen hier-
op neer dat als de gemiddelde vooruitgang van een groep kinderen op een
bepaalde test 3 punten bedraagt, het te verwachten valt dat kinderen

die bij eerste aanbieding laag scoorden 4 punten vooruit gaan na tweede
of derde aanbieding en kinderen die hoog scoorden bij eerste aanbieding
slechts 2 punten. Met andere woorden: bij toenamescores dient men altijd
het beginniveau (eerste aanbieding) te verdiskonteren in de beoordel ing
of er sprake is van werkelijke vooruitgang dan wel van een statistisch
artefakt. Yule et al. (1969; p. 3) illustreren op fraaie wijze hoe
Wechsler (1967; p. 11) in dit verband misleidende uitspraken doet over

de Animal House (her)test als een index voor het | eervermogen.

12.2 Learning potential assessment

In het voorgaande is al verschillende malen de term 'Learning potential
assessment' gevallen als aanduiding voor é&n van de twee klinische test-
procedures - naast grenzen-toetsen - waarmee men in de praktijk van het
onderzoek onder andere het onderscheid intelligentie ('ability') en
leervermogen ('aptitude') heeft trachten te realiseren. Aangezien 'lLearning
potential assessment' - afgekort tot LPA - opgevat kan worden als een
verdere verfijning en uitbreiding van grenzen-toetsen, I'iJkT het nuttig
hieraan een korte bespreking te wijden.

Aan LPA zijn primair de namen verbonden van Budoff en Feuerstein. In de
nodige artikelen hebben deze twee auteurs hun veelomvattende bedoelingen
en - vaak ingewikkelde - testprocedures uiteengezet (onder andere Babad
& Budoff, 1974; Budoff, 1973; Budoff et al., 1971; Feuerstein, 1970;
Feuerstein, 1972a, b; Feuerstein & Krasilowsky, 1972). In essentie gaan
echter zowel Budoff als Feuerstein uit van het pretest - interventie -

posttest paradigma. Dat wil zeggen: eerst wordt met behulp van een
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non-verbale test het cognitieve ontwikkelingsniveau op objektieve wijze
vastgesteld, overeenkomstig de standaardinstruktie die voor deze test
geldt. Vervolgens vindt een of andere vorm van interventie plaats; deze
kan varidren van oefening op de prefest z&lf tof training of 'coaching'
op een met de pretest vergelijkbare testtaak of onderdelen daarvan. Ten-
slotte wordt een parallelvorm van de pretest als posttest afgenomen,
eveneens volgens standaard-testinstrukties. De gebruikte tests zijn on-
der andere de Kohs Block Designs, Raven's Progressive Matrices, Stencil
Design en de Series Learning Potential Test, welke alle een beroep doen
op non-verbaal redeneren.

Het belangrijkste verschil fussen Budoff en Feuerstein betreft de aard
en het doel van de training. Zo bestaat de training volgens Budoff uit
het aanleren van strategiegn die een zo goed mogel i jke oplossing van de
posttest-problemen bevorderen. Bi jvoorbeeld:

"1. The students learn to identify each concept fThat changes.

2. They learn to "sing the tune" for each concept, one at a time as an
organizational or chunking aid to identify the patfern of each con-
cept.

3. To reduce the memory load in a multiconcept ifem, the student crosses
out the wrong choices for each concept.

4. The child learns to reverse the direction in which the ftune is sung
when the location of the blank space calls for such reversal, for
example, blank at the beginning of a series.

5. The child learns to identify the starting point of a concept when
+he series starts in the middle of a pattern" (Babad & Budoff, 1974;
p. 442).

Het doel van de training wordt als volgt beschreven:

"The training helps fthe child to narrow the cognitive gap between his
previously learned prob lem-solving strategies and these implicit to the
problems he must ordinarily solve on +the middle-class-bias tests he en-
counters. The test - train- test paradigm also minimizes the artificiality
of the test situation. ( ... ). The pretest reflects the subject's
present level of functioning and his existing ability to work with the
problems. Posffraining scores reflect the child's ability under opti-
mized conditions in which all subjects are familiar with the task and
its demands; have had success in solving problems similar to these on
the test, and have had the opportunity to learn and apply relevant
strategies" (Babad & Budoff, 1974; p. 440).

Met andere woorden: via LPA wordt een indruk verkregen van de 'fraina-
bility', de leerzaamheid of het leervermogen van een kind. In een be-
knopt overzicht van zowel Budoff's als Feuerstein's werk wijzen Haywood
et al. (1975) er verder op dat fraining van probleemoplossingsstrategie-
en op bepaalde testtaken aanwijzingen kan verschaffen voor een gerichte
hulpverlening aan het kind met |eermoei | i jkheden.

Het doel en de aard van LPA volgens Feuerstein is aanzienlijk lastiger

te beschrijven dan die volgens Budoff; niet alleen omdat de toegepaste
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interventie de vorm en het verloop kan aannemen van een (kortdurend) re-
mediaal programma, maar ook omdat de pretenties omtrent het uiteindelijk
resultaat veelomvattend zijn. Volgens Narrol en Bachor (1975) - twee
leerlingen van Feuerstein - levert LPA echter de volgende gegevens op:

"(1) the extent of modifiability and the generalization from task to
task;

(2) the amount of investment needed to produce the noted modification
and generalization;

(3) the nature of the investment required and whether it was predomi-
nantly focused on any part or parts of the cognitive process (i.e.
input, elaborational, output, or affective-emotional);

(4) the presence of preferred communicational and learning modalities,
the use of which appears to make teaching and learning more effec-
tive" (p. 11).

Voor het verwerven van deze gegevens streeft Feuerstein primair naar een
verbetering van het cognitief funktioneren door middel van training op
een groot aantal testtaak-variabelen (strategie&n) enerzijds en befn-
vioeding van het affektief-emotionele taakgedrag anderzijds. Aan Narrol
en Bachor (op.cit.) ontlenen wij een voorbeeld van enkele strategie&n
die op de Organization of Dots Test geobserveerd en getraind worden:

"(1) the ability to project variously oriented figures over the available
dots in order to discover the embedded figures;
(2) a process of analysis of length of lines;
(3) the adaption of an optimal plan of attack;
(4) possession of sufficient restraint to keep from impulsively scrabbling
| ines between dots based on perceptual hunches unaided by analytic
pretesting" (p. 8).

BeTnvloeding van het affektief-emotionele gedrag vindt plaats doordat
Feuerstein de onderzochte aanmoedigt om de strategie waarlangs hij tot
een juiste oplossing van het probleem kwam, te bepraten.

Op het werk van Budoff en vooral van Feuerstein is nogal wat kommentaar
mogelijk; wij zullen ons hier echter tot enkele hoofdlijnen beperken.
Ten eerste: een positief punt van LPA is dat de 'cognitieve proces'kant
- dat wil zeggen de manier waarop een kind tot de oplossing van een pro-
bleem komt - in meer (Feuerstein) of mindere mate (Budoff) de nadruk
krijgt. Hierdoor wordt tegemoet gekomen aan de kritiek van diegenen die
vinden dat de traditionele psychologische test geen informatie verschaft
over de strategieén die het kind volgt bij de oplossing van testproble-
men (cf. par. 9.3). Wij zouden hieraan willen toevoegen dat een en ander
afhangt van de manier waarop een psychologische +es+ gehanteerd wordt.
Biedt grenzen-toetsen in dit opzicht minder rijke mogelijkheden, de mo-
gelijkheden die LPA verschaft zijn - zoals Feuerstein laat zien - vrij-

wel onuitputtelijk.



- 200 -

Ten tweede: juist omdat de mogelijkheden vrijwel onuitputtelijk zijn,
rijzen er ernstige problemen met betrekking tot de standaardisatie van
de interventie. Ofschoon deze problemen in principe oplosbaar zijn -
sowel Budoff als Feuerstein maken gebruik van relatief simpele en be-
perkte standaardinterventies bij groepsgewijs onderzoek volgens de LPA-
methode - wordt mét de oplossing wel weer een nieuw probleem geschapen.
Zo verhindert al te rigide standaardisatie in het individuele geval de
opstelling van een maat voor de veranderbaarheid, c.q. het leervermogen
van een kind, althans volgens Feuerstein (1972b):

"( ... ) the establishment of an index of modifiability as implied by
+he LPAD model (= LPA, Schr.), requires assessment of the nature, and
measuring of the amount of investment needed in order to reach a given
level of functioning, starting from a given baseline level. That is,

we need to find and employ efficient measures of change. Thus not only
has one to establish the baseline level of functioning with all the dif-
ficulties we have alluded to in doing so, but, in addition, one has to
categorize the nature of input and ascribe to it a certain value and,
then, quantify the amount of this investment and use it as a control
variable in assigning a quantitative weight fo the achieved modification.
One can immediately sense the contradiction in sensu, befween such a
goal and the clinical nature of our method. In order to establish an
exact measure of investment one might have to standardize the interven-
tional strategies to such an extent that this could greatly reduce the

effectiveness of the clinical method, since one will no longer be able
to flexibly consider the differences inherent in individuals assessed
under this method, but will have to follow a rather rigid, confining

prescription" (p. 149).

Feuerstein's argumenten tégen standaardisatie van de interventie in het
individuele geval doen herinneren aan het citaat van Soudijn (par. 12.1),
waarin de paradoxale belangen van onderzoeker en prakticus worden weerge-
geven. Het laatste neemt echter niet weg dat zich nu wel een aantal ver-
velende vragen aan ons begint op te dringen, namelijk: als standaardisa-
tie van een uitgebreide en individuele interventie welhaast een contra-
dictio in terminis is hoe kan men dan a) de beoefening van de interven-
tietechniek overdragen aan praktizerende psychologen anders dan via een
misschien wel zeer langdurige |eermeester - leerling relatie, b) het ef-
fekt van een interventie (welke interventie?) evalueren, en c) een maat
voor het leervermogen of de veranderbaarheid opstellen die meer dan een
hoogst individuele en daardoor unieke betekenis heeft. Helaas moeten wij
het antwoord op deze vragen schuldig blijven. Ook Feuerstein zélf heeft
geen pasklaar antwoord, ondanks de preliminaire evidentie die hij - in
de vorm van een aantal gevalsbeschrijvingen - aandraagt voor de superio-
riteit van LPA boven het traditionele standaard-testonderzoek. Onze in-

druk is dan ook dat LPA weliswaar veel 'zachte' informatie oplevert over
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het cognitief funktioneren, maar weinig 'harde' gegevens over de betrouw-
baarheid en validiteit van de LPA-onderzoeksresultaten.

Tenslotte: als de interaktionisten gelijk hebben met hun stelling dat

de traditionele intelligentietest gedepriveerde kinderen benadeelt (cf.
par. 9.2) dan is het zaak om aan te tonen dat de gepropageerde andere
onderzoeksinstrumenten en/of methoden dat niet doen, of in mindere mate.
De gegevens die Babad en Budoff (1974) en Sewell en Severson (1974)
publiceerden over LPA zijn in dit opzicht zowel hoopgevend als feleur-
stellend. Teleurstellend, omdat Sewell en Severson (op.cit.) na onder-
zoek op 62 zesjarigen van laag sociaal-ekonomisch niveau moesten konklu-
deren dat Raven's Coloured Progressive Matrices (posttest) - afgenomen
volgens Budoff's LPA-methode - niet hoger korreleert met schoolpresta-
ties dan de WISC, een traditionele intelligentietest. Hoopgevend, omdat
Babad en Budoff (op.cit.) in een soortgelijk onderzoek met de groepsge-
wijs afgenomen Series Learning Potential Test (posttest) vonden dat deze
testmethode een signifikant betere voorspeller is van schoolprestaties
dan een (groeps)intelligentietest, i.c. Flanagan's Test of General Abili-
ty; althans voor kinderen met een 1Q <100. Dit laatste is een belangrijk
gegeven en verklaart misschien ook waarom Sewell en Severson feleurstel-
lende resultaten behaalden, namelijk: intelligentietests zijn niet zozeer
'bias-middle-class' tests als wel minder gevoelig en betrouwbaar aan de
onderkant van de meetschaal, met alle gevolgen voor de prediktieve vali-
diteit van deze tests voor minder begaafden en gedepriveerden vandien.
Ongetwijfeld zou Feuerstein hier tegenin gebracht hebben dat zowel Babad
en Budoff als Sewell en Severson in hun onderzoek uitgegaan zijn van een

verkeerd criterium, namelijk 'schoolprestaties' (cf. par. 12.1).

12.3 Suggesties voor verder onderzoek

Ofschoon mogelijk de indruk gewekt is dat grenzen-toetsen in een experi-
menteel-psychologisch en psychometrisch vacuim beoefend werd, is dit

niet het geval. Sinds 1938 valt namelijk een duidelijke |ijn te bespeu-
ren in wat wij voor het gemak maar het 'ability-aptitude' onderzoek zul-
len noemen; deze |ijn begint met Woodrow (1938) en eindigt voorlopig met
Cronbach & Snow (1977). In de tussentijd zijn enkele belangrijke publi-
katies verschenen van onder anderen Ferguson (1§54), Anastasi (1958) en
Vernon (1969). In deze publikaties wordt - deels onder de noemer 'intel-
ligentie en omgeving' - het effekt van oefening, 'coaching' en leren op

intelligentietesttaken besproken. Aangezien Sandbergen (1968) een gedeel-
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telijk overzicht en Cronbach & Snow (1977) een vrijwel volledig overzicht
geven van het desbetreffende onderzoek, zullen wij er hier niet verder op
ingaan. W&l willen wij opmerken dat de resultaten van het tability-
aptitude' onderzoek vrijwel volledig genegeerd worden in de overwegend
klinische literatuur over grenzen-toetsen. Hiervoor zijn verschillende
verklaringen fte geven.

Ten eerste: het is denkbaar dat praktizerend psychologen domweg geen ken-
nis nemen van empirische oncerzoeksresultaten, bijvoorbeeld omdat ze in
een taal gesteld zijn die de prakticus niet begrijpt (cf. deel Il; p. 13
e.v.). Ten tweede: veel onderzoeksresultaten bieden weinig houvast voor
toepassing in de praktijk of zijn daar zelfs in het geheel niet op afge-
stemd. Ten derde: de uitkomsten van onderzoek - bijvoorbeeld het Aptitude
x Treatment Interactions (AT!) onderzoek - zijn nogal magertjes (cf.
Cronbach, 1975b), ferwijl de prakticus het overtuigende gevoel heeft dat
wat hij doet wel degelijk effekt heeft.

Vooral het laatste punt achten wij belangrijk, al is het maar omdat de
kennismaking met psychometrische onderzoeksbevindingen en de resultaten
van individueel-klinisch onderzoek bij ons een sterk gevoel van cognitie-
ve dissonantie veroorzaakt. Nu is het negeren van één van de twee infor-
matiebronnen die aan de cognitieve dissonantie ten grondslag |iggen ndch
voor psychometrici, ndch voor praktici een fraaie manier om de dissonan-
tie op te lossen. Men doet er beter aan om van beide bronnen zo goed mo-
gelijk kennis te nemen: de mogelijkheid is tenslotte niet uitgesloten dat
het bij nader inzien om een schijnbare dissonantie gaat.

In het nu volgende zullen wij enkele eerder gemaakte opmerkingen verder
uitwerken, in de hoop hieraan enige suggesties te kunnen ontlenen voor

verder onderzoek.

Tussen de regels door suggereerden wij in paragraaf 12.1 een opmerkelij-
ke overeenkomst tussen psychotherapie en grenzen-toetsen. In plaats van
psychotherapie hadden wij ook een andere inferventietechniek kunnen noe-
men, bijvoorbeeld de 'diagnostische dialoog' (Groenendaal, 1978). ledere
techniek zou in feite goed geweest zijn als zij maar een inferventie im-
pliceerde gericht op een verandering van het gedrag. Wie van interventie
spreekt, heeft het echter ook over interaktie tussen therapeut en kliént
of tussen proefleider en proefpersoon. Als nu het effekt van interven-
ties, zoals die bij grenzen-toetsen en LPA worden toegepast, niet of
nauwelijks is vast te stellen ondanks - of dankzij? - de gebruikte tame-

Iijk sophisticated analysetechnieken, dan |ijkt heft misschien wel nuttig
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een stap terug te doen in het huidige evaluatie-onderzoek en de inter-
aktie zélf aan een nadere analyse te onderwerpen. Groenendaal (op.cit;
p. 145) maakt een soortgelijke opmerking naar aanleiding van de summa-
tieve evaluatie van zijn programma ter bevordering van het abstrakte
denken bij zwakfunktionerende kleuters. Ter illustratie van wat bedoeld
wordt, citeert hij vervolgens Sigel et al. (1973):

"What is needed is a careful monitoring of transactions that occur from
Time 1 to Time 2. To carry out such a process involves a heavy input of
observational data-gathering because we are observing a complex system-
atic network in which the teacher, child, other children and materials
interact in varying degrees and on various levels" (p. 59).

Ook Feuerstein (1972b; p. 150) verwacht voor de nabije toekomst meer van
een analyse van het interaktieproces tussen proefleider en proefpersoon
dan van het fraditionele evaluatie-onderzoek. De konsekwentie hiervan
moge duidelijk zijn: een uitgebreid interaktie-analysesysteem plus bij-
behorende observatieschalen dient ontwikkeld te worden.

Wij kunnen echter ndg een stap terug doen en de vraag stellen of het
interaktie-sop de kool wel waard is; met andere woorden of de kosten wel
tegen de baten opwegen. In dit verband willen wij een passage uit para-
graaf 9.1 in herinnering brengen, waarin we stelden dat grenzen-toetsen
een betfrekkelijk weinig tijd vergende klinische methode is. Van een aan-
tal klinische methoden is echter bekend dat zij de toets der psychome-
trische kritiek niet kunnen doorstaan. Zelfs als dit zo is dan is dit
nog geen reden om voortaan van deze methoden af te zien; men dient al-
leen andere verwachtingen te koesteren over het resultaat dat men met
deze methoden tracht te bereiken. Vanuit dit perspektief bezien zou men
grenzen-toetsen kunnen opvatten als een klinische methode, c.q. testpro-
cedure waarmee men hypothesen omtrent een groot aantal |eer- en testge-
dragkenmerken van de onderzochte kan oproepen, welke nadere toetsing
behoeven door vervolgonderzoek met andere instrumenten en technieken
(cf. Glasser & Zimmerman, 1967; p. 124). Onzes inziens zou het daarbij
aanbevel ing verdienen om de ontwikkeling van een uitgebreider aantal ob-
servatieschalen ter hand te nemen dan wij in ons onderzoek konden reali-
seren. De studie van Moriarty (1961) |ijkt wat dit betreft goede aankno-
pingspunten te bieden, althans volgens Cronbach (1970):

"The Moriarty study provides one fact that strongly supports the use of
the test as a basis for observation even when the validity of the score
itself is doubtful. Ratings were made of adjustment and resourcefulness
during the test; these dit not correlate highly with the test score,
but they correlated 0.50 to 0.70 with an overall rating of '"coping ca-
pacity" based on a thorough study of each child" (p. 264).
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Nu wij twee stappen fterug gedaan hebben, kunnen we proberen drie stappen
vooruit te doen. Dezelfde Cronbach die - blijkens bovenstaand citaat -
bepaald niet afwijzend staat tegenover systematische observatie, heeft
een belangwekkend artikel geschreven "On the design of educational meas-
ures" (1976). In dit artikel probeert hij zijn G(eneraliseerbaarheids)-
theorie - als opvolger van de klassieke betrouwbaarheidstheorie - en zijn
D(ecisie)theorie van aanmerkelijk oudere datum te integreren fot één theo-
rie waarin de sleutelzin ongetwijfeld het ontwerp is van een "multifacet
sequential design" voor de evaluatie van onderwijsprogramma's. Zowel gren-
zen-toetsen als LPA kunnen als miniatuur-onderwijsprogramma's beschouwd
worden en lenen zich in die zin dan ook voor toepassing van deze G/ D-
theorie. Zonder op de theorie in te gaan kunnen wij toch enkele punten
noemen die ons bijzonder aanspreken.

In de eerste plaats het kosten- batenaspekt: "To what degree if any does
collecting additional information improve a decision?" (p. 200). Dit ci-
taat verwijst niet alleen naar het bovenstaande, maar ook naar paragraaf
9.3 waarin wij schreven dat het op voorhand niet volstrekt onaannemel i jk
I'ijkt dat grenzen-toetsen aanvullende informatie kan verschaffen over
het cognitief funktioneren van een kind. Kijken we nu naar de praktijk
van het grenzen-toetsen zoals die zich in de klinische | iteratuur aan
ons voordoet, dan wordt zelden of nooit tot grenzen-toetsen overgegaan
bij hoog-scorende proefpersonen. Kennelijk beschikt de psychodiagnosti-
cus na de standaardafname van een test reeds over voldoende diagnosti-
sche informatie om op basis daarvan een beslissing te kunnen nemen. Toe-
passing van de D-theorie - zoals onder meer uitgewerkt in deel Il, p.

29 e.v. - zou kunnen helpen bij de oplossing van het probleem wanneer
het nuttig is om tot verdere informatieverzameling over te gaan.

Het tweede punt dat wij willen noemen is de infegratie van G-theorie -
waarin het aksent valt op de identifikatie en toetsing van verschillende
variantiebronnen - met D-theorie, zoals aangestipt in het nu volgende
citaat:

"Error variance, for example, is appraised as if an error of (say) 5
score points is equally distressing everywhere along fthe score scale. Yet
most educational uses of tests are concerned with distinguishing the
adequate from the inadequate. Errors in judging persons or groups close
to the borderline are far more important than distant errors. Positive
errors may be more important than negative errors, especially if a score
called adequate signals us to let the student graduate from school or o
pass from one unit of instruction to a more advanced one" (p. 200 en 201 ).

In dit citaat wordt duidelijk gemaakt dat bepaalde variantie, in dit ge-

val foutenvariantie, niet altijd even belangrijk hoeft te zijn. In een
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G-studie wordt echter over het belang - dat wil zeggen de kosten - van
bepaalde fouten niet gerept. Door nu G- en D-theorie met elkaar te kom-
bineren, kan men ook aan dit aspekt aandacht besteden. Zoals Cronbach
(op.cit) laat zien, biedt een geTntegreerde G/ D-theorie vele toepassings-
mogel i jkheden, bijvoorbeeld bij de opstelling van een 'design'. Wij zul-
len deze hier niet verder bespreken. Als echter onze gedachten uitgaan
naar verder onderzoek op het gebied van grenzen-toetsen, dan is dat in

deze richting.

Tot slot van deze paragraaf willen wij fterugkomen op grenzen-toetsen als
klinische testprocedure voor de vaststelling van het leervermogen. Zoals
uit het voorgaande gebleken is, heeft het er alle schijn van dat wij in
dit opzicht op zoek zijn geweest naar een witte raaf. De vraag rijst nu
of het principieel onmogelijk is een onderscheid te maken tussen 'ability'
en 'aptitude'. Whitely & Davis (1975) beweren van niet. In een ingenieus
en goed doordacht experiment, waarbij zij proefpersonen |ieten oefenen

op een 'spatial reversal motor'taak en de data vervolgens analyseerden
volgens Jones' 'molar correlational analysis' (1970) kwamen zij uitein-
delijk ftot de volgende konklusie:

"The spatial reversal data indicate that the approach suggested here to
distinguish aptitude from ability psychometrically has some feasibility.
It was shown that predictability could be increased by adding an index
of modifiability to initial status from a test - intervention - retest
sequence. However, the data also indicate the crucial importance of the
stage of practice or degree of intervention over which modifiability is
computed. The degree of success with which aptitude can be distinguished
from ability depends directly on the intervention or amount of practice
which is selected" (p. 64).

Ofschoon deze konklusie voor zichzelf spreekt, willen wij er foch nog

een paar opmerkingen aan toevoegen. Ten eerste: de toepassing van 'molar
correlational analysis' vereist een aanzienlijk groter aantal 'practice
trials' (* 9 aanbiedingen in totaal) dan bij grenzen-toetsen in een kli-
nische testsituatie gerealiseerd kan worden. Ten tweede: de relevantie
van een relatief simpele 'spatial reversal motor' taak voor de voorspel-
ling van schoolprestaties |ijkt op het eerste gezicht zeer gering.

Is het dus principieel mogelijk om met behulp van een typische laborato-
riumtaak onderscheid te maken tussen 'ability' en 'aptitude', praktisch
gesproken |ijkt het vooralsnog onuitvoerbaar om met behulp van grenzen-
toetsen op qua funkties relatief complexe psychologische tests het onder-
scheid tussen intelligentie en leervermogen te realiseren (cf. par. 9.2).
Gegeven deze situatie is het misschien verstandiger om het toekomstig

onderzoek te richten op betrouwbaarder en valider meetinstrumenten dan
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de traditionele psychologische tests van het cognitieve type. Wij denken
hierbij primair aan de verdere ontwikkeling en verfijning van zogenaamde
neurometrische tests (John et al., 1977), welke gebaseerd zijn op de
elektrofysiologische techniek van de 'evoked potentials'. De reden hier-
voor is de volgende.

Het gehele 'ability - aptitude' onderzoek vindt zijn oorsprong in de idee
dat psychologische tests van het cognitieve type gedeeltelijk de indivi-
duele leerervaringen uit het verleden reflekteren. Ter 'korrektie' van
deze leerervaringen heeft men de nodige ingewikkelde methoden, technie-
ken en onderzoeksprocedures bedacht welke ieder voor zich op de lange
duur best resultaten kunnen afwerpen, maar die niets veranderen aan het
feit dat de psychologische test in bepaalde opzichten een gebrekkig meet-
instrument is en waarschijnlijk zal blijven. Wat is dan meer voor de
hand |iggend dan dat men aan de psychologische test - net zoals aan de
sinds 150 jaar nauwelijks veranderde stethoscoop van de dokter - de
uitermate nuttige, klinische status geeft die hem foekomt en vervolgens
op zoek gaat naar andere meetinstrumenten die de individuele leererva-
ringen nauwelijks of niet reflekteren. Te oordelen aan de reeds behaal-
de resultaten - onder andere op het gebied van het intelligentie-onder-
zoek - |ijken ons de bovengenoemde neurometrische tests hiervoor zeker

in aanmerking te komen.
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SLOTBESCHOUWING 5"

Wanneer de psychodiagnosticus gereed is met het analyseren, interprete-
ren en rapporteren van zijn bevindingen met de LDT, dan luidt maar al te
vaak de verzuchting: "En wat moet ik nu doen met al die gegevens?". In
feite wordt hiermee de relatie cognitieve ontwikkelingsdiagnostiek / be-
handeling aan de orde gesteld. Deze relatie is allerminst een eenvoudige
één-op-é&én relatie tussen score en inferventie, zoals nog dikwijls wordt
gedacht. Immers, al naar gelang de aard van de diagnostische bevindingen,
de prognose en de fherapeutische mogelijkheden, kan de behandeling van
de kliént, i.c. hef leergestoorde kind, verschillen. Belangrijk is dat
men zich realiseert op welke vragen het psychologisch testonderzoek een
antwoord kan geven. Alvorens deze vragen te formuleren, zullen wij eerst
de mogelijkheden van de psychodiagnostiek zelf kort bespreken.

Gough (1971) verdeelt de diagnostiek in drie niveau's van 'oorzakel i jk-
heid'. Op het eerste diagnostische niveau is sprake van de klontering
van fenotypische of symptomatische gegevens, i.c. de observaties van

het problematische leergedrag. Diagnostiek op niveau 1 wordt voorname-
lijk bedreven met behulp van observatieschalen, toetsen en gedragsbeoor-
delingslijsten. De vraag naar de onderliggende 'oorzakelijke' faktoren
die een (gedeeltelijke) verklaring vormen voor het probleemgedrag kan
volgens Gough op dit niveau niet beantwoord worden. Een behandeling zal
daarom op zijn hoogst tot 'verlichting' van de symptomen leiden. Bij-
voorbeeld: als door middel van een criteriumtoets gekonstateerd wordt
dat een kind een specifieke vaardigheid als essentieel onderdeel van een
bepaalde leertaak niet beheerst, dan zou men als aansluitende behande-
lingsmaatregel extra training kunnen overwegen in de hoop dat het daar-
door beter gaat. Als het niet beter gaat, is het zaak een verklaring te
vinden; deze komt meestal hierop neer dat in de hisrarchie voorafgaande
vaardigheden nog niet beheerst worden door onvoldoende training (cf.
Smead, 1977; p. 115). Indien nu nd training van deze voorafgaande vaar-
digheden blijkt dat de betrokken vaardigheid alsnog niet beheerst wordt,
dan dient een meer fundamentele verklaring gegeven te worden, aangenomen
dat de opgestelde vaardigheidshi&rarchie juist is.

Deze verklaring wordt geleverd door de pathologie, het tweede niveau
waarop de diagnostiek zich bewsegt. Hierbij gaat men op zoek naar de
onderliggende oorzakelijke faktoren van de problematische vaardigheid.
Binnen het werkterrein van de psycholoog zijn psychologische tests van
het cognitieve type de belangrijkste instrumenten waarmee deze onder-

I iqgende faktoren opgespoord kunnen worden. Op dit niveau wordt de kans
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op sukses bij een behandeling al aanmerkelijk vergroot. Niet het symptoom-
gedrag of de vaardigheid zelf, maar de onderliggende funkties ('abilities")
zijn primair bepalend voor de keuze van een behandeling.

Het derde en meest basale niveau in de diagnostiek is het gebied van de
etiologie. Op dit niveau probeert men de feifelijke oorzaak van het pro-
bleemgedrag te achterhalen, gelegen in de levensgeschiedenis (medisch,
psychologisch en/of sociaal) van de onderzochte. Vanuit de verzamelde
anamnestische informatie over vele kinderen met leerstoornissen is het
mogelijk tot primaire preventie over fe gaan, namelijk het voorkdémen van
leerstoornissen. Op dit niveau ock is de kans dat een volledig suksesvol-
le behandeling ontwikkeld wordt, het grootfst.

Keren wij thans terug naar het probleem op welke vragen het psychologisch
testonderzoek een antwoord kan geven. Met behulp van bovenstaande indeling
in diagnostische niveau's valt de eerste vraag - die naar het diagnostisch
niveau van 'oorzakelijkheid' - eenvoudig te beantwoorden. Diagnostiek door
middel van psychologische tests kan een verklaring geven op het niveau van
de onderliggende 'oorzakelijke' faktoren van de leerstoornis, zodat de
kans op sukses bij behandeling - in vergelijking fof een benadering door
middel van taakanalyse en daarbijbehorende criteriumtoetsen - al aanzien-
lijk wordt vergroot. In concreto: men mag van een psychologisch festonder-
zoek verlangen dat een zo nauwkeurig mogelijke beschrijving gegeven wordt
van de funkties en dysfunkties die aan de leerstoornis ten grondslag lig-
gen. Mede op basis van deze beschrijving dient een bepaalde behandeling
gekozen te worden.

De tweede vraag heeft betrekking op de prognose; dat wil zeggen wat gebeurt
er met de (dys)funkties en leerstoornis indien géén vorm van interventie
plaatsvindt. Treedt er een verslechtering op, vindt er na verloop van tijd
spontaan herstel plaats of mag men een verbetering noch een verslechtering
verwachten? Deze vraag is vooral inferessant voor de beslissing of fot
therapeutische interventie zal worden overgegaan. Prognostische informatie
treft men echter zelden aan in psychologische rapporten, vooral omdat het
hiervoor benodigde longitudinale onderzoek nog te weinig verricht wordt
(om respektabele redenen overigens). Dit betekent dat men z&lf, op basis
van ervaring, |iteratuuronderzoek en gezond verstand, een schatting moet
maken van de prognose.

De keuze van de behandeling wordt nu bepaald door de antwoorden op vraag

1 en 2, de behandelingsmogelijkheden en de kennis over het effekt van een
behandel ing, gegeven een bepaalde diagnose en prognose. In principe kun-

nen de volgende behandelingsvormen onderscheiden worden:
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a. Géén behandeling, waarbij men het kind op niet-traumatische wijze laat
rijpen. Hiertoe gaat men over indien spontaan herstel van de dysfunktie
binnen redelijke termijn te verwachten valt of indien men meent dat het
kind in een ontwikkelingsfase verkeert, waarin het zeer snel een vertraag-
de ontwikkeling zal inlopen. Geen behandeling vindt uiteraard plaats in
alle gevallen waarin reeds eerder genomen therapeutische maatregelen geen
effekt bleken te hebben of omdat therapeutische maatregelen niet gereali-
seerd konden worden. Het laatste klinkt als een 'open deur' maar de bedoe-
ling van deze opmerking is erop te wijzen dat leerstoornissen tot sekun-
daire problemen als faalangst, verminderde motivatie etc. kunnen leiden
welke, zeker in geval van 'géén behandeling', zoveel mogelijk voorkomen
dienen te worden door het geven van extra aandacht, door te wijzen op wat
het kind wél kan, etc.

b. Training van dysfunkties door middel van speciale funktietrainingspro-
gramma's. Hiertoe gaat men over indien ten eerste: het ernstige vermoeden
bestaat dat een bepaalde dysfunktie de oorzaak van de leerstoornis is of
tot leerstoornissen aanleiding kan geven (preventie), en ten tweede: een
nuttig effekt van een dergelijk type training verwacht wordt. Kijkt men
naar de praktijk dan blijkt dat 'training van dysfunkties' de meest favo-
riete behandelingsvorm is. Talloze funktietrainingsprogramma's zijn de
laatste twee decennia ontworpen, maar helaas nauwelijks of niet beproefd.
Voor zover wél een systematische evaluatie van programma-effekten plaats-
vond, zijn de resultaten op zijn minst teleurstellend (voor een overzicht:
zie Rispens, 1977). Naast de argumenten die Rispens aanvoert ter verkla-
ring van de magere behandelingsresultaten, zouden wij nog het volgende
willen opmerken. Zelden zijn de kinderen die voor funktietraining in aan-
merking komen adekwaat gediagnostiseerd; adekwaat wil zeggen dat men zorg-
vuldig het algemeen cognitief ontwikkelingsniveau vaststelt en nauwkeurig
aangeeft welke funkties binnen welke leerkanalen gestoord zijn of in hun
ontwikkeling vertraagd. Te heterogene groepen kinderen zijn aldus onder-
worpen aan funktietraining, waarvan men evenzeer als voor de diagnostiek
mag stellen dat deze weinig adekwaat |ijkt: de meeste funktietrainingspro-
gramma's zijn namelijk weinig specifiek ten aanzien van de kanaal- en funk-
tiekenmerken waarop zij zich richten, zowel qua trainingsmateriaal als qua
trainingsmethode. Voor het overige mag men bij funktietraining best beden-
ken dat sommige (dys)funkties zich misschien wel helemaal niet laten trai-
nen. Met dit laatste komen we op de volgende behandelingsvorm.

c. Circumventie; dat wil zeggen men probeert hetzelfde leerdoel langs

alternatieve wegen te bereiken door middel van instruktiemethoden en
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leermiddelen die een beroep doen op nog intakte funkties (de zgn. 'sterke
punften' in de cognitieve onfwikkeling van een kind). Hiertoe gaat men
over indien specifieke dysfunkties nauwelijks of niet te befnvloeden,
remedisren c.q. trainen zijn. Nog te weinig wordt onzes inziens van deze
behandel ingsvorm gebruik gemaakt.

d. Aanpassing van het curriculum of de leertaak aan de cognitieve ont-
wikkeling van het kind. Indien de aanpassing een vorm van bu i tengewoon
onderwijs betreft dan zal deze behandelingsvorm vaak mede gefndiceerd
worden door testgegevens welke betrekking hebben op de algemeen cogni-
tieve ontwikkeling (intelligentie) van het kind. Indien de aanpassing
betrekking heeft op het aantal (extra) leerstappen, dan zal deze behan-
delingsvorm primair gefndiceerd worden door de uitslagen van een crite-
riumtoets.

e. Extra training op de leertaak zelf of onderdelen daarvan; hiertoe
gaat men over indien men meent dat het kind met wat extra-hulp zijn moei-
| ijkheden te boven kan komen.

Lang niet alle behandelingsmogelijkheden zijn met dit rijtje opgesomd.
Evenmin zijn de talloze kombinaties van behandelingen in dit rijtje op-
genomen. Eerder wilden wij aangeven dat er meer behandel ingsvormen zijn
dan men vaak prakfizeert en dat alleen al om die reden de keuze van een
behandeling niet zo eenvoudig en voor de hand liggend is als soms voet-
stoots wordt aangenomen. Dit geldt eens te meer indien men bedenkt dat
het wetenschappelijk onderzoek naar |eerstoornissen nog niet in die fase
is gekomen dat men met zekerheid op bepaalde 'oorzaken' kan wijzen. Waar
in de diagnostiek nog zoveel onzekerheid heerst, hoeveel meer onzeker-
heid mag men dan niet ten aanzien van de behandeling verwachten?

De konsekwentie hiervan is echter wel dat de eenmalige vaststelling van
de aard van de leerstoornis en - in aansluiting daarop - de eenmalige
keuze van een behandeling die de meeste kans op sukses biedt, een voor=
alsnog onbekend aantal mislukkingen zullen opleveren. Om dit risico zo-
veel mogelijk te verkleinen, willen wij daarom een pleidooi houden voor
een kontinue terugkoppeling van informatie tussen de diagnosticus en de-
gene die de behandeling uitvoert (leerkracht, 'remedial teacher' of or-
thopedagoog). Op grotere schaal betekent dit dat de vroegti jdige opspo-
ring, diagnostiek en behandeling van kinderen met potentigle of feitelij-
ke leermoeilijkheden een kontinu, longitudinaal en interaktief proces
dient te zijn (Groenendaal, 1979; Mark, 1972) dat nief vroeg genoeg -
maar in ieder geval al op de kleuterschool ~ in beweging gebracht kan

worden.
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SUMMARY

B General introduction

Since 1972 research has been carried out at the Netherlands Institute
for Preventive Health Care, department of Child Health, under the title
'"Early detection of learning disabilities'. The aim of this investigation
is the development of instruments and techniques for the screening and
diagnosis of children (four to eight year olds) with (potential) learning
disabilities.

An extensive survey of the literature showed that there is no consensus
about a definition of learning disabilities. The same survey, however,
provided a number of starting points for the development of an instru-
ment which was to be called Leyden Diagnostic Test (Schroots & Van Al-
phen de Veer, 1976).

Four experimental versions preceded the final version of the LDT. In
this study the construction and the investigation of one of these ver-
sions, the LDT-E, is discussed. For the sake of clarity we have divided
the study into two parts: A 'Cognitive ability and school achievement!
and B 'Learning aptitude and school achievement'.

The object of part A is the development of a measuring instrument for
the assessment of intelligence (general cognitive ability) as well as a
number of specific cognitive abilities which may be of importance for
learning in primary school. This measuring instrument, the LDT-E, aims
at an individual psychological examination of children leaving nursery

school (five to six year olds) in approximately one hour.

A. COGNITIVE ABILITY AND SCHOOL ACHIEVEMENT

2. Mark model

The LDT-E is based on a heuristic model, derived from Mark's theory of

a hierarchical model of information-processing abilities (Mark, 1962;
1969). The model consists of four elements. Firstly, through a channel
information is processed so that learning can take place. A large number
of channels is available for the processing of information. These chan-
nels are defined by input and output. The input can be visual, auditory,
tactile or kinesthetic. The output may be fine motor, gross motor or
speech motor. As many channels can be distinguished as there are input -

output combinations. Secondly, the central nervous system (CNS) performs
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a number of functioms within every channel. With the word 'function'
(operation or system) Mark refers to an information processing activity
of nerve cells. A total of 34 functions can be distinguished. Thirdly,
there is the hierarchical organization of the set of functions. A func-
tion can only be activated if all other, less complex, functions have
successively been activated. Fourthly and lastly, there is the ontogen-
ests of the set of functions within the CNS.

From the cognitive psychologist's point of view the weak spot in this
model is the set of functions and their hierarchical organization. How-
ever, the importance of the model lies in its heuristic basis; that is
to say, the Mark model may provide the psychodiagnostician with a guide-
line in composing and analyzinga battery of tests, with which the cog-

nitive functioning of a child can be described.

3. Composition of the LDT-E

The final composition of the LDT-E is based on the following considera-
tions.

Firstly, the most important channels should be represented. Because of
the short time available for examination, the auditory - speech motor
(A=S), the visual - fine motor (V- F) and the auditory/visual - fine
motor (AV-F) channels seem to be most important for the diagnosis of
(potential) learning disabilities.

Secondly, the most important functions should be represented in the
LDT-E. It is difficult to give objective criteria for the selection of
functions in advance. Some guidelines can be given, such as the hier-
archical organization of functions. For each channel tests should be
selected which measure more or less complex functions. It is also de-
sirable fo have the hierarchical organization of functions in the A-S
channel parallel that of the V- F channel as much as possible. Attention,
short term memory and simple reasoning seem fo be the most important
functions within the A-S channel as well as the V-F channel.

Thirdly, the LDT-E should enable us to estimate intelligence (general
cognitive ability level). To this end the most important factors, as
identified by Thurstone (1938), should be present in the LDT-E whether
combined or not, except the factors 'numerical' and 'word fluency'.
Fourthly, the LDT-E should be administered easily. This partly overlaps
with the consideration that the total time of administering the LDT-E

should not be much longer than one hour.
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Given these considerations the LDT-E was composed of the following tests.
Block Design, identical to the subtest Block Design from the WPPS| (Wechs-
ler, 1967). In this test, selected for the V-F channel, the following
functions can be distinguished: perceptual organization, matching, ana-
lysis, synthesis, abstract concepfualization ability, visual -motor co-
ordination.

Paper Folding, an extended version of the subtest Paper Folding from the
Hiskey-Nebraska Test of Learning Aptitude (Hiskey, 1966). A total of
five new items were added. In this test, selected for the V-F channel,
the following functions can be distinguished: continuous attention,
memory for spatial transformations, reasoning and visual -motor co-ordi-
nation.

Knox Cubes, an abbreviated and slightly modified version of the Revised
Knox Cube Test (Arthur, 1947). In this test, selected for the V- F chan-
nel, the following functions can be distinguished: continuous attention,
short term memory for spatial sequences, visual -motor co-ordination.
Wordspan, based on Bakker's (1972) Temporal Order Auditory-Visual Test
(TOAV). The TOAV was modified and ameliorated in several ways. Most im-
portant is the division into two separate tests: Wordspan and Picture
Matching. As to Wordspan the subject had to repeat a series of nouns
spoken by the examiner. After two practice trials (fwo words), twelve
tfrials of respectively two (series 1), three (series 2-5), four (series
6-9) and five (series 10-12) words are presented. In this test, selected
for the A-S channel, the following functions can be distinguished: con-
tinuous atftention and short term memory for words.

Picture Matching. lmmediately following the recall of a Wordspan series
of nouns the subject is required to match the words - just recalled -
with pictures, randomly arranged on a card. Besides the word matches
each card shows one additional picture without a match. Matching has to
be done in correct order. In this test, selected for the AV-F channel,
the following functions can be distinguished: attention, memory for word
sequences, matching.

Sentence Imitation, an unpublished 10-sentence story about a mother who
is shopping with her child. Subsequent to reading the story at length
each sentence, again being read, has to be recalled by the subject. In
this ftest, selected for the A- S channel, the following functions can

be distinguished: continuous attention and short term memory for sen-
tences.

Story Questions. Following the recall of the sentences from Sentence
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Imitation, the subject is required to answer ften questions about the
story. In this test, selected for the A-S channel, the following func-
Tions can be distinguished: comprehension of questions, semantic memory
and (re)productive verbal ability.

Comprehension, identical to the subtest Comprehension from the WPPSI
(Wechsler, 1967). In this test, selected for the A-S channel, the fol-
lowing functions can be distinguished: social judgement, practical know-

ledge, logical reasoning, linguistic skill.

4. Method

Subjects. Four hundred and eleven children, sampled by age (5;05-6;04),
sex and socio-economic status (SES-1|=high; SES-I|=middle; SES-I1]=
low) from 19 nursery schools in 's-Hertogenbosch and Rosmalen, partici-
pated in the study.

Predictive measures. Block Design, Paper Folding, Knox Cubes, Wordspan,
Picture Matching, Sentence Imitation, Story Questions, Comprehension.
Concurrent validity measures. Frankforter Schoolrijpheidstest (Gerritsen
& Hulsman, 1974) and Nijmeegse Schoolbekwaamheidstest (Mdnks et al,
1969) are grouptests for the assessment of the school readiness of in-
fants. The FST measures mainly 'Visual -motor differentiation' and the
NST 'Visual - motor differentiation' as well as 'Perception and Verbal
Comprehension'.

Criteria measures. School achievement as assessed by four tests and four
teacher ratings at the end of the first grade of primary school.

Four achievement tests: Reading Comprehension (Van Calcar et al., 1974a),
Spelling (Van Calcar et al., 1974b), Technical Reading (Brus & Voeten,
1974), and Technical Arithmetic (Heesen et al., 1969). Four teacher
ratings: R(ating) Reading, R. Arithmetic, R. Language, and R. Writing.
Ratings on 5-point scales, each scale varying from very weak (1) to
excellent (5) performance as compared with class-mates.

Procedure. Nursery school testing was done by experienced graduate stu-
dents in psychology (LDT-E) and frained nursery school teachers (FST and
NST).

Primary school testing (achievement tests) was done some 15 months later
by psychological assistants of the local School Advisory Center. Due to
house-moving, non-admittance to primary school and illness, only 327
children out of the original 411 were tested at the end of the first

year. A small 'restriction-of-range' effect seems !ikely as 25 drop-outs
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were not admitted to the first year because they were not intelligent

enough.

5. Reliability

Split-half reliabilities vary from .93 for LDT-E total (sum z-scores)
and .87 for Sentence Imitation to .70 for Block Design and .66 for Paper
Folding. Coefficients a are slightly lower, varying from .92 for LDT-E
total and .85 for Sentence Imitation to .63 for Block Design and Paper
Folding. The other coefficients are between those values.

The two reliability measures were interpreted in the |ight of p-values
and item- rest correlations per test with reference to the theoretical
range, mean and standard deviation. Some remarkable findings are: the
low reliability of Block Design and Paper Folding, the ceiling-effect of
Block Design, the discrepancy between the (good) internal consistency
(split-half reliability) and (moderate) homogeneity (coeff. a) of Knox

Cubes and the very high reliability of Sentence Imitation.

6. Structure

Age, sex and socio-economic status. Factorial analysis of variance was
applied to the predictive measures as dependent, and age (5;05-5;10 vs.
5;11-6;04 yr. olds), sex (boys vs. girls) and socio-economic status
(SES-1 vs. SES-II| vs. SES-111) as independent variables. No significant
age effect has been found for Paper Folding, Wordspan, Sentence Imitation
and Story Questions, this in contrast to the significant age effect for
all the other tests and the LDT-E total.

With the exception of Paper Folding, sex affects none of the test per-
formances; on Paper Folding, however, girls perform better than boys.
The SES-effect shows most clearly in Sentence Imitation, to a lesser
degree in Knox Cubes, Comprehension and LDT-E total, to an even smaller
degree in Wordspan and Picture Matching, and shows hardly or not at all
in Block Design, Paper Folding and Story Questions. Interactions appear
to be non-significant.

Correlations between the tests vary from .15 (Wordspan - Paper Folding)
to .63 (Wordspan - Picture Matching); correlations between the tests and
the LDT-E tofal (corrected for contamination) vary from .37 (Block De-
sign) to .70 (Sentence Imitation).

Comparing the attenuated correlations between the tests for the A-S and

V-F channels, led to the conclusion that the correlations within a
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channel are higher than those between channels; in other words, the
functions - as measured by the tests from the LDT-E - are channel-Iinked
to a certain degree.

Correlations between Knox Cubes and the other tests suggested that Knox
Cubes not only measures short term memory for spatial sequences but also
a relatively central, mediating function, not |inked to a channel.
Finally, a systematic change in the order of the tests or intercorrela-
tions gave a perfect simplex for the V-F channel and a quasi-simplex
for the A-S channel. The hierarchical order of the tests for the V-F
channel is as follows: Knox Cubes (least complex test), Block Design and
Paper Folding (most complex test); for the A-S channel the order is as
fol lows: Wordspan (least complex), Sentence Imitation and (ex aequo)
Story Questions and Comprehension (most complex).

Factor structure. Several factor analyses were applied to the predictive
measures in accordance with Jéreskog's maximum |ikelihood method. Tests
were carried out for 0-, 1-, 2-, 3- and 4-factor solutions. Firstly, a
4-factor solution was selected. On the basis of the percentage extracted
variance of the first unrotated factor (38%) in relation with the total
percentage extracted variance (53%), it was concluded that the observed
variance of the tests in the LDT-E could be described in one general
('g'") dimension. After varimax rotation three of the four factors were
interpreted easily as 'verbal comprehension', 'verbal memory' and 'spa-
tial-analytic ability' respectively. It was difficult to interpret the
fourth factor, but it could be interpreted tentatively within the Mark
model. Secondly, also because of the risk that the fourth factor might
only represent error variance (extracted variance 2%), a 3-factor solu-
tion was selected. This solution led also to the conclusion that the
tests in the LDT-E could be described in one dimension. A subsequent
varimax rotation yielded no dramatic change in the factor structure of
the LDT-E as compared with the 4-factor solution: the fourth factor,
which had been difficult to interpret, dissolved in the third factor
'spatial-analytic ability' (Block Design, Paper Folding and Knox Cubes).
The first and second factor, 'verbal comprehension' (Sentence Imitation,
Story Questions and Comprehension) and 'verbal memory' (Wordspan, Pic-
ture Matching and Sentence Imitation) respectively, turned out to be
identical with the first two factors of the 4-factor solution.

Factor structure by age, sex and socio—economic status. Varimax rotation
of 3-factor solutions by age (5;05-5;10 vs. 5;11-6;04), sex (boys vs.
girls) and SES (SES-| vs. SES-II| vs. SES-111) did not - apart from a few
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exceptions - lead to remarkable changes in the factor structure of the
LDT-E as compared with the 3-factor structure for the entire sample in-
vestigated. The factor structure of the LDT-E can be considered very
stable, apart from the fact that some changes in the factor loadings of
Knox Cubes and Picture Matching - the exceptions mentioned above - led
to a reinterpretation of the second factor as 'memory'.

Factor structure in the light of FST and NST. A factor solution of the
LDT-E, FST and NST together (3-factor solution, varimax rotation) largely
confirmed previous results with respect to the psychological meaning and
factor structure of the LDT-E. All the NST subtests, measuring 'perception
and verbal comprehension', loaded on one and the same factor (l). A com-
parable result was found for the other subtests of the NST and the three
subtests of the FST, measuring 'visual -motor differentiation'; these
subtests also loaded on the same factor (I1l) as the three tests in the
LDT-E, representing the factor 'spatial-analytic ability', mentioned
above. Only Wordspan, Picture Matching and Sentence Imitation in the
LDT-E, which are part of the factor 'memory' (identified above) loaded
on the remaining factor (Il) too. Taking into account the more |imited
factor structure and meaning of the FST and NST, it can be stated that
the results of this analysis support the 3-factor structure and meaning

of the LDT-E reasonably well.

7s Predictive validity

Correlations between LDT-E and criteria. The LDT-E total shows the
highest correlation with all criteria; correlations vary from .40 (Tech-
nical Arithmetic) to .59 (Reading Comprehension). The least complex tests
from the LDT-E - i.e. the 'memory' tests Sentence Imitation, Picture
Matching, Knox Cubes and Wordspan - are the best separate predictors of
reading and language in the order mentioned. [Reading and language is the
abbreviation for Reading Comprehension, Spélling, Technical Reading, R.
Reading and R. Language]. Sentence Imitation and Knox Cubes (ex aequo),
fol lowed by Picture Matching and Comprehension (ex aequo), are again the
best separate predictors of arithmetic [= Technical Arithmetic and R.
Arithmetic]. The best predictors of writing are Sentence Imitation, Block
Design, Wordspan and (ex aequo) Paper Folding and Knox Cubes respectively.
Multiple correlations. In almost all cases it appeared that three tests
were enough to obtain a maximum multiple correlation with the criterion

measures in question. For reading and language these were Sentence
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Imitation, Knox Cubes and Picture Matching (R varied from .49 to .61).

No unequivocal result was found for arithmetic, probably because of the
low validity of the criterion measure R. Arithmetic. There was no reason-
able doubt, however, that Knox Cubes could be identified as a fairly

good predictor of arithmetic. Combined with Comprehension, Knox Cubes
gave a multiple correlation with Technical Arithmetic of .37. It ap-
peared that Sentence Imitation, Block Design and Paper Folding were the
best predictors of writing (R=.44). Stepwise multiple regression ana-
lysis by age, sex and socio-economic status gave only one surprising
result, namely that Block Design, as well as Knox Cubes, is a good pre-
dictor of arithmetic in SES-I11.

Canonical correlations. In order to find out the underlying relations
between the LDT-E and school achievement, canonical correlations were
calculated between ithe eight predictive measures on the one hand and
three different combinations of criterion measures on the other hand,
namely Achievement tests plus Teacher Ratings (1), Achievement Tests (I11)
and Teachter Ratings (111). The first canonical correlations are all
significant (p <.01) and vary from .61 for combination Il to .64 and

.69 for combination |l and | respectively. Of all variables Knox Cubes,
Sentence Imitation, Reading Comprehension and R. Arithmetic consistently
have the largest weight on the corresponding first canonical variates.

On the basis of these results it was hypothesized that Sentence Imitation
and Knox Cubes not only measure the rather simple 'short term memory'
function, but also a more complex function, defined as 'coding'. Only
the second canonical correlation of combination |11 turned out to be
significant at the 1% level (.27). Block Design, Knox Cubes, Picture
Matching, Story Questions, R. Language and R. Writing were the variables
with the largest weight on the corresponding second canonical variate.

An attempt to interpret the second canonical correlations and their
variates did not give a clear result. Finally, the canonical correlations
were calculated for younger and older infants separately, as well as for
boys and girls and the various SES-groups. |t appeared that of all the
predictor and criterion measures Knox Cubes and Reading Comprehension
had the largest weight on the first canonical variate. For the other
measures no consistent pattern of weights was found for the various

subgroups, neither on the first nor on the second canonical variate.
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8. Discussion

A useful starting point of the discussion is the question in how far the
results of this study justify the claims we made for the LDT-E, namely
that it can measure the intelligence of school leaving infants, as well
as a number of specific cognitive abilities which may be of importance
for learning in primary school. Before answering this question we make
some observations about the Mark model .

Mark model. We stated above that the set of 34 functions and their hier-
archical organization are the weak spot in this model, not only because
it is difficult to describe psychological fests in terms of these func-
tions, but also because the various functions are too few for an ade-
quate description of tests, administered to five and six year olds. In
order to solve this problem, we resorted to the available |iterature on
tests in which the various parts of the psychological content and meaning
of the tests from the LDT-E are described somehow or other. Unfortunately,
almost all these descriptions are traditional in character - that is
originated in psychometrics - and hardly founded on some cognitive theory
in which all kinds of internal processes and functions relating to human
information processing, are expounded. As far as this last point is con-
cerned, Carroll's views inhis paper "Psychometric fests as cognitive
tasks: a new 'Structureof Intellect'" (1976) offer a better perspective
for the future. Therefore it is preferable to reformulate or extend the
Mark model in the direction indicated by Carroll, particularly if this
is canbined with the construction of a taxonomy of functions in accord-
ance with the principles of causal model analysis (Madaus et al., 1973).
LDT-E as intelligence test. All the results of this exploratory investi-
gation into the significance and predictive validity of the LDT-E suggest
directly or indirectly that the LDT-E can be regarded as an intelligence
test. Age, sex and SES effects on the LDT-E total agreed largely with
the effects of these variables on other infélligence tests. Another in-
dication that the LDT-E measures intelligence, was obtained through
factor analysis. In principle the observed variance of the fests in the
LDT-E can be described by means of one general factor; besides, varimax
rotation resulted in three factors which were interpreted easily: 'ver-
bal comprehension', 'memory' and 'spatial-analytic ability'. Support

for two of these three factors was obtained through the FST and NST,
which can be regarded as (group)intelligence tests. The close relation
between the LDT-E total, the FST and NST, was another incidation that
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the LDT-E is an intelligence test. A clear indication for the predictive
validity of the LDT-E total was the positive correlation between the
scores of school leaving infants on the LDT-E on the one hand and their
achievements in reading, arithmetic, language and writing in the first
grade of primary school on the other hand (median r = .50).

LDT-E as diagnostic test. The results of this investigation into the
significance and predictive validity of the LDT-E as a diagnostic test
were not satisfactory in every way. This is no doubt due to the lower
reliability of four tests, namely Block Design, Paper Folding, Story
Questions and Comprehension, as well as a lack of adequate reference va-
riables. For fthe psychological meaning of these tests we have to refer
to the results of the content analysis (literature survey) and factor
analysis, although some findings on Paper Folding suggested that the
function 'eye - hand coordination' is at least as important as the func-
tion 'memory for spatial transformations'. As the reliability of fthese
four tests is rather low, their predictive validity was also rather low,
as could be expected. By combining the data with respect to the relia-
bility and validity obtained in this study with those of the tesfs in
the LDT, we were able to formulate some suppositions about the differen-
tial validity of the tests as predictors for reading, arithmetic, lan-
guage and writing in the first grade of primary school.

The reliability of Knox Cubes, Wordspan, Picture Matching and Sentence
Imitation turned out to be much higher. Although there was an apprecia-
ble lack of reference variables for these tests as well, the results
with respect to their validity were satisfactory. Wordspan, Knox Cubes,
Picture Matching and Sentence Imitation turned out to be fair to good
predictors of reading and language in the first grade of primary school.
Sentence Imitation and Knox Cubes also appeared to predict arithmetic
reasonably well. The findings with respect to Knox Cubes suggested more-
over that this test measures not only the function 'short ferm memory
for spatial sequences', but also the function 'verbal coding'. Therefore
the description of the meaning of this test has to be supplemented. For
the other three tests - namely Wordspan, Picture Matching and Sentence
Imitation - a change or supplement of their meaning, based on content
analysis and factor analysis, appeared unnecessary.

In view of the 'restriction of range' effect on the one hand and the
relative wide time interval between the administration of the LDT-E and
the various criterion measures on the other hand, it seems reasonable

that all the eight tests from the LDT-E will show - separately or in
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changing combinations - a greater relation with concurrent criteria
like reading, arithmetic, language and writing than was stated in this
study. Also considering the high degree of correspondence between the
LDT-E and LDT, we may suppose that the greater relation expected, is
true for the tests in the LDT and certainly for the less reliable tests
in the LDT-E with the same name. Assuming this supposition fo be true,
it seems justified to use the LDT as a diagnostic test for the assess-—
ment of specific cognitive abilities which are of importance for learn-
ing in primary school. The question how important these abilities are for
the acquisition of elementary skills such as reading, arithmetic, lan-
guage and writing, can only be answered with more certainty after con-
tinued validation of the LDT.

B. LEARNING APTITUDE AND SCHOOL ACHIEVEMENT

9 Learning aptitude and limit testing

A major problem which has concerned many psychologists since the begin-
ning of the fwentieth century is the question whether the child's inTei—
ligence can be modified. At the moment three points of view can be
distinguished: (1) genetic, (2) environmental and (3) interactionist.
The last point of view, which most psychologists accept, is that [Q-tType
or cognitive ability measures reflect a complex interaction of environ-
mental and genetic factors. This means that a cognitive ability test
like the LDT-E is not a good measuring instrument for the assessment of
a person's learning potential or learning aptitude, because part of the
outcome of this test reflects the individual past learning experiences
as well. However, according to Whitely & Dawis (1975),

"(...) it is theoretically possible to distinguish between individuals
having the same ability but different aptitudes by directly measuring
the modifiability of ability. That is, when two individuals within the
same current level of ability are given equivalent intervention (e.g.
practice), the individual with the greater aptitude should show a faster
rate of change in ability than the individual with lesser aptitude"

(p. 52),

|+ seems possible to realize the distinction 'cognitive ability vs.
learning aptitude' in day-to-day psychological practice as well by means
of limit testing.

Testing the |imits or extension testing is a clinical test procedure,

the essence of which is as follows. First an ability fest is administered

in accordance with standard procedures (pre-test). Then there is some



form of intervention in order to obtain an optimized test achievement.
Intervention is also referred to as 'optimizing conditions': these
conditions can vary from simple repetition of a certain test item to
dividing a certain test item or test problem into subproblems, which

are administered separately. Here the optimized score is called the
post-test.

Mark (1972) distinguishes a total of fourteen optimizing conditions,

the most important of which are: Increase frequency of exposure, Focus
attention on tasks, Increase encouragement and feedback, Reduce super-
fluous distractions, Steady test materials, and Increase time on tfasks.
It depends not only on the child's test task and test behavior, but

also on the examiner's clinical insight and attentiveness, which con-
ditions are introduced during limit testing.

Testing the |imits ‘is a procedure, which is far from standardized and
against which many objections can be made. Norms for the evaluation of
the post-test scores are given nowhere in the literature on fests;
reliability and validity data are not mentioned either. These objections
are cogent, the more so because those in favor of |imit testing suppose
the post-test scores not only to be more reliable than the pre-test
scores, but also to have a greater predictive validity. Both supposi-
tions seem worth looking into, as well as the related supposition that
gain scores - given certain pre-test scores - give an indication of
learning aptitude.

Taking into account a number of organisational and technical limitations,
we can describe the object of part B of our study as cbtaining an answer
to the question whether (a) the post-test scores of Block Design, Paper
Folding, Knox Cubes and Wordspan - as obtained by means of limit

testing - have a closer relation with school achievement than the
pre-test scores, and whether (b) the difference between post- and pre-
test scores on the same fests - starting from given pre-scores - can

supply us with an index of learning aptitude.

10. Method

After the administration of the LDT-E the same group of 411 children
leaving nursery school as described in chapter 4 was examined orce

more as to Block Design, Paper Folding, Knox Cubes and Wordspan. Now
the items the child had failed during the standard examination with the

LDT-E - referred to as the first presentation (1) - were presented
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once more in a manner more or |less comparable with the up-and-down
method (Dixon & Massey, 1957). |In principle testing the |imits pro-
ceeded as follows:

After presentation of a trial item the first item failed during the
first presentation (1) was given a second time (2). When the child

was successful, the next item failed on (1) was given until there were
two failures during the second presentation (2). At this point the
examiner stopped in order to present the first item failed on (1) and
(2) for a third time (3). When this third presentation was successful,
another item failed on (1) was offered for a second time (2). When the
third presentation was unsuccessful, however, the next item failed on
(1) and (2) was offered for a third time. After two consecutive fail-
ures on (3), the examiner stopped completely. For every successful item
during limit testing the child received an extra point in addition to the
score obtained during the standard examination. The result is three
scores per test, score (3) being > (2), and score (2) being > score (1).
Block Design was exceptional in that it was not presented for a third
time, the time on task being doubled during the second presentation.
While repeatedly presenting the items, the examiner varied a number

of aspects of the test behavior in accordance with instructions in such
a way that an optimized test achievement was obtained. The optimizing
conditions were 'focus attention on tasks' (Attention), 'increase
encouragement and feedback' (Encouragement), 'reduce superfluous dis-
tractions' (Distractions), and 'study test materials' (Assistance).

The examiner had been instructed to rate the degree to which he varied
the conditions Attention, Encouragement and Distractions on three
4-point scales - each scale varying from normal (1) to very strong

(4) - for Block Design and Paper-Folding as well as for Knox Cubes

and Wordspan. Only for Block Design and Paper Folding the condition
'steady test materials' had to be rated on a 2-point scale: no Assi-
stance (1) and Assistance (2). Finally the examiner had to rate his
impression of the child's fine motor skills for Block Design, Paper
Folding and Knox Cubes, again on a 4-point scale (Skill), varying

from normal (1) to very clumsy (4).

The examiners were the same group of experienced graduate students in
psychology as described in chapter 4. There was an interval of one

to two days between the standard and limit testing examination. Limit

testing wac carried out by the same examiners who had also carried
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out the standard examination with the LDT-E. Finally, all the data re-
garding school achievements of the group of children examined (chapter

4), are relevant for the limit testing examination.

11. Results

Reliability. In order to obtain an impression of the reliability of
Paper Folding, Knox Cubes and Wordspan on the second (2) and third (3)
presentation, the split-half reliability coefficient and coefficient a
were calculated. All coefficients increase in value from the first ({5
to the third (3) presentation. Split-half reliabilities for Paper Fol-
ding, Knox Cubes and Wordspan on the third (3) presentation are .79,
.87 and .85, respectively; coefficients a vary from .70 (Paper Folding)
and .76 (Worspan) to .82 (Knox Cubes), also on (3).

The two reliability measures were interpreted in the light of p-values
and item-rest correlations per test and per presentation with reference
to the theoretical range, mean and standard deviation. Some remarkable
findings are: the ceiling-effect of Paper Folding and the greater
standard deviation of Knox Cubes on (3). Considering the very high
p-values and the very small number of reliable item-rest correlations
of Block Design on (2), it appeared to make |ittle sense to calculate
the reliability for this test.

Structure. The correlations between Block Design, Paper Folding, Knox
Cubes and Wordspan on first, second and third presentation on the one
hand and the other four tests from the LDT-E on the other, were cal-
culated.

The second presentation of Block Design has - compared with the second
presentations of the other three tests - least variance in common with
the first presentation (48%). Block Design can therefore be regarded
as a relatively unstable fest.

The correlations between Paper Folding on the first (1), second (2) and
third (3) presentation are as follows. The greatest relationship (.89)
is between Paper Folding (2) and (3); the smallest relationship (.64)
between (1) and (3). The correlation between Paper Folding (1) and

(2) lies in between (.73). Such a pattern can be expected on the basis
of differences in administration, viz.: standard test conditions on
(1) and optimizing conditions on (2) and (3). Compared with Knox Cubes
and Wordspan, Paper Folding can be regarded as the least stable test.

The correlations between Knox Cubes (1), (2) and (3) are much higher
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than those between Paper Folding (1), (2) and (3), viz.: .79 for Knox
Cubes (1) and (3), .85 for (1) and (2), and .95 for (2) and (3). Rela-
tively speaking Knox Cubes can therefore be regarded as a reasonably
stable test.

Of all four tests Wordspan is the most stable with correlations varying
from .86 for (1) and (3), and .89 for (1) and (2) to .96 for (2) and
3.

The pattern of correlations between Block Design, Paper Folding, Knox
Cubes and Wordspan on (1), (2) and (3) and the other fests from the
LDT-E on (1), (2) and (3) shows no remarkable changes.

Ratings. Attention. From the percentages and means of rating scale
values per test can be concluded that Knox Cubes is the most attention
sensitive test and Block Design the least atftention sensitive. The
examiner had to attract the attention of more than 50% of the group of
children examined in order to obtain an optimized test achievement,
while this was only necessary in 25% of the cases in Block Design.
Cncouragement. The examiner decided to use encouragement on Block
Design, Paper Folding and Knox Cubes with slightly less than half of
the children examined. Wordpan was exceptional in that one third of the
children needed more than normal encouragement.

Distractions. One fifth of the children on an average showed such un-
bridled behavior that the examiner felt forced to infervene in order

to obtain optimized test results.

Assistance. Only 2.9% of the children needed assistance in making
Biock Design; this in contrast to the fairly high percentage of chil-
dren (28.1) who were helped passively imitating Paper Folding.

Skill. An average of 12.7% of the children has less than a normal fine
motor skill in making Block Design and in imitating Knox Cubes. In
imitating Paper Folding 42% of the children were regarded as clumsy,
however. This indicates that Paper Folding calls on the child's fine
motor skills to a relatively high degree. Direct support for this view
was obtained by testing the sex difference on the 'Skill' scale on

the basis of McGuiness' and Pribram's thesis (as quoted by Goleman,
1978) that girls are less clumsy than boys.

In order fto obtain a ftentative impression of the effect of repeated
presentation on the one hand and of the effect of repeated presentation
plus other optimizing conditions on the other, the group investigated

was divided info two parts per test, group A 'no help' and group B
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'help'. Group A consisted of those children whose test behavior on
repeated presentation did not or hardly necessitate intervention and
who therefore scored one (1) on the scales Attention, Encouragement,
Distractions and Assistance. Group B consisted of the remaining children,
who did need one form of help or other and who therefore scored at
least two (2) on one or more scales (except Skill). The average test
achievement of group B appears to be systematically lower per test than
that of group A on the first, the second as well as the third presen-
tation. In addition the increase in average test achievements from the
first tfo the second presentation and from the second to the third pre-
sentation per test is almost identical for group A and B. Absolutely
speaking, group B makes a |ittle more progress than group A, it is true,
but the average difference of 0.38 on all tests between first and last
presentation is negligible.

tredictive validity. From the correlations between Block Design, Paper
Folding, Knox Cubes and Wordspan on (1), (2) and (3) on the one hand
and the eight criterion variables (cf. chapter 4 and 7) on the other,
it appears that limit testing - in spite of a generally higher reliabi-
lity of the tests on (2) and (3) - does not raise the predictive vali-
dity in all cases.

The predictive validity coefficients of Block Design, which are not
exceptionally high anyway, clearly go down for all criterion variables
on (2), (median lowering of correlations: .06).

Also on Paper Folding it appears that limit testing lowers the predic-
tive validity coefficients, most strongly so regarding Technical Rea-
ding, Rating Reading and Rating Language (a difference of .06, .10 and
.05 between (1) and (3) respectively).

The effect of limit testing on the predictive validity of Knox Cubes

is virtually nil: some correlations go up or go down by .01 or .02 and
other correlations stay the same.

Wordspan is the only test on which limit testing has a positive effect
although not overwhelmingly so: all predictive validity coefficients

go up by .01 to .06 from (1) to (2). The correlations with Reading
Comprehension, Spelling and Technical Reading show the highest rise
(.0 & .00). Morcover it is striking that the correlations from

(2) to (3) hardly risc any further and that they even go down a little
or remain the same in some cases.

In order to answer the question in how far gain scores - starting from
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given pre-test scores - can provide an indication of learning aptitude,
we applied the log linear model so as to find out in how far the gain
scores per test can be regarded as moderators of the relations between
predictor (pre-test scores) and criterion, in this case the composite
variable 'Reading and language' (= sum z-scores of Reading Comprehension,
Spelling, Technical Reading, Rating Reading and Rating Language).

We also studied the moderator effect of a variable like 'help' (cf.
Ratings) on the relations between the predictors (pre- and post-test
scores, first and last presentations respectively) and the composite
criterion Reading and language; for there is a chance that what goes
for group A 'no help', does not go for group B 'help' and vice versa.
Starting from 3 (pre-test) x 3 (post-test) x 2 (help) x 3 (Reading and
language) contingency tables for Block Design, Paper Folding, Knox
Cubes and Wordspan, it appeared that the log linear model with only
'main effects' shows the best fit per test. This means that it was im-
possible to demonstrate any moderator effect and that it therefore
does not make sense to construct an index of learning aptitude by

means of limit testing.

12, Discussion

Some eritical remarks. Given the clear ceiling effect on Block Design
and Paper Folding (last presentation) as well as the spurious reliabi-
lity of Paper Folding (it seemed to make little sense to even calculate
the reliability of Block Design), the small correlation between the
post-test scores of these tests and the criterion school achievement

at the end of the first grade in primary school can hardly be called
surprising. The same goes for the complete lack of any moderator effect.
As the higher reliability of the post-test scores of Knox Cubes and
Wordspan can be taken seriously, one wonders why the predictive validity
of these tests has hardly gone up or not at all and why it was not
possible to show any moderator effect either.

Feuerstein (1972b) would explain these results in the following manner.
It makes |ittle sense to use conventional criteria |ike achievement
tests and ratings, if the school achievements were made in class with-
out extra attention, individua! help or encouragement, which are the
aspects found in limit testing. The only thing one can expect in such

a situation is spuriously low predictive validity coefficients. Bersoff

(1973) gives an additional explanation when he states that the standard
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test situation as compared with the learning situation in class has
been optimized to such an extent that no real contribution to the
common variance of predictors (pre-test scores) and criteria can be
expected on limit testing.

In the light of these statements it is almost surprising that the
post-test scores of Knox Cubes and Wordspan show respectively the same
or slightly higher correlations with the criteria used as the pre-test
scores. Almost, for it is likely that the possible negative effect of
the intervention used on the predictor-criterion relation is compen-
sated by the positive effect of the higher reliability of the post-
test scores of Knox Cubes and Wordspan on the same relation.

There are two other possible explanations for our negative findings.
Firstly: the infervention used - at most two presentations per item
under optimizing conditions - is very short, the more so if compared
with the intervention used in learning potential assessment. Secondly:
in general one cannot exclude the possibility that the statistical
procedures used - among other things because of the underlying assump-
tions or because of a lack of subjects - are not sensitive enough to
register such (minimal) changes as may possibly be observed and inter-
preted in a clinical-intuitive manner by an experienced, practising
psychologist.

For these reasons we wish to give limit testing as a practical-clinical
test procedure for the assessment of learning aptitude the benefit of
the doubt. Limit testing does seem to be a useful, little time consu-
ming testing procedure, only for the raising of the reliability of
measurements of less able or deprived children, the more so if it is
accompanied by a greater number of observations or interventions per
test.

Learning potential assessment. This testing procedure can be regarded
as a further refinement and extension of l|imit testing. Budoff (1973)
and Feuerstein (1972b) are the first names associated with learning
potential assessment (LPA). Essentially both authors proceed from the
pre-test - intervention - post-test paradigm. That is to say: first
the cognitive ability level is assessed objectively by means of a non
verbal test, in accordance with the standard test instruction. Then
one form of intervention or other is used; fthis form can vary from
practice on the pre-test itself to training or coaching on a test task

comparable to the pre-test or parts of the pre-test. Finally a parallel
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form of the pre-test is administered as a post-test, also in accordance
with the standard test instructions.

A point in favor of LPA is that the cognitive process aspect - i.e.

the way in which the child solves a problem - is emphasized more
(Feuerstein) or less (Budoff). In this way those critics are accommo-
dated who believe that the traditional cognitive ability test gives

no information about the strategies used by the child in solving a fest
problem.

LPA, as used by Feuerstein, shows a rich variety of interventions. This
causes problems in the standardisation of the festing procedure.
Feuerstein states that he is opposed to too rigid a standardisation in
individual cases, as this prevents the establishment of an index of
modifiability (learning aptitude).

The criticism of LPA concentrates on the following three points. |f
standardisation of an extensive and individual intervention is undesir-
able, how can one a) convey the practice of intervention fo practi-
cing psychologists but through a very long teacher-pupil relation-
ship, b) evaluate the effect of an intervention (which intervention?),
and c) construct an index of learning aptitude or modifiability which
is of more than individual and therefore unique significance?

Our final impression is that LPA provides much 'soft' information

about the child's cognitive functioning, but has given very few 'hard'
reliability and validity data.

Suggestions for further research. |f it is hardly or not possible to
determine the effect of interventions as used in limit testing and

LPA, then it may seem useful to make a step backward in the present
evaluation research and to submit the interaction between testee and
examiner to further analysis. To this end an extensive interaction-
analysis system plus corresponding rating scales should be developed.
However, we can make another step backward and wonder whether the

costs of developing such a system are outweighed by the benefits;
certainly with respect to such a little fime consuming procedure as
limit testing. From this point of view it may be more interesting to
further refine limit testing - also by developing a greater number of
rating scales than were realised in this study - , simultaneously
modifying the expectations about the outcomes of limit testing. In

this way |imit testing seems an extremely useful clinical testing

procedure by which one can generate hypotheses about a large number of
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the child's learning and behavioral characteristics, in need of further
testing in a follow up study with other instruments and techniques.
Now that we have made two steps backward, we can try to make three
steps forward. Cronbach (1976) wrote a most interesting article 'On
the design of educational measures'. In this article he tries fo hy-
bridize his G - and D theory so that the key note is the multifacet
sequential design for the evaluation of educational programs. Limit
testing as well as LPA can be regarded as mini educational programs
and are suitable for the application of this G/D theory. If we have

in mind any further study in the field of limit festing or if neces-
sary LPA, then it would be in this direction.

Finally: if it should in principle be possible - according to Whitely
& Dawis (1975) - to make a distinction between learning ability and
learning aptitude by means of a simple laboratory task, then it still
seems impracticable to realize this distinction by means of |imit
testing on relatively complex psychological tests. In the light of
this situation it would be wiser fo aim future research at the further
development of measuring instruments which hardly reflect the indivi-
dual past learning experiences, this in contrast to the traditional
cognitive ability test. Here we mainly have in mind the so-called
neurometric tests (John et al., 1977) which are based on the electro-
physiological technique of the evoked potentials. Judging by the re-
sults obtained so far - also in the field of the study of intelligence -

these tests should certainly be taken into serious consideration.
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NOTEN

NIPG=TNO projekt 529 'Vroegtijdige herkenning van leerstoornissen'
maakt deel uit van het door SVO (Stichting voor Onderzoek van het
Onderwijs) gesubsidieerde projekt 0274 "Vroegtijdige herkenning van
en hulp aan kinderen (4-8 jaar) die op enigerlei wijze vastlopen in
het onderwijs'. Laatstgenoemd projekt is een samenwerkingsverband
tussen de vakgroep Ontwikkel ingspsychologie, Pedologie en Speciale
Pedagogiek van de Vrije Universiteit, het Gewestelijk Onderwijs Ad-
vies Centrum 's-Hertogenbosch e.o. en de afdeling Jeugdgezondheids-
zorg van het NIPG-TNO. SVO-projekt 0274 is inmiddels afgesloten in
de vorm van een beknopt eindrapport (Groenendaal et al., 1978).

Elders zijn wij uitvoeriger op deze materie ingegaan (Schroots,
19769 =

3 Keogh et al. (1974) halen in dit verband Faust (1970) aan die op-
merkt dat:
"whereas correlation between intelligence test scores and later
achievement fest scores are high when the two measures are adminis-
tered close together in time, the correlations become poorer as the
time between testing grows larger. This is due, in part to the fact
that intelligence is a developing characteristic and learning re-
quirements and learning setting change" (p. 4).

Deze passage is door ons - gelet op Mark's specifieke terminologie -
tamelijk vrij vertaald. Letter!lijk staat er:

"At all levels involving more complex operations than simple re-
lating ( ... ), the reasoning power used by the system in any one
operation may be estimated by considering the reasoning power an
inverse function of the probability that the system guessed or was
prompted (or rigidly programmed) in relating an answer to a ques-
tion" (p. 79).

> Met betrekking tot de logische vergelijking

n-1 "

merkt Mark (1962) het volgende op:

"Logical equation only represent what Ashby (3) calls a 'logic of
mechanisms'. It may be seen that the mere presence of these factors,
as shown by successful answer finding at time t1, does not assure
subsequent successful answer finding at time t2. Thus, it is not
true that

Y1 A Y2 eee Y —=X,

If it were ftrue, we would in effect be able to predict, on the basis
of the previous established presence of these brain operations, that
these systems will again function correctly - that is, that they
will go through a predetermined relating process and select the cor-
rect answer. The hierarchy, then, would have predictive characteris-
tics such as Guttman scales (19). Prototypes of these hierarchies
have indeed been used clinically because the'hierarchies do have
useful predictive characteristics (20). In biological forms, however,
it is quite possible to have normally or pathologically time-depen-
dent variable or changing systems. Such systems may well| be able to
find an answer at t1 and be unable to find the same answer to the
same questions at 2. Expletive speech in aphasic patients may be
cited as an example of a condition where only extensive and often

Xn—>=Yn A Y
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irrelevant stimulation occasionally permits the patient to activate
his speech mechanism. In general, individuals with recent traumatic
head injuries, or individuals who have experienced recent cerebral

vascular accidents may be cited as examples of physiologically un-

stable systems" (p. 80).

In Mark's 1962-artikel wordt een vrij gedetailleerde beschrijving
gegeven van 34 verschillende informatieverwerkende systemen welke
te zamen het kontrolesysteem vormen. Opvallend in deze beschrijving
is de konsekwent volgehouden terminologie, ontleend aan de systeem-
theorie van informatieverwerking.

Psychologische tests die deze systemen zouden moeten meten, worden
echter beschreven in ftermen en begrippen die weinig van doen hebben
met de systeemtheorie van informatieverwerking. Bijvoorbeeld: een
test die bedoeld is om het vermogen tot 'abstraheren' te meten zou
- in systeem- en informatietheoretische termen uitgedrukt - ge&ti-
ketteerd worden als 'continuous problem solving by question-pattern
manipulation where the original problem has a within-system origin'.
De vertaling van konventionele testtermen en begrippen in Mark's
systeem- en informatietheoretische terminologie vormde voor ons dan
ook een onoverkomel ijke moeilijkheid.

Eerder (p. 26) merkfen wij reeds op dat de funktie-indeling van Mark
slechts heuristische waarde heeft.

Men bedenke dat de einduitkomst van Cronbach's redenering alleen be-
trekking heeft op de hiérarchische rangschikking van faktoren en
niet op hun ontogenese.

Soudijn (1977) merkt hierover het volgende op:

"Heterarchie en hi&rarchie zijn geen los van elkaar staande begrip-
pen. Heterarchie impliceert een verschuivende hiérarchie. Het 'mees-
terplan' dat aangeeft dat je naar iets anders moet overgaan, moet
z&|f weer kenmerken van een hi&rarchie hebben'" (p. 426).

Voor de LDT-E zijn geen normeringsgegevens verzameld; dientengevoige
heeft de konstruktie van een deviatie 1Q als maat voor de algemeen
cognitieve ontwikkeling weinig zin. Om een redelijke vergelijking
mogel i jk te maken met het deviatie 1Q is daarom de som van de stan-
daardscores (z-scores) op de LDT-E berekend, aangeduid met 'totaal'
(cf. hfdst. 5 e.v.).

Sommige fests uit de LDT-E heetten oorspronkelijk anders. Bijvoor-
beeld: Zinnen nazeggen werd aangeduid met Verhaaltje nazeggen en
Woordenspan met LPT-a (Lees Prediktie Test-a), respektievelijk LPT-
nazeggen. Ter voorkoming van enig misverstand worden echter in dit
deel de namen van de tests uit de handleiding voor de LDT (deel 1)
aangehouden.

Gegeven de manier waarop Woordenspan en Plaatjes aanwi jzen moeten
worden afgenomen, is de kans bijzonder gering dat pp de bij een se-
rie woorden horende plaatjes goed zal aanwijzen indien deze serie
eerder foutief is herhaald. In die zin zijn de behaalde resultaten
op Plaatjes aanwijzen direkt afhankelijk van de eerder behaalde re-
sultaten op Woordenspan. Deze afhankelijkheidsrelatie komt direkt
tot uiting in het bij Woordenspan vergeleken |agere gemiddelde van
Plaatjes aanwijzen (cf. par. 5.2). Dezelfde afhankelijkheidsrelatie
verklaart ook gedeeltelijk de relatief hoge samenhang tussen Woor-
denspan en Plaatjes aanwijzen (cf. par. 6.2).
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Aangezien voor de LDT-E - in tegenstelling tot de LDT - geen genor-
maliseerde standaardscores (1Q Equivalenten) zijn berekend, is de
hier voorgestelde analyse van het LDT-E profiel in feite onmogeli jk.
Vandaar dat wij in deze en de volgende passage konsekwent de naam
LDT hanteren, ook al maakt het onderscheid LDT-E / LDT voor de ge-
dachtengang achter de analyse van het testprofiel weinig uit.

Eerder verwoordden wij de opvatting dat een stoornis in een of meer
cognitieve funkties tot moeilijkheden bij het leren kan leiden en
dat met behulp van psychologische tests die deze funkties meten de
stoornissen of dysfunkties opgespoord kunnen worden (cf. par. 2.1).
Deze opvatting impliceert een voorzichtig geformuleerd causaal ver-
band tussen cognitieve dysfunkties enerzijds en moeilijkheden bij
het leren anderzijds. Voorzichtig geformuleerd, omdat de relatie
tussen de vaardigheden die op school bijgebracht worden en de daar-
voor benodigde cognitieve funkties nog op vele punten onduidelijk
is (Keogh & Becker, 1972). Hoe onduidelijk is in paragraaf 3.1 wel
gebleken, waarin de samenstelling van de LDT-E besproken werd. In
feite beschikt men alleen over globale aanwijzingen voor de keuze
van relevante funkties en kanalen. Een model waarin de relatie tus-
sen schoolvaardigheden zoals |ezen, rekenen, taal en schrijven en de
verzameling funkties en kanalen uitvoerig beschreven wordt, zijn
wij dan ook in de literatuur niet tegengekomen.

Konfirmeren te verstaan als 'ondersteuning vinden voor!'.

Voor een uitvoerige toelichting op de door de VU getrokken steek-
proef raadplege men Groenendaal (1978; p. 44 e.v. en p. 66 e.v.).

Ten Tijde van het onderzoek werd de toenmal ige experimentele versie
(1971) gehanteerd.

Mondel inge mededel ing.
Met dank aan mw drs F.M.E. Gerritsen.

De kleuters bij wie de FST en NST om een of andere reden niet zijn
afgenomen, vormen geen aselekte steekproef uit de gehele groep van
411 schoolverlatende kleuters. Als zodanig zou dit tot een verteke-
ning van de onderzoeksresultaten kunnen leiden. A priori achten wij
een dergelijke vertekening echter weinig aannemelijk, aangezien er
geen duidelijk aanwijsbare reden is voor de veronderstelling dat
ziekte of verhuizing enerzijds en organisatorische problemen ander-
zijds op een of andere wijze samenhangen met de in dit onderzoek
bestudeerde variabelen. Ten overvloede hebben wij echter onderzocht
in hoeverre de frekwentieverdeling, zoals weergegeven in tabel 5,
verschilt van de feitelijke verdelingen van FST en NST. Geen enkele
uitgevoerde x2-toets bleek signifikant te zijn.

In het kader van een routine-onderzoek op een aantal scholen in
's-Hertogenbosch en Rosmalen zijn door het GOAC op gedeeltelijk de-
zelfde groep kinderen als beschreven in paragraaf 4.3 nog drie ande-
re toetsen afgenomen, nameli jk:

Leesvoorwaardentoets (Sixma, 1971): een individuele toets, samenge-
steld uit acht subtests, welke de belangriiksfe | eesvoorwaarden,
zoals voorwaarde der zingeving, taalbeheersing, objektivatie,
auditieve en visuele discriminatie, onderzoekt. Afnametijdstip:
eind augustus 1973. N=224.

Kalom 11 (Van Calcar et al., 1973): een klassikale toets voor het
onderzoek naar de mechanische leesvaardigheid. Afnametijdstip:
november 1973. N=332.
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Hilversumse Begrippentoets Rekenen (School-pedagogische en -Psycho-
logische Dienst Hilversum, 1973): een klassikale toets, welke de
belangrijkste rekenvoorwaarden, zoals inzicht in kwalitatieve en
ruimtelijke relaties, strukturering en geleding evenals een aan-
tal kwantiteitsaspekten onderzoekt. Afnametijdstip: november 1973.
N = 308.

Deze drie toetsen zijn in feite leervoorwaarden-toetsen en als zo-

danig minder interessant voor ons onderzoek. Desondanks hebben wij

deze toetsvariabelen uit pure nieuwsgierigheid meegenomen in de ana-
lyse. Indien daartoe aanleiding bestaat zullen wij de resultaten
hiervan kort weergeven in dit notenapparaat. Voor gefTnteresseerden
liggen de volledige ana.yseresultaten ter inzage op het NIPG-TNO.

Ten aanzien van het aantal onderzochte kinderen per criteriumvaria-
bele gelden in principe dezelfde opmerkingen en argumenten als voor
de FST en NST (zie noot 20). Ook voor deze variabelen hebben wij
onderzocht in hoeverre de frekwentieverdeling, zoals weergegeven in
tabel 5, verschilt van de feitfelijke verdelingen per criteriumvaria-
bele. Geen enkele uitgevoerde y2-toets bleek echter signifikant te
zijn.

In dezelfde vragenlijst wordt ook het oordeel van de leerkracht ge-
vraagd over het schoolgedrag van de leerling. In dit gedrag worden

23 aspekten onderscheiden, variérend van 'aandacht', 'motoriek',
'taalgebruik' en 'interesse' tot diverse 'persoonlijkheidskenmerken'.
Voor ieder aspekt is een-apart item opgesteld dat een korte beschrij-
ving omvat van het bedoelde gedrag, gevolgd door een vijfpuntsschaal,
waarop het oordeel van de leerkracht moest worden aangegeven. De 23
items zijn vervolgens a priori ingedeeld in een zevental kategorieén,
mede gelet op de praktische noodzaak om tot een reduktie van het aan-
tal criteriumvariabelen te komen. Om na te gaan in hoeverre onze ver-
wachtingen omtrent de samenhang van de items - tot uitdrukking ge-
bracht in de a priori-indeling - door de resultaten bevestigd worden,
is tenslotte een faktoranalyse (varimaxrotatie) uitgevoerd. Een goed
interpreteerbare faktorstruktuur werd echter niet verkregen. Evenmin
viel de a priori-indeling gemakkelijk terug te vinden in het wisse-
lende beeld dat de faktorladingen ons verschaften. Naar aanleiding
van deze bevindingen hebben wij dan ook besloten geen criteriumvaria-
belen met betrekking tot het gedrag van de leerling in ons onderzoek
op te nemen. Op aanvraag zijn echter alle gegevens, inclusief de vra-
genlijst, beschikbaar.

N

Lj
Pi —Wﬁf;ix 100

* Imax
waarin:
P; =moeilijkheidsgraad van item i
pp = proefpersoon
N = aantal proefpersonen
i = score op item i
Inax = Maximaal te behalen score op item i

Drenth's gedachtengang (1975; p. 203 e.v.) met betrekking tot de fak-
toren die de variantie van een test bepalen, wordt het best gefllus-
treerd in zijn toelichting op de ko&fficiént van a-specificiteit als
maat voor de betrouwbaarheid van een test. Deze ko&fficiént wordt
verkregen door twee paralleltests met elkaar te korreleren onder de

assumptie dat de gemeenschappeli jke variantie van twee paralleltests
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gelijk is aan de gezochte proportie ware variantie in één test, wel-
ke - zoals bekend - gelijk is aan zijn betrouwbaarheid. De ko&ffi-
ciént van interne konsistentie, evenals de homogeniteitsko&fficiént,
mag nu als een verbi jzondering opgevat worden van de ko&fficiént van
a-specificiteit voor die gevallen waarin men slechts over &én test
beschikt en foch zijn betrouwbaarheid wil bepalen. Uiteraard leidt
dit tot de nodige beperkingen bij de toepassing en interpretatie van
deze ko&ffici&nten. Zie hiervoor echter Drenth (1975; p. 186 e.v.)
en Nunnally (1967; p. 172 e.v.).

Zie ook paragraaf 3.1

De betrouwbaarheid (interne konsistentie) van de definitieve versie
van Blokpatronen en alle overige tests uit de LDT is vastgesteld op
een aselekte steekproef uit de Nederlandse populatie kinderen van 4
tot 8 jaar, die gedurende de maand oktober en november 1975 een kleu-
terschool of een school voor gewoon lager onderwijs bezochten (deel

I'; Schroots & Van Alphen de Veer, 1976; p. 29). Van alle berekende
kogfficiénten van interne konsistentie worden hier ter vergelijking
alleen die voor de leeftijdsgroepen IV (5;06-5;11) en V (6;00 - 6;05)
weergegeven (cf. deel |, p. 42).

De LDT-E is één van de vier experimentele versies van de LDT die aan
de definitieve samenstelling zijn voorafgegaan. Afname van deze ex-
perimentele versies vond onder meer plaats bij Jjongere en oudere
kinderen dan respektievelijk 5 en 6 jaar.

Deze nadelen kunnen echter grotendeels omzeild worden indien men ge-
bruik maakt van per leeftijdsgroep ontwikkelde normen, waarbij de
ruwe scores omgezet worden in genormaliseerde standaardscores, bij-
voorbeeld in de vorm van |Q Equivalenten (cf. deel 1; p. 35 e.v.).
De verkregen 1Q Equivalenten zijn dan vervolgens vri]j eenvoudig om
te zetten in Leeftijdequivalenten volgens de formule:

_IQEx CL
LE = =550
waarin:

LE = Leeftijdequivalent
IQE = 1Q Equivalent
CL =Chronologische Leefti jd

Het hier gepresenteerde probleem met betrekking tot de konstruktie
van gedifferentieerde leeftijdsnormen en de daaraan verbonden kon-
klusie is minder eenvoudig dan het |ijkt. Zo heeft de gevolgde rede-
nering uitsluitend betrekking op die situatie waarin de regressie-
lijnen van onderscheiden groepen samenvallen. Het al dan niet samen-
vallen van regressielijnen doet echter weinig af aan de strekking
van ons betoog.

Met dank aan de auteurs van het computerprogramma VARIAN/ 02 (Kwaai-
taal & Roskam, 1968).

De vergelijking van korrelaties met betrekking tot het AV -F kanaal
is onmogelijk, aangezien dit kanaal slechts door &én test, i.c.
Plaatjes aanwijzen, gerepresenteerd wordt.

Praktische overwegingen bij de konstruktie van het LDT Stroomdiagram
bepaalden indertijd hoofdzakelijk de volgorde waarin de tests in ta-
bel 3 geplaatst zijn.

Voor deze analyse is gebruik gemaakt van het computerprogramma FAKTO/
80 (Psychologisch laboratorium, Universiteit Nijmegen). De toegepaste



35

36

37

38

38

40

— 236 —

optie 'listwise deletion' verklaart - in samenhang met de uitval van
sommige pp'n op enkele tests uit de LDT-E - het geringere aantal pp'n
van tabel 12 (N=392), vergeleken met het aantal pp'n in de steek-
proef (tabel 5, N=411).

Getoetst wordt de hypothese 'm faktoren zijn voldoende om de samen-
hang tussen p variabelen te verklaren' tegen het alternatief dat er
meer faktoren nodig zijn.

Een aantal door Bethlehem et al. (1978) aanbevolen kontrolemaatrege-
len met betrekking fot de 'nauwkeurigheid van de schatters van de
faktorladingen', de 'gedetermineerdheid van de faktoren' etc., kon
niet worden uitgevoerd, aangezien het gebruikte compuTerprogramma3“
de hiervoor benodigde gegevens niet verschafte.

Om de kans op interpretatie van foutenvariantie zo klein mogelijk te
houden, hanteren we een tamelijk konservatieve vuistregel voor de
inspektie van faktorladingen.

Dit is niet helemaal korrekt. Zo heeft de tweede faktor - via Plaat-
Jes aanwijzen - ook betrekking op het AV -F kanaal, dat qua invoer
van informatie (auditief/visueel) gelijkenis vertoont met het A-S
kanaal en qua uwitvoer (fijnmotorisch) met het V-F kanaal. Deze 'ge-
mengde' kanaaleigenschappen worden duidelijk gedemonstreerd in de
ladingen van Plaatjes aanwijzen op de tweede (.68) en de derde (.32)
faktor. De toegepaste vuistregel38 laat echter niet toe dat wij enige
aandacht besteden aan de ‘lading op de derde fakfor. Om ons betoog
verder zo helder mogelijk te houden doen we nu net alsof de tweede
faktor - met de hoge lading van Plaatjes aanwijzen hierop - alleen
betrekking heeft op het A-S kanaal.

De vraag of ladingverschil in subpopulaties te wijten kan zijn aan
de door ons gekozen rotatietechniek (varimaxrotatie) hebben wij voor-
gelegd aan Dr J. ten Berge van de Rijksuniversiteit Groningen. Vol-
gens zijn zeggen zijn er inderdaad gevallen bekend waarin varimax-
rotatie verschillen te zien geeft die door verdere rotatie kunnen
worden weggewerkt, bijvoorbeeld via een Procrustesrotatie met het
programma Comma (Ten Berge, 1977; p. 272). Een dienovereenkomstig
door Ten Berge uitgevoerde bewerking van ons onderzoeksmateriaal
leverde echter als konklusie op dat de gekonstateerde ladingver-
schillen serieus genomen mogen worden. Bij deze willen wij Dr J. ten
Berge hartelijk danken voor zijn belangeloze medewerking aan ons
onderzoek.

Opmerkelijk is het beeld dat de korrelaties met de Sixma leesvoor-
waardentoets en de Hilversumse Begrippentoets Rekenen ons verschaf-
fen. Zo is het totaal van de Sixma leesvoorwaardentoets - in tegen-
stelling tot wat de naam van deze toets doet vermoeden - het hoogst
gekorreleerd met de beide rekenvariabelen, respektievelijk .51
(Schiedamse Rekentest) en .59 (Oordeel Rekenen) en het laagst met de
Brus (.41) en Lezen volgens het ocordeel van de leerkracht (.44). Met
enige voorzichtigheid zouden wij hieruit kunnen konkluderen dat de
leesvoorwaardentoets eerder reken- dan leesvoorwaarden meet. Voor de
Hilversumse Begrippentoets Rekenen geldt dat deze weinig specifiek
is:metuitzondering van het Oordeel Schrijven (.19) treffen we over
de gehele linie van criteriumvariabelen ongeveer gelijkwaardige ver-
banden aan, variérend van .45 (Schiedamse Rekentest) tot .50 (Begrij-
pend lezen).

Voor de berekening van de kumulatieve multipele korrelaties werd ge-
bruik gemaakt van het computerprogramma NIPG8064(E) Ref.: VW.



~ 239 -

LITERATUUR

ALIOTTI, N.C. Covert assessment in psychoeducational testing. Psychology
in the Schools 14 (1977) 438-43

ALPHEN DE VEER, R.J. VAN, F.M.E. GERRITSEN, W.L.L. HULSMAN & J.J.F.
SCHROOTS. Betekenis en voorspellende waarde van de Nijmeegse
Schoolbekwaamheidstest, Frankforter Schoolrijpheidstest en
Profieltest. Nijmegen, Berkhout Testmateriaal, 1978

ALPHEN DE VEER, R.J. VAN, & J.W. PLOMP. De Verhaaltjestest; scoring van
Zinnen nazeggen. Leiden, NIPG/TNO, 1976

ANASTASIT, A. Differential psychology; individual and group differences
in behavior; 3rd ed. New York, MacMillan, 1958

ANASTAS |, A. Psychological testing; 2nd ed. New York, MacMillan, 1961

ANGOFF, W.H. Scales, norms and equivalent scores. In: R.L. Thorndike
(ed.). Educational measurement; 2nd ed. Washingfon, D.C.,
American Council on Education, 1971. pp. 508-600

APOSTEL, L. The cognitive point of view: introduction to a discussion.
In: M. de Mey, R. Pinxten, M. Poriau & F. Vandamme (eds).
Infernational workshop on the cognitive viewpoint. Gent,
University of Ghent, 1977. pp. IX=XV

ARLMAN = RUPP, A.J.L. Receptief taalgebruik van vijfjarige kinderen.
ZWO-projekt 59001, 1971

ARTHUR, G. A point scale of performance tests; revised Form I'l; manual
for administering and scoring the tests. New York, Psycholog-
ical Corporation, 1947

AUSTIN, J.J., & R. CARPENTER. The use of the WPPS| in early identifica-
tion of mental retardation and preschool special education.
In: R.S. Morrow (Chairman). Diagnostic and educational ap-
plication of fthe Wechsler Preschool and Primary Scale of
Infelligence (WPPSI); symposium presented at the American
Psychological Assoc., Miami, Sept. 1970

BABAD, E.Y., & M. BUDOFF. Sensitivity and validity of learning-potential
measurement in three levels of ability. J.educ.Psychol. 66
(1974) 439-47

BAKKER, D.J. Temporal order, meaningfulness and reading ability. Percept.
Motor Skills 24 (1967) 1027-30

BAKKER, D.J. Temporal order in disturbed reading; developmental and
neuropsychological aspects in normal -and reading-retarded
children. Rotterdam, University Press, 1972

BANNATYNE, M., & A. BANNATYNE. Training van het |ichaamsschema door
beweging-taal-concentratie. Rotterdam, Lemniscaat, 1973



L8

49

50

51

52

53

54

- 238 -

Niet alle veertien optimaliserende kondities worden in Mark (1972)
vermeld. Dr U. W&lti, kinderpsycholoog te Bern, was echter zo vrien-
delijk om ons een volledige lijst met kondities (plus toelichting)
toe te sturen.

In paragraaf 9.3 verwezen wij reeds direkt en indirekt naar de vele
voorstanders van grenzen-toetsen.

Overigens met uitzondering van Begrip en inzicht. De scoring van de
antwoorden leverde echter dermate grote problemen op dat wij afge-
zien hebben van analyse en uitwerking der resultaten.

De opmerking dat bij Blokpatronen geen derde aanbieding heeft plaats-
gevonden, zullen wij in het vervolg weglaten, aangezien deze als be-
kend wordt verondersteld.

Bedoeld wordt de door pl gefntroduceerde optimaliserende kondities,
c.q. het 'manipulatie'gedrag van pl tijdens het grenzen-toetsen. Ook
deze opmerking zullen wij in het vervolg bekend veronderstellen en
daarom weglaten.

De ko&fficiént van interne konsistentie en de homogeniteitskosffi-
ciént van Blokpatronen worden - zoals verderop in de tekst wordt
uitgelegd - niet vermeld in tabel 29.

De slotbeschouwing is gedeeltelijk ontleend aan een lezing voor het
Congres Ortho '78 van de Vereniging voor Ortho-Agogische Activitei-
ten O. en A. (Schroots, wordt gepubliceerd).
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vermeld. Dr U. Wdlti, kinderpsycholoog te Bern, was echter zo vrien-
delijk om ons een volledige |ijst met kondities (plus toelichting)
toe te sturen.

In paragraaf 9.3 verwezen wij reeds direkt en indirekt naar de vele
voorstanders van grenzen-toetsen.

Overigens met uitzondering van Begrip en inzicht. De scoring van de
antwoorden leverde echter dermate grote problemen op dat wij afge-
zien hebben van analyse en uitwerking der resultaten.

De opmerking dat bij Blokpatronen geen derde aanbieding heeft plaats-
gevonden, zullen wij in het vervolg weglaten, aangezien deze als be-
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Tabel 12. Korrelaties tussen de tests

N =392

o o, Netiken  Moordent  Plasties  Zien  vernsirje
Vouwblaadjes .30
Natikken s .31
Woordenspan .20 A5 .36
Plaatjes aanwijzen «29 .30 .46 63
Zinnen nazeggen .24 D2 39 55 DD
Verhaaltje vragen 522 26 91 w2l .34 .54
Begrip en inzicht i 4 .16 +29 217 .34 «55 .45

- 9¢¢ -



Tabel 15. Korrelaties tussen de tests, naar Ieeffijda
Ny =219; Np =173

Faehe Blok- Vouw- Natikken Woorden-  Plaat jes Zinnen Verhaaltje Begrip en
patronen blaadjes span aanwijzen nazeggen vragen inzicht
Vouwblaadjes 1a .26
2 «29
Natikken 1 «30 w25
2 .38 55
Woordenspan 1 .14 .10 w2
2 .24 <18 7
Plaatjes aanwijzen 1 «22 2D .38 «57
Z .32 .30 .49 .67
Zinnen nazeggen 1 .14 D2 .31 55 .49
2 20 .28 .45 .56 +59
Verhaaltje vragen 1 w2 .34 +33 .26 «36 .56
2 «21 .14 .28 .26 31 .51
Begrip en inzicht 1 .04 13 «22 19 .25 .50 «39
2 «21 +12 .29 .34 +39 .58 «52
gemiddelde (m) 1 15.90 497 5.42 6.86 4.03 43.90 15.28 15.62
2 1702 8.66 6.73 7.28 4.94 45.84 16.:25 17.36
standaarddeviatie (s) 1 2.53 1.97 2.41 2.00 2.16 8.48 6.63 4.27
2 2.08 1.90 2.47 2.04 2.43 8.52 6.90 4.31

= L§¢ =

b = jongste leeftijdsgroep (5;05-5;10); 2=oudste leeftijdsgroep (5;11 -6;04)



Tabel 17.

Korrelaties tussen de tests, naar geslacht@
Ni=1995 Ny =193

J
tasts Blok- Vouwf s kkan Woorden- Plaajges Zinnen Verhaaltje ngr!p en
patronen blaadjes span aanwijzen nazeggen vragen inzicht
Vouwb | aad jes i .36
m .26
Natikken J .44 51
m 30 .33
Woordenspan J A7 12 .28
m w22 .16 .43
Plaatjes aanwijzen J 27 29 .34 .62
m «32 «29 <87 .63
Zinnen nazeggen k) 25 557 33 .58 .56
m 23 .30 .44 B2 53
Verhaaltje vragen J »25 #31 .29 +30 .38 .54
m 9 321 +33 23 .30 .54
Begrip en inzicht J | .10 .16 +28 33 «55 .41
m «18 «28 .43 .28 37 87 91
gemiddelde (m) J 16.44 7.85 599 6.95 4.25 44 .11 15.58 16.85
m 1635 8.71 6.01 Fy s 4.62 45.42 15.81 15.92
standaarddeviatie (s) j 2,35 1.96 2.44 2.05 2.34 8.42 6.61 4.44
m 2.47 1.88 2.60 2.00 2.31 8.63 6.92 4.26

a Jj=Jjongen; m=meisje

- 86¢ -



Tabel 19. Korrelaties tussen de tests, naar sociaal-ekonomisch niveau®
Ny =94; Np=112; Nz =205

fosts Blok- Vouwv- et ikien Woorden-  Plaat jes Zinnen Verhaaltje Begrip en
patronen blaadjes span aanwijzen nazeggen vragen inzicht
Vouwb laad jes i 32
2 .30
3 «29
Natikken 1 «28 +IB
& 39 25
3 .41 .30
Woordenspan 1 13 15 25
2 20 17 23
3 21 10 39
Plaatjes aanwijzen 1 .34 +32 .43 .64
2 .16 .26 + 25 957
3 35 29 .51 .63
Zinnen nazeggen 1 «23 .18 # 37 598 .54
2 18 32 «20 .46 .48
3 26 .30 + 38 +55 38
Verhaaltje vragen 1 +158 .24 .36 13 .26 .43
2 05 «11 «21 .24 ~28 .44
3 .33 .31 =52 +30 -39 .62
Begrip en inzicht 1 .02 = .14 .10 +22 .30 21
2 <13 A7 22 .28 .36 .50 51
.19 +19 27 «26 30 53 .48
gemiddelde (m) 1 16.78 8.49 6.96 7.47 5a:l1 48.56 16.94 18.35
2 16.25 8.43 6.16 730 4.68 46.15 15,53 16.67
3 16.26 8.09 5.35 6.59 3.97 41.53 14.90 15.26
standaarddeviatie (s) 1 2.21 2.12 2.42 1.84 238 5.22 5.69 3.30
2 2:.75 1.81 2.21 2.00 Z2.33 7.45 6.84 4.45
3 2.2% 1.93 2.56 2.06 2.24 9.70 7.29 4.52

- 662 -

8 1= SEN-I (hoog); 2 =SEN-11 (midden); 3=SEN-I1II (laaq)



Tabel 21.

Korrelaties tussen de LDT-E, FST en NST

N =340
FST NST

upteste 3y 7 0§ O 1 2 3 4 5 6 71 8 9 10 J°°
< taal taal

LDT-E
Blokpatronen Sl 33 40 .52 B39 S0 38 25 29 26 23 35 22 26 A9
Vouwblaadjes 38 26 35 A2 S0 27 B35 25 A9 LT W21 L1919 18 5T
Natikken .42 .25 .40 .46 IS4 43 48 25 31 28 424 39 .25 23 5]
Woordenspan H2T 2] 36 357 30 .31 .38 .18 .22 .24 16 .28 .24 .18 .39
Plaatjes aanwijzen .43 .31 .45 .50 24 85 Bl 25 2T 28 23 35 .33 18 52
Zinnen nazeggen .44 .33 .43 .51 .41 .47 .54 .28 .31 .35 .31 .45 .39 .28 .61
Verhaaltje vragen .33 .26 .29 .36 ST 31 39 .26 .29 .25 .29 351 338 22 .50
Begrip en inzicht 39 .19 .30 .39 26 .32 .44 .32 .23 .27 .29 .38 .36 .09 .48
totaal .60 .41 .57 .67 52 .59 .67 37 .41 .39 .40 .52 .44 .31 14

- 092 -



Tabel 21 (vervolg).

Korrelaties tussen de LDT-E, FST en NST

N = 340
FST NST
(sub)tests s .
1 2 3 taal 1 2 3 - 5 6 7 8 9 10 Pl
FST
1 Figuren natekenen
2 Hekpatroon voortzetten .50
3 Ramen tekenen .54 .41
totaal .89 .66 .84
NST
1 Vormwaarneming etc. .43 .35 .41 .49
2 Fijne motoriek .69 .42 .45 .67 .43
3 Begrip van grootte etc. .51 .38 .44 .56 .48 .53
4 Scherp waarnemen .38 .24 .28 .38 .28 .34 .34
5 Kritische waarneming 34 217 33 .39 .40 .39 .38 .31
6 Koncentratie 31 .26 .24 .33 28 .28 .32 32 .26
7 Geheugen 271 15 27 .30 25 21 B4 30 15 28
8 Objektbegrip etfc. 38 21 31 59 .38 .44 .49 .36 .36 .31 .36
9 Weergeven verhaaltje +29 16 29 32 S0 32 BT 35 26 31 38 .40
10 Menstekening #29 «24& 26 .30 34 34 .28 11 .25 .14 13 14 23
totaal .61 .42 .52 .66 .63 .69 .72 .61 .59 .59 .59 .67 .63 .46
gemiddelde (m) 6.7 1.7 5.8 14.2 7.0 5.0 6.0 5.1 6.0 56 5.5 6.0 3.4 5.4 55.0
standaarddeviatie (s) 3.7 1.4 3.2 6.9 1.4 2.3 1.8 2.2 2.0 2.4 2.8 1.7 2.0 2.0 12.6

19z -
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Tabel 34. Vierweg kruistabel-gegevens voor Blokpatronen - Lezen / taal®

Blokpatronen

Lezen/ taal

totaal

pretest posttest hulp laag midden hoog
laag laag met 2 2 2 6
| aag laag zonder 0 0 2 2
laag midden met 13 10 9 32
| aag midden zonder 4 3 1 8
laag hoog met 6 16 7 29
laag hoog zonder 2 1 3 6
midden laag met 0 0 0 0
midden laag zonder 0 0 0 0
midden midden met 6 5 2 13
midden  midden zonder 1 1 3 5
midden hoog met 23 20 12 55
midden hoog zonder 1M 1" 16 38
hoog laag met 0 0 0 0
hoog laag zonder 0 0 0 0
hoog midden met 0 0 0 0
hoog midden zonder 0 0 0 0
hoog hoog met 12 8 7 27
hoog hoog zonder 14 15 34 63

totaal 94 92 98 284

voor toelichting: zie tekst van paragraaf 11.4
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Tabel 35. Vierweg kruistabel-gegevens voor Vouwblaad jes - Lezen / taal®

Vouwblaad jes Lezen / taal
totaal

pretest posttest hulp laag midden hoog
laag laag met 5 4 1 10
laag laag zonder 0 0 0 0
|l aag midden met 8 12 2 22
laag midden zonder 0 2 2 4
laag hoog met 26 18 15 59
laag hoog zonder 4 26 2 32
midden laag met 0 0 0 0
midden laag zonder 0 0 0 0
midden midden met 1 0 0 1
midden midden zonder 2 1 1 4
midden hoog met 28 16 17 61
midden hoog zonder 13 13 14 40
hoog laag met 0 0 0 0
hoog laag zonder 0 0 0 0
hoog midden met 0 0 0 0
hoog midden zonder 0 0 0 0
hoog hoog met 7 12 19 38
hoog hoog zonder 4 15 25 44

totaal 98 119 98 315

voor toelichting: zie ftekst van paragraaf 11.4
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Tabel 36. Vierweg kruistabel-gégevens voor Natikken - Lezen/ taal®
Natikken Lezen / taal
totaal

pretest posttest hulp laag midden hoog
laag laag met 7 5 0 12
laag laag zonder 5 2 1 8
laag midden met 21 5 4 30
| aag midden zonder 3 5 1 9
laag hoog met 9 5 8 22
laag hoog zonder 2 5 3 10
midden | aag met 0 0 0 0
midden | aag zonder 0 0 0 0
midden  midden met 2 7 2 11
midden midden zonder 0 1 1 2
midden hoog met 24 22 17 63
midden hoog zonder 10 21 11 42
hoog laag met 0 0 0 0
hoog laag zonder 0 0 0 0
hoog midden met 0 0 0 0
hoog midden zonder 0 0 0 0
hoog hoog met 10 12 30 52
hoog hoog zonder 6 11 26 43

totaal 99 101 104 304

2 voor toelichting: zie tekst van paragraaf 11.4
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Tabel 37. Vierweg kruistabel-gegevens voor Woordenspan - Lezen / taal®

Woordenspan Lezen / taal
totaal

pretest posttest hulp | aag midden hoog
laag laag met 19 9 3 31
laag laag zonder 14 6 1 21
laag midden met 10 6 5 21
laag midden zonder 4 7 4 15
laag hoog met 2 4 3 9
laag hoog zonder 1 5 2 8
midden laag met 0 0 0 0
midden laag zonder 0 0 0 0
midden  midden met 6 5 5 16
midden  midden zonder 8 5 4 17
midden hoog met 6 9 15 30
midden hoog zonder 10 12 22, 44
hoog laag met 0 0 0 0
hoog laag zonder 0 0 0 0
hoog midden met 0 0 0 0
hoog midden zonder 0 0 0 0
hoog hoog met 10 11 16 37
hoog hoog zonder 9 20 23 52

totaal 99 99 103 301

voor toelichting: zie tekst van paragraaf 11.4



