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Pagina 31: Tussen de 6e en 7e regel van onderen is de volgende
tekst weggevallen:

“Een extreem operationale opvatting doet echter tekort
aan het psycho—”

Pagina hO: Tussen de 13e en lke regel van onderen is de volgende
tekst weggevallen:

“Plaatjes aanwijzen is de enige test waarbij intermodale
i nformatiever—”



STELLINGEN 

1. Het onderzoek naar de struktuur van de intelligentie is voorlopig meer 

gediend met een apriori model van de cognitieve ontwikkeling van funk­

ti es dan met het a posteriori resu 1 taat van f aktorana 1 yse op bestaande 

intel 1 igentietests. 

2. Indien bij grenzen-toetsen geen rekening wordt gehouden met het regres­

sie-effekt, dient men zich van een uitspraak over het leervermogen te 

onthouden. 

3. De sterke nadruk die subjektivistisch georiënteerde psychologen leggen 

op een kwalitatieve benadering van de diagnostiek verraadt niet al leen 

gebrek aan logisch inzicht, maar ook onwetendheid omtrent de kwalijke 

uitvloeisels van het d ialektisch continuum 'kwantitatief- kwalitatief'. 

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

4. Het is veelzeggend dat onderwijsadviescentra in het kader van hun pro­

fessional iseringsaktiviteiten geen enkele aandacht besteden aan de 

studie der jeugdgezondheidszorg. 

5. Indien na een onderzoek met de Leidse Diagnostische Test CLDTl enkel 

het deviatie IQ gerapporteerd wordt, levert dit bij 32.5% van de leer-

1 ingen uit het kleuter- en gewoon lager onderwijs (4 tot 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. 

6. De opvatting dat een gefalsificeerd model verlaten moet worden ten gun­

ste van een ander model verdient pas dàn aandacht, indien het andere 

model meer verschijnselen kan verklaren dan het gefalsificeerde model. 

7. De toevoeging 'freuduleus' als nadere aanduiding voor Fre.ud's persoon-

1 ijkheidstheorie 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 

8. 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 als op dat van änderen 

de mogelijkheid 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 één 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. 

Stel 1 ingen behorende bij het proefschrift van J.J.F. Schroots: Cognitieve 

ontwikkeling, leervermogen èn schoolprestaties. 

Amsterdam, 20 september 1979 
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ln de serie over de Leidse Diagnostische Test (LDT) zijn fot nog toe vier
delen verschenen: deel I Handleiding, deel I I Handleiding voor het stroom-

diagram, deel lll Stroomdiagram en deel lV Uitspraken. Dit proefschrift

- handelend over een experimentele versie van deze test, de LDT-E - is

deel V uiï de serie. Deel V is op zijn beurt in twee delen gesplitst:
A. Cognitieve onïwikkel ing en schoolprestaties, en B' Leervermogen en

schoolprestaties.
Aan deel A gaat een algemene inleiding vooraf. Hierin wordt het kader ge-

schetsi waarbinnen de LDT - als één van de meetinstrumenten voor de indi-
viduele psychod iagnosïiek van leermoei I ijkheden - ontwikkeld werd. Deel A

zelÍ behelst een uitvoeriger toelichïing op heï N4ark-model dan in de hand-

leiding voor de LDT (deel l) gegeven kon worden. ln aansluiting op deze

toel ichting vindt de verslaggeving plaats van een exploratief onderzoek

naar de beïekenis en voorspel lende waarde van de LDT-E. Aangezien het

hier om een experimentele versie gaat, zijn de resultaïen van dit onder-

zoek niet in al le opzichten exemplarisch voor de LDT. lÍèl vormen zij een

hopel ijk nuttige informatie- en inspirafiebron voor de praktizerend psy-

choloog die met de LDT werkt enerzijds en voor de onderzoeker-psycholoog

die tot begripsval idering van de LDT overgaat anderzijds.

Deel B heeft betrekking op tgrenzen-toetsenr, een kl inische 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 heï leervermogen van een kind te

kunnen vaststellen. ln dit deel wordï niet alleen een literaïuuroverzicht
gegeven van de achtergronden hiervan, maar ook wordt verslag gedaan van

een vooronderzoek naar grenzen-toeïsen oP vier tests uit de LDT-E' De be-

schrijving van de verkregen resu ltaten wordt gevolgd door een uitgebreide

diskussie over de (on)mogel ijkheden van grenzen-toefsen, a lsmede door

enkele suggesties voor verder onderzoek. Dó relaïie ïussen de cognitieve

ontwikkel ingsdiagnostiek en behandel ing van leermoei I ijkheden vormï heï

onderwerp van de slotbeschouwing uit dit proefschrifï.

Veel mensen zijn - direkt of indirekt - behulpzaam geweesï bij het tot-
standkomen van mijn proeÍschrift, 0fschoon het ondoenl ijk is ieders bij-
drage volledig tot zijn recht te doen komen, wil ik hier graag +och en-

kele mensen persoonl ijk bedanken'

Mijn promotor en leermeester, Prof.Dr. P.J.D. Drenth, dank ik voor zijn
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heldere en zakel ijke begeleiding, en mijn coreÍerent, Dr. G.J, Mel lenbergh,
voor zijn kritisch stimulerend kommentaar. Hun invloed op dif proefschriÍt
is naar ik hoop nief al leen voor mij duidelijk zichïbaar.
Ook mijn kol lega-projekfleiders, Dr. J.H.A. Groenendaal en Drs. R.M. van

waarden-Ramondt, ben ik dankbaar voor hun vr'iendschappel ijke samenwerking

binnen heï kader van SVO-projekl 02T4 tVroegtijdige herkenning van en hulp
aan kinderen (4-8 jaar) die op enigerlei wijze vasïlopen in heï onderwijst.
zonder hun daadwerkelijke inzet bij het onderzoek zou deze publikatie niet
verschenen z i jn.
Prof.Dr. R. van der Vl ist heeft als onderdirekteur van het NIPG-TNO bij
de sÍart 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 weïenschappelijke en bestuurlijke inbreng van prof,Dr. J. de

wit, alsÍnede door de ruime facil iteiten die geboden werden door de heren
W. van Dongen en G.A. van rt HoÍf, respektievelijk voormalig en huidig
d irekteur van het Gewestel ijk Onderwijs Advies centrum ts-Hertogenbosch

Drs. R.J, van Alphen de Veer heeÍt vrijwel van het begin af aan mee ge-

werkt aan de onÍwikkeling van de LDT. Zijn enthousiasïe hulp bij het op-
lossen van al lerlei onderzoeksproblemen is voor mij heel belangríjk ge-
weest. li4ijn voormalige kollegars Drs. A.E. Akkerman en mw. Drs. A. de

Groot zul len ongetwijfeld de uitslag van veel enerverende diskussies in
deel A van dit proefschriÍt herkennen. l4et warmte denk ik terug aantonsr
projekïteam, 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 NlpG-TNO mijn
dank uitspreken: dhr N.H. de Kleijn, voor de precieze, Íechnische aÍwer-
king van het manuscript; dhr H.L.N4. Nieuwland, voor de snel le en eÍfici-
ente wijze waarop hij zorg droeg voor de rekermachinale verwerking van

hef gegevensbestand; dhr W.N. van NooÍen voor zijn ironisch-geÍormuleerd,
maar nietÍemin degel ijk statistisch advies; en mw, D.M. Tuinstra-wi I I iams

voor de nauwkeurigheid waarmee zij als vanouds de I iteratuurl ijsf verzorg-
de. De I iefdevol le zorg en grote nauwgezefheid waarmee mw H.G.S. Nooy van

der KolfÍ 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 rsunmary? 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 9aÍ om dit proefschrift te volïooien. Mw.
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Flora van Laar, jeug.d,ar+s, bëR ik niét filÍnd.er erkentelijk voor de wÍjze
waerop zij mij op cruciale rrromentan ín hef ,onderzoek vaR advies,diende..
Nie+ zonder tevredènheid vermeld ik verder de finaneiële sïeun die ik van

de Sf ichïing voor Onderzoe,k van het 0nder-w;ijs (S'VO) moeht ontvengen.
Aan Jolet Flomp tenslofte b,en ik.m.eer dank versehuldÍgd dan ik hier wil
vervíoorden.

Re;st rnij de wens uiï te spreken dat ook dèzs rJitgrav6 zijn weg mag vinden
i n de prakt ijk van ki nderpsychol ogen, ondeplalJSedviesd iensten, pedologi-
sehe Íns=l-Ítufen, kinderkl ini'e*en e,n un'ivèrsitaire aÍdelingen voor onder-
w ljs en on(er:zoelr op het géhie.d van Íeer.metéÍ l. ijkheden.

Nlre-TNO, Lelden, meÍ t97q J.J.F. Sehi-óots
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1. ALGEMENE !NLEIDING

1 . 1 Ac hterg rond

Kennis van lezen, rekenen, iaal en schrijven is van wezenlijk belang in
onze maatschappij. leder jaar weer bl ijken du izenden kinderen moeite te
hebben met het verwerven van deze kennis. cijfers van het centraal Bu-
reau voor de Sfaïistiek (CBS, 1978) wijzen erop dat zorn 5.5% e 75.000)
van al le Nederlandse lagere school leerl ingen het gewoon lager onderwijs
niet kan volgen en aangewezen is op een van de vele vormen van buiten-
gewoon onderwijs. Geen gegevens worden verstrekt over het percentage
kinderen dat weliswaar heï gewoon lager onderwijs volgt maar daar nogal
moeite mee heeft,
In het canadese CELDlc Report il970) worden schattingen gegeven van het
percentage leermoei I ijkheden voor landen als Canada (10- 16%), Engeland
(14Í), Frankrijk (12- 14{") en de Verenigde Staten (10- 15í,). ln deze
percentages zijn ook de kinderen begrepen die een of andere vorm van
buitengewoon onderwijs volgen. Indien we aannemen dat heï onderwijs in
deze landen nieï al te zeer verschilt van dat in Nederland, dan leert
een eenvoudige rekensom dat zorn 5 à l0$ van de kinderen moeiïe heefÍ
met het volgen van gew@n lager onderwijs.
l'Jaf ook de precieze percentages mogen zijn, de vraag rijst onmiddellijk
of het niet mogel ijk is zodanige maaïregelen te treffen dat althans een
aantal van deze moeil ijkheden voorkomen kan worden. Dergel ijke maatre-
gelen zijn om verschi I lende redenen belangrijk.
Ten eerste: het stellen van een korrekte diagnose levert in geval van
leermoei I ijkheden veelal méér problemen op naarmate deze l6ïer ontdekt
worden, doorgaans pas in de ïweede of derde klas van de lagere school.
Tegen die tijd is hei vaak bijzonder moeilijk uiï te maken war nu oor-
zaak of gevolg is van de aanvankel ijke leermoeil ijkheden. De primaire
stoornissen - leesproblemen bijvoorbeeld - worden aÍgeschermd door al-
lerlei sekundaire, emotionele stoornissen ten gevolge van slechte school-
prestaties in vakken die een goede leesvaardigheid vóóronderstel len. De

kans dat aansluitende behandel ingsmaatregelen hooÍdzakel ijk gericht zijn
op het symptoongedrag van hef kind, in plaats van op de oorzaak van de
leermoei I ijkheden, wordï hierdoor aanzienl ijk vergroot.
Ten tweede: heï inhalen van een grote leerachterstand kost méér pijn en
moeite, zowel voor het kind als zijn begeleider, dan het inhalen of mo-
gel ijk zelfs voorkómen van een kleine leerachterstand. Een tamel ijk
vanzelÍsprekend argument, maar nog fe vaak wordt uiï het oog verloren
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daï kinderen na een reeks van faalervaringen nauwel ijks 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 heï cBS (cf. Nota spe-
ciaal Onderwijs, 1977) worden ieder jaar steeds méér kinderen verwezen
naar het bu itengewoon onderwijs. Zowel orn redenen van mensel ijke als
geldel ijke aard achten wij deze onïwikkel ing onwensel ijk.
voorkomen is om meer redenen dan de hier genoemde beïer dan genezen.
DuÍdelijk moge echter zijn dal de prevenïie van leermoeilijkheden de

moeite van onderzoek waard is.

sinds 1972 wordï op de afdel ing Jeugdgezondheidszorg van het Nederlands
lnstiÍuut voor Praeventieve Gezondheidszorg (NlpG-TNo) een dergel ijk
ïype onderzoek verrichï onder de tiÍel rVroegtijdige herkenning van Ieer-
stoornissenrl. Doel van het onderzoek is de ontwikkel ing van instrumenten
en techníeken voor de vroegïijdige signalering en diagnostiek van kinde-
ren (4 - B jaar) met potentiële of Íeitel ijke leermoei I ijkheden,
Aanvankel ijk richtten wij onze aandacht op de mogelijke toepassing van
neuropsychologische tesfs voor de vroegtijdige opsporing van kinderen
met het zogenaamde rlt4inimal Brain Damager (MBD)-syndroom. Deze kinderen
zouden een variëteit aan leer- en gedragsmoeil ijkheden vertonen ten ge-
volge van I ichte beschadigingen, stoornissen of dysfunkïies van de her-
senen oí - ruimer - het centrale zenuwstelsel. Al spoedig bleek echter
dat neuropsychologische fesïs als meetinslrumenten voor afwijkend gedrag
len gevolge van I ichte hersenbeschadigingen niet over de vereÍste pre-
diktieve val iditeit beschikken en vooralsnog ook niet zouden kunnen be-
schikken zolang de problemen rondom hei onbeïrouwbare, kl inisch-neuro-
logische criterium rl ichte hersenbeschad igingr nog niet waren opgelost
(schroots, 1912). Dr ie jaar later heefï Kalverboer (1975) vanuit een
andere invalshoek laten zien welke íeilen er nog meer aan het rl4BD?-

koncept en het daaraan gerelateerde onderzoek kleeÍden.
Gezien het onvruchtbare karakter van 'MBDt-onderzoek door middel van
ïesfs, besloten wij ons onderzoeksterrein te verleggen naar de vroegtij-
dige opsporing van leermoeilijkheden zèlf. DaÍ ook hiermee heï criterium-
problean niet meteen was opgelost bleek pas Íoen we het begrip rleer-
moei I ijkhedenr of rleerstoornissenr nader onderzochïen aan de hand van
een aantal definiïies (cf. par, 1,2). Onze speurïocht langs de definiïies
leverde echter wel enkele belangrijke uitgangspunten op voor de ontwikke-
I ing van een instrument dat later de naam Leidse Diagnostische Test (LDT)

zou krijgen.
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sinds oktober 1972 zijn vier verschi I lende versies van dit instrument ge-
toetst op hun waarde. Eén versie van de LDT, aÍgenomen in februari/maarl
1973 op een groep van 411 schoorverlafende kreuters (5- en 6-jarigen)
is veruit de belangrijksïe omdat tegel ijk meï de LDT - maar ook nadien -
vele andere gegevens over dezelfde groep kleuters verzameld zijn. Deze
gegevens kunnen een helderder inzichï verschaffen in de mogel ijkheden
en beperkingen van de LDT als meetinstrument voor de vroegtijdige her-
kenning van leerstoornissen. Een globale typering van dit onderzoek
vindt plaats in paragraaf l.f. Gezien heï ÍeiÍ dat de hier beschreven
versie van de LDT niet identiek is meï de deÍinitieve versie zoals be-
schreven in de handleiding (deel l; schroots & Van Alphen de veer, 1976),
zullen wij deze in het vervolg aanduiden metrexperimenÍeelr, afgekorï
tot LDT-E.

t2 Leerstoorn i ssen

Tot nog loe zijn de termen rleermoeil ijkhedenr en rleerstoornissenr af-
wisselend gebruikt. Deze afwissel ing in ïerminologie geeft al enigszins
aan welke verwarring er nog steeds op dif gebied bestaat. opheldering
van de verwarring I ijkt het eenvoudigst door enkele definities van leer-
stoornissen te bespreken. Dumont (197il b ijvoorbeeld maakt onderscheid
ïussen twee typen leerstoornissen, primaire en sekundaire:
rrVan een primaire Ieerstoornis is sprake als het kind op school leer-
moeil ijkheden verïoonf, tegen alle verwachfing in en er geen motorische,zintuigel ijke, inïel lekïuele, emotionele of sóciale fakfóren aanwijsbaarzijn waartoe die leerstoornis fe herleiden is en van waaruit zij bégrij-
pel ijk fe maken ist' (p. 21 ),
Van sekundaire leerstoornissen - ook wel leermoeil ijkheden genaamd - is
volgens Dumont sprake indien de leermoeilijkheden het resulfaat oÍ een
bijverschijnsel zijn van motorische sfoornissen, zintuigel ijke handi-
caps, inte I I ektuel e def ic iënties, emotionel e ontwí kke I i ngssfoorn i ssen
enloÍ soc iaa l-educatieve ontwikkel ingsbel emmer ingen.
Met een indel ing in primaire en sekundaire leersïoornissen I ijkÍ in
ieder geval één lerminorogische kwestie uit de weg geruimd: primaire
leerstoornissen zijn de èchÍe reersfoornissen en sekundaire reersïoor-
nissen of leermoeil ijkheden zijn de aÍgeleiden daarvan. Dat hef gemaakte
onderscheid misschien wel praktisch bruikbaar maar toch minder hard is
dan het lijkt, willen wij illustreren aan het volgende.
Orn te bepalen of een kind tegen alle verwachtingen in tot de primair
leergestoorden behoort, maakï men gebruik van meetinstrumenÍen ars
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schoolvorderingentoetsen en intel I igentieïests. Met behulp van school-

vorderingentoetsen worden de schoolprestaties gemeten en met behulp van

een intel I igentietesï de intel lekïuele kapaciïeiten van het kind. Ver-

volgens wordt een zogenaamd leerkotiënt bepaald (Myklebust, 1968), waar-

in de relaïie ïussen kapaciteiten en presÍaïies als volgÍ wordt uiïge-

drukt:

teerkot.-n, _ schoolvorde.riqgen-l.e.eÍtiid r,OOverwachte leeftijd
waarin:

verwachte leeftijd - intel I igentielftd * kalenderlÍtd + klasselfïd

Het leerkotiënt of LQ - als meeteenheid ïe vergelijken met heï lQ -
vormt nu een maat voor de leergestoordheid van heï kind. Als vuistregel

wordt in de praktijk een kritische score van 90 gehanïeerd (cf. Mykle-

bust & Boshes, 1969). Kinderen met een LQ van 90 oÍ hoger worden tot de

Eroep leerl ingen gerekend waarmee niets aan de hand is' Kinderen met

een LQ van 89 of lager worden beschouwd als leergestoord met betrekking

tot lezen, rekenen, Íaal oÍ schrijven, afhankel ijk van de gebruikfe

sc hoo I vorder i ngentoets.

0fschoon bovenstaande formule een nadere beschouwing verdient, gaat het

ons in dit voorbeeld om het gegeven dat bij de bepal ing of heï kind al

dan niet leergestoord is, gebruik wordt gemaakt van naar leeftijd genor-

meerde toetsen en ïests. welke toeïsen en welke ïests.luidt dan de vraag,

aangezien men in de praktijk nogal wat verschillen kan konstateren tus-

sen meetinstrumenten die tot een en dezelfde kategorie behoren, biivoor-

beeld intel I igentietesïs. Zo levert de Stanford - Binet, Form L- M (Ter-

man & Merrill, 1960) hogere gemiddelde lQts op dan de WPPSI (Wechsler,

1967), met verschil len die variëren van rl tot +17 lQ punten (Sattler,

1974; p,209). Bij toetsen uit eenzelÍde kategorie - leestoetsen bij-
voorbeeld - mogen nog grotere verschi I len verwacht worden, aangezien de

vaardigheden die zij meten sterk van el kaar kunnen verschi I len (bijvoor-

beeld technisch lezen versus begrijpend lezen) en ook de leesprogrammars

van school tot school variëren.
Genoernde Verschil len hebben uiÍeraard konsekwenties voor het LQ dat voor

een kind gevonden wordt en dus ook voor de vraag of het kind in de ru-

briek Inormaal r, I leerstoornissenr oÍ t leermoei I ijkhedenr thu ishoort.

De tamel ijk arbitraire bepal ing van de kritische score - 90, 85 of 80? -
laten we dan nog maar buiten beschouwing (cf. Gaddes, 1976).
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Ook in de verenigde staten heeft men zich meï het deÍiniïieprobleem be-
ziggehouden. ln heï kader van een rNational project on Learning Dis-
abilities in childrent (PHS Pub1.2015,1969) inventariseerde een kommis-
sie onder leiding van Haring de besfaande definities, maar kon ten aan-
zien van geen enkele def initie tot overeenstemming komen. De kommissie
ging vervolgens zelÍ aan het werk en uit de vele definities die geÍormu-
leerd werden hield zij er twee over, welke voor het merendeel van haar
leden acceptabel waren.

De twee definiÍies luiden als volgt:
l. ttChildren with learning disabilities are those

a) who have educafional ly significanï discrepancies among their
sensory motor, perceptual, cognifive, academic or related de-
veloprnental levels which interÍere with the performance of
educat iona I tasks;

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

c) whose d isabi I iïies are not secondary to general mental reïarda-
tion, sensory deprivation or serious emoïional disïurbancerl(p. 2 en 3).

ll. rrChildren 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-
CCSS;

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

c) whose disabil ities are not secundary ïo general mental retarda-tion, cullural, sensory and/or educational deprivaïion or en-
vironmental ly produced serious emotional disÍurbancefl(p. 3).

Ook deze definiïies geven aanleiding tot enkele opmerkingen. Het belang-
rijkste verschil treÍt men aan onder punt a). Bij de eerste deÍiniïie
gaat heï om discrepanties tussen cognitieve, perceptuele niveaurs, etc,
al s zodanig, zij het dat de onderscheiden psychologische Íunkties op

enigerlei wijze van belang moeten zijn voor schoolïaken. DiÍ in fegen-
stel I ing fot de tweede definitie, waarbij het gaaÍ om discrepanties
J'ussen schoolprestaties (actual level of academic functioning) en intel-
lektuele kapaciteiten (estimated academic potential). Het verschil tus-
sen de twee deÍinities is daarom zo belangrijk, omdat in de lweede defi-
nitie auïomatisch een grofe groep kinderen - namel ijk de kleuiers -
u iÍgesloten wordt van de groep (pofentieel ) Ieergestoorde kinderen. Aan-
gezien de kleuter in schoolvakken als lezen, rekenen en schrijven nog

niets hoeft te presïeren, behoort heÍ vaststel len van signif ikante dis-
crepanties Íussen schoolprestaties en intel lektuele kapaciteiïen voor
deze groep tor de onmogerijkheden. Recenter ijk is ook in ons rand door
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Stevens (1975) hierop gewezen.

Punt b) luidï in beide definities letterl ijk hetzelfde: aan leerstoornis-
sen kàn een aantoonbare dysfunkïie van het cenïrale zenuwstelsel ten

grondslag liggen. Niet duidelijk is waarom de kommissie dit punï in ge-

noemde definities heeÍï opgenomen, temeer waar zii zelÍ stelt dat:
ttEÍÍective educational identiÍication and specif ications for remediation
of learning disabil ities are functional without any reference to associa-
tions with functional deviations of the central nervous systan. ldentifi-
cation of an educationa I def ic iency is adequaïe for remed iation plans
with or without positive neurological signs. Further requirements of
positive neurological signs might preclude or delay necessary ranedia-
tionrr(p. 2).
Met de vrijbl ijvende formulering dat al dan niet aantoonbare dysíunkties

van het cenÍrale zenuwstelsel gekoppeld zijn aan het vóórkomen van leer-
stoornissen, wordt onzes inziens zowel de betekenis van het medisch-

neurologisch onderzoek als he-l doel van de medisch-neurologische diagnos-

tiek onderschat, ten gunste van het psychologisch-didaktisch onderzoek.

ln 1966 gaf een kommissie onder leiding van Clements reeds aan waï men

van het med i sch-neuro log i sch onderzoek mag verwachten (PHS Pub I . 1 4l 5,

1966):
ItThe medical evaluation is essential to prevent the development or con-
tinuation of unsuspected disease processesrr (p. l5).
Ten aanzien van het doel van de d iagnostiek stelde zij:
"Medical diagnosis is designed to investigate or demonstrate ïhe exist-
ence of causative factors oÍ disease or injury capable of ameliorating
or prevent ionrr ( p. 12 ) .

Waar in het onderwijs aan leergestoorde kinderen nog steeds een tweetal

fundamenteel verschi I lende adagia gehanteerd wordt, respektievel ijk
heÍ tteach to his weakness and improve itÍ (o.a. Kirk, 1966) en het
Iteach to his sïrengthr (o.a. Cohn, 1964) mag het verwonderlijk heten

dat door Haringts kommissie zo weinig aandacht besteed wordt aan de bij-
drage van medisch-neurologische zijde bij de definiëring en het onder-

zoek van leergestoorde kinderen. Dit laatste geldt des te sterker voor

de aanhangers van het rteach to his weaknessr-adagium. lmmers, het is
weinig zinvol de remediale aandacht op niet-intakte gebieden van het

centraal zenuwstelsel 1e richten wanneer bekend is dat beschadigingen

of dysfunkties van het centrale zenuwstelsel - aan te ïonen via medisch-

neurologisch onderzoek - in het algemeen irreversibel zijn.
Punt c) in beide deÍinities luidi min of meer heïzelfde en omval- de groe-

pen kinderen met leermoei I ijkheden oí sekundaire leerstoornissen, zoals

wij die reeds eerder aanduidden bij de definitie van Dumont. Aangezien

waterdichte deÍinities van kinderen met leermoeil ijkheden niet bestaan,
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wordt het geven van een definitie van leerstoornissen nog eens exÍra
bemoei I ijkt.

ln dit korte overzicht mag tenslotte een waï oudere deÍinitie van leer-
stoornissen, aÍkomsÍig van het rNational Advisory Cormi ttee on Handi-

capped Chi ldrent (1961), niet onïbreken, aangezien deze def initie in de

Verenigde Staten de meesïe bekendheid geniet en sinds april l97O in niet
minder dan 49 staten wetÍel ijk van kracht is (Vaughan & Hodges, 1975).

Deze definitie luidt als volgt:
rrChildren with Specific Learning Disabilities exhibiÍ a disorder in one
or more of ïhe basic psychological processes involved in understanding
or in using spoken or written language, These may be manifested in dis-
orders oí I istening, Íhinking, talking, reading, writing, spel I ing or
ariïhmetic. They include condiïions which have been referred to as per-
ceptual handicaps, brain injury, minimal brain dysíunction, dyslexia,
developmental aphasia, e1c. They do not include learning problems which
are due primarily to visual, hearing, or motor handicaps, to mental re-
tardation, emotional disturbance, or ïo environmental disadvanlagert
(Gaddes, 1976; p. 20).

Opval lend is het kompromis-karakter van deze definiïie. Een ieder die
zich bezighoudt met grotere of kleinere deelgroepen van leergestoorde

kinderen kan zich via de vertrouwde maar weinig zeggende termen als
rminimal brain dysfunctionr, rdyslexiar, efc. in deze definitie terug-
vinden. De term rSpecific Learning Disabi I itiesr verwijst verder niet
naar iets speciÍieks, maar is de oude benaming voor rlearning disabili-
tiest; heï onderscheid loopt ongeveer paral lel meï de in Nederland nog

gebruikel ijke indel ing in I leersïoornissenr en rleermoei I ijkhedent (cÍ.
Dumont, 1976; p.21 e.v.).
Naast grote overeenkomsï met de beide voorafgaande definities, Iaat deze

definitie tenslotte een belangrijk verschi I zien: de term Íeducaïional ly
significant discrepanciesr is vervangen door tdisorders in one or more

of the basic psychological processes involved (etc.)t. Hieruit zou men

kunnen afleiden dat het aksenï in het onderzoek naar leersïoornissen
dient te liggen op basale psychologische processen, waarmee de weg wordt

vrijgemaakt voor het gebruik van psychologische tesïs.

Welke konklusies mogen wij nu uit heÍ voorgaande ïrekken?

In de eerste plaats: onduidel ijk bl ijft wat men nu precíes onder de ïerm
rleersïoornissen? of rleermoei I ijkhedenr moet verstaan. Zoal s Vaughan &

Hodges (1971) het uitdrukken en, in andere bewoordingen, velen meï hen:
trleading authorities in the Íield have been unable to agree upon a de-
f initionrr (p. 68).
Ten ïweede: de ïerm I leerstoorni ssenr oÍ rleermoei I ijkhedenr verkeert
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nog vrijwel in het stadium van de operationele deÍinitie; dat wil zeggen

de gebru ikïe meeïinstrumenÍen of ident if ikatietechnieken bepalen groten-

deels welke betekenis men aan de term Íleerstoornisrmoet hechten. Dit

komt heel duidel ijk tot uiting in de definitie van Dumont en de tweede

deÍinitie van Haring c.s.; minder duidel ijk is dit het geval bij de eer-

sïe deÍiniïie van Haring c.s. en de laatst gegeven deÍinitie van het
rNational Advisory Committee on Hand icapped Chi ldrent. Ogenschijnl ijk

biedÍ een operationele deÍiniÍie - zeker waar geen eenstemmigheid heersï -
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 wi I Íunderen. De bestaande def inities geven in d it opzichÍ

we in ig aanknopi ngspunten.

Ten derde: ook al bieden de bestaande definities theoreïisch 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 ïermen : med i sch-b iolog i sch, psycholog i sch-cogn itieÍ en soc iaa I -
educatieÍ. lr4edisch-biologisch, omdat deze term - in de meest ruime zin

van heï woord - het ïerrein bestrijkt waarop jeugdartsen, neurologen,

kinderarfsen etc. z ich bezighouden met onderzoek naar het I ichamel ijk
(dys)funkt ioneren van ki nderen. Psycholog i sch-cogn iti ef , omdat deze term

verwijst naar de onderl iggende psychologische processen met betrekking

tot de kennisverwerving, welke van belang zijn voor het leren op school;

en sociaal-educatief, omdat in deze term het opvoed ings- en omgevings-

kl imaat tot uitdrukking wordt gebracht.

Ten vierde: uit de verschillende definiÍies blijkt duidelijk dat het

Íijdstip waarop tot opsporing wordt overgegaan - nó de entrée in het

lager onderwijs of daarvóór - in hoge mate bepalend is voor het operatio-

nele karakter van de deÍinitie. In het éne geval - vóór de entrée op de

lagere school - ligt het aksent op'discrepanties tussen cognitieve ni-
veauÍst; in het andere geval - né de enïrée op de lagere school - ligt

het aksent op rdiscrepanïies ïussen schoolpresïaties en intel lektuele

kapaciteitenr. De bepal ing van het ïijdstip waarop tot opsporing wordt

overgegaan is een kwestie van keuze, welke in de volgende paragraaí na-

der gemotiveerd wordt.

Tensloïte: onze poging om aan de hand van enkele definities het begrip

leerstoornissen te verhelderen, bl iikt bij nader inzien een tamel ijk

lastige opgave. Geen enkele definiïie geeft bovendien een bevredigende

oplossing voor ons criieriumprobleem. De verleiding is dan ook groot om
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- in navolging van vele anderen - een nieuwe definiïie te formuleren.

Ook al is hier op zich geen bezwaar tegen, ons gevoel is dat aan een

nieuwe definitie - de f9e in successie (cf. Vaughan & Hodges, 1913) -
geen enkele behoefte bestaat zolang het theoretisch Íundament nog gelegd

moet worden. Daar komt bij daï een term als leerstoornissen, in zijn
praktische uitwerking bezien, minder gelukkig gekozen I ijkt. Zo wijst
Kessler (1972) op het verschijnsel dat een term als leerstoornissen tot
zwart-wiÍ uiïspraken verleidt i er zijn kinderen mèt en kinderen zönder

Ieerstoornissen. Toch is een dergel ijk duidel ijk onderscheid in de onder-

wijsprakÍijk zelden le maken, evenmin als in de praktijk 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 retiketïeringr

met al le gevolgen van dien. Volgens Kessler:

'rAs a result oÍ the work of Rosenthal (1966), educators have becorne

acutely aware oÍ lhe power of a label in determining how a child wil I be
treated and the aïtitude ïaken towards him. These labels directly aÍfect
what a child will learn and how he will feel about himselÍtr(p. 195).

Ofschoon op het werk van Rosenthal, met name vanuit de methodologische

hoek, wel enig kriïisch 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 zul len 'Ííii de

termen leerstoornissen of leermoeiliikheden in heï vervolg nog wel eens

gemakshalve hanteren. Evenmin zullen wij een poging doen tot het formu-

leren van een nieuwe, meer bevredigende deÍinitie. Hiervoor in de plaaïs

zul len wij naar een andere oplossing van ons criteriumprobleem zoeken:

een oplossing die in paragraaf 4.1 nader uiÍeengezet wordt.

1.3 U i tgangspunten en eerste doe I van het onderzoek

HeeÍt onze speurtochï langs een aantal definities geen bevredigende de-

f initie opgeleverd, in ieder geva I verschaÍl zij enkele u itgangspunten

voor de ontwikkel ing van insïrumenten en technieken voor de vroegtijdige
signalering en diagnostiek van kinderen (4 - 8 jaar) met potentiële of

feitelijke rleermoeilijkhedenr. ln deze studie zullen wij ons echter al-
leen met die uitgangspunïèn bezighouden die van belang zijn voor de ont-
wikkel ing van de LDT en zijn experimentele voorloper de LDT-E; bovendien

zul len wij ons hier toï het psychologisch-cogniïieve onderzoeksgebied

beperken. Voor de overige twee gebieden waarop het onderzoek naar leer-
moei I ijkheden zich dient te richten, namel ijke 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, vóór of né de entrée op de lagere school. On redenen

van verschil lende aard besloten wij het aksent in ons onderzoek te leg-
gen op de oudste kleuïers (5- en 6-jarigen), ook wel schoolverlatende
kleuters genaamd. ln het kort komen onze argumenÍen hierop neer2:

- zolang de strikïe scheiding tussen kleuter- en lager onderwijs nog

nieï bij de wet is opgeheven, zul len kinderen niet veel eerder dan in

de eerste klas lagere schooi systematisch met lezen, rekenen, taal en

schrijven te maken krijgen. 0p dit ïijdsïip kunnen de eerste van een se-

rie faalervaringen opgedaan worden; uit een oogpunt van preventie een

ongewensïe zaak (cf . par. 1 .1 ) .

- van de kleuters is vooral de oudsïe leeftijdsgroep (5- en 6-jarigen)
van belang om redenen van ontwikkel ingspsychologische aard. Uit onder-

zoek (cf. Stott & Qal l, 1965; While, 1965) is gebleken dat de onderl ig-
gende psychologische processen en funkties met beïrekking tot de kennis-
en vaardigheidsverwerving op school, aan tamel ijk snel le veranderingen

onderhevig zijn. Een van de manieren waarop men dit heeft kunnen konsta-

teren is via het faktoranalyïisch onderzoek van tests, afgenomen op ver-
schil lende leeÍtijdsgroepen. Waar wij juist in de onderl iggende psycho-

logische processen en funkties enig inzicht proberen te krijgen, I igt
heï voor de hand het tijdstip van onderzoek zo laaï mogel ijk te kiezen

- i.c. op 5- à 6-jarige leeÍtijd - vlak vóór de entrée op de lagere

school 3.

Ons ïweede uitgangspunt heeft beïrekking op de vraag welke psychologisch-

cognitieve kenmerken voor onderzoek in aanmerking komen. Uit de verschi l-
lende definities, met name de eerste definitie van Haring c.s. onder

punt a), blijkÍ dat de bepal ing van een aantal - voor het leren op school

relevante - discrepanties Íussen cogniÍieve Íunkïies belangrijk geacht

wordt. Daarnaast wordt in iedere deÍinitie gewezen op het onderscheid

tussen debiele en imbeciele kinderen (menïal retardation) enerzijds en

zwak tot normaal of meer dan normaal begaaíde kinderen anderzijds.
Ofschoon diÍ onderscheid minder hard is dan het lijkt (cf. par.1.2),
wijsÍ het wel op de unaniem geaccepteerde noodzaak van een intel I igen-

tie-onderzoek. Falen in het lager onderwijs kan immers alle mogelijke
oorzaken hebben. Een van de meest voor de hand I iggende oorzaken beïreÍt
een ïe geringe intel I igentie. ln een individueel psychodiagnostisch on-

derzoek zal men daarom deze mogel ijkheid nauwkeurig wil len nagaan. Voor

de LDT-E betekende dit daï deze in ieder geval een bepal ing van de in-
tel I igentie mogel ijk moest maken. In dit opzichf bieden de verschi I lende
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definities een stevig houvasï; ons enige, zoals we in het volgende zul-
len zien.

Aanzienl ijk minder houvasÍ biedï namel ijk de opmerking dat de bepal ing

van een aantal - voor hef leren op school relevante - discrepanties tus-
sen cognitieve funkties belangrijk wordÍ geacht. Zo rijst de vraag welke

Íunkties en welke discrepanties daariussen dan wel relevant zljn voor

het leren lezen, rekenen, schrijven etc. UiÍerst vage ïermen als tbasic

psychological processesr en Ísensory-motor, perceptual, cognitive, ac-

ademic or related developmental levelsrgeven hooguit een idée van wat

bedoeld wordï. Waar de verschil lende funkties al zo onduidelijk omschre-

ven worden, hoeveel te meer onduidelijkheid mag men dan niet verwachten

over de relatie van deze Íunkties met de vaardigheden die op school bij-
gebracht worden? ln diï licht moet dan ook onze eerder gemaakte opmer-

king bezien worden dat de bestaande def inities theoretisch weinig hou-

vast bieden (cÍ. par. 1 .2) .

Vandaar dat wij op zoek gegaan zijn naar een ïheorie over de ontwikke-
I ing van leer- en denkprocessen, welke niet al leen de mogel ijkheid biedt
tot een voor heï leren op school relevanïe beschrijving van het cogni-
ïief ÍunkÍioneren bij kinderen, maar ook gerede kansen verschaft op een

operational isatie van dit funktioneren door middel van psychologische

tests. Een dergel ijke theorie - of I iever model - meenden wij gevonden

te hebben in heï werk van de Amerikaanse psycholoog Henry J. Mark (1962;

1969), waarvan in hooÍdstuk 2 verslag wordï gedaan.

Het derde uitgangspunt tensloïte is praktisch van aard. lndividueel test-
onderzoek van kinderen kan geruime tijd in beslag nemen, afhankel ijk
van de problemen die zich voordoen en de snelheid waarmee deze diagnos-

tisch in kaarï te brengen zijn. ln de praktijk beperkt men meestal de

duur van het onderzoek Íot één à anderhalf uur. Een langere onderzoeks-

duur is ïe vermoeiend voor 5- à 6-jarigen: de aandacht verslapt en de

bereidheid toï medewerking neemt zienderogen af. De LDT-E diende dan

ook zo samengesteld te worden dat het hele ïestonderzoek niet veel lan-
ger dan één uur zou duren.

Gegeven deze drie uitgangspunten kan nu het eerste doel van ons onder-

zoek omschreven worden als de onktikkelíng oan een meetínstrunent ter
bepalíng uan zouel de intelLigentíe - het al.ganeen cognitief onkyíkke-
Lín4snhteau - als het nioeau uan een aantal afzonderLijke cognitieoe

funkties, die mogelijk oan beLang zijn ooot, het Leren op sclooL. Vol le-
digheidshalve moeïen wij hieraan toevoegen dat di.t meetínsttument, de
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LD?-ï, gericht is op een indioidueel psychologisch onderzoek oan scVtool-

uerLatende kleuters (5- en ï-jariged birrnen het tiidsbestek,tan phn,

één uuv,.

ln deel A rCognitieve oniwikkel ing en schoolprestatiesr wordt verslag
gedaan van dit onderzoek, Hierloe sïarten wij met een uiteenzetting van

Markrs theorie over de ontwikkel ing van leer- en denkprocessen, gevolgd

door een beschrijving van het model dat wij aan deze theorie ontleenden
(hoofdstuk 2). Di+ model I igt ten grondslag aan de konstruktie van de

LDT-E, zoals beschreven in hoofdstuk 5. ln hetzelfde hoofdstuk wordt

tevens een paragraaf gewijd aan de plaaÍs van de LDT-E binnen een onder-

zoek daÍ gerichï is op de vroegtijdige opsporing van leermoeil ijkheden.

ln hooÍdstuk 4 wordt de opzet en uiïvoering besproken van een deel van

het anpirisch onderzoek daï met de LDT-E verricht is. ln essentie komt

dit onderzoek neer op een betekenisanalyse, inclusief prediktieve val i-
dering van de LDT-E. ln de hoofdstukken 5, 6 en 7 - achtereenvolge;rs

aangeduid met Betrouwbaarheid, Struktuur en Prediktieve val iditeit -
worden vervolgens de resultaten van het empirisch onderzoek weergegeven

en bediskussieerd. Hoofdstuk B vormï de aísluiting van deel A tCognitie-

ve ontwikkel ing en school prestaties?. Een samenvatting van de belang-

rijkste onderzoeksresultaten, evenals een algemene diskussie en konklu-

sie, bepaalÍ de inhoud van dit slothoofdstuk.

ln deel B rLeervermogen en schoolprestatiesrwordt heÍ vervolg van ons

onderzoek beschreven. Dit vervolg vormt - althans in de ïijd bezien -
een onlosmakel ijke eenheid met heï onderzoek zoals beschreven in deel A;

inhoudel ijk komen echter in deel B enigszins anders getinte onderwerpen

aan de orde. Dit laatste is dan ook de reden waaroín wij de beschrijving
van ons onderzoek in twee delen gesplitst hebben en met de inleiding
tot het vervolg wachten tot hoofdstuk 9.
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2. MARK.MODEL

2.1 lnleid ing tot de theorie van Mark

Alvorens N4arkrs theorie over leer- en denkprocessen en het daaruit voort-
vloeiende model te bespreken, lijkt 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 meeÍinstrument als de

psychologische test en diï rschoolser leren zal daardoor ook duidel ijker
worden. ln deel I schreven wij hierover het volgende:
rrLezen, rekenen, taal en schrijven zijn ingewikkelde vaardigheden. Alge-
meen wordt aangenomen dat een verscheidenheid aan psychologische Íunk-
ties - perceptuele, cognitieve en moïorische - een rol speelt bij het
leren van deze vaardigheden. De opvatting dat een stoornis in een oÍ
meer funkties tot moeilijkheden bij het leren kan leiden, ligt in het
verlengde hiervan. Met behulp van psychologische tests die deze Íunkties
meten, is hef mogel ijk stoornissen of dysfunkties op te sporen. De re-
sulïerende diagnose dient vervolgens als uitgangspunt voor een remediaal
adviesrr(p. 12).

Deze visie sïoelt op een benadering in de psychologie waarin alle vor-
men van ieren - of dit nu lezen, rekenen en schrijven dan wel het aan-
leren van sociale gedragspatronen betreft - in laatste instantie herleid
worden tot een informatieverwerkende aktiviteit van het zenuwstel sel .

Lezen bijvoorbeeld, zou men kunnen beschouwen als een uitermate complexe,
elektrof ysiologische en biochemische akÍiviteit van miljoenen zenuví-

cel len.

Het zal duidel ijk zijn dat een direkte meïing van deze aktivifeit met
behulp van een of ander meetinsÍrument bij voorbaat een hopeloze zaak

is, zowel door het invasieve karakter van de meeÍprocedure als door het
aantal zenuwcellen dat in het leesproces betrokken is, Toch is het wen-
sel ijk iets van de aard van deze akïiviteit te achterhalen, met name

als het leesproces niet ongestoord verloopt. Aangezien direkïe meting
niet mogelijk is, zal men dit op indirekte wijze moeten trachten te doen.
Hiervoor is het echter niet strikï noodzakel ijk dat men van tevoren reeds
een nauwkeurig idee heeft hoe het zenuwsl-elsel in elkaar zit en funkÍio-
neert. N4en kan zich voorlopig ook tevreden stel len met een model van dit
zenuws+elsel waarin de aktiviteit van mi ljoenen zenuwcel len nieÍ zozeer
op biochemisch of elektrofysiologisch niveau als wel op psychologisch
niveau beschreven wordt.

Dit model i s het bekende rinpui - black box - ouïpufr 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 (efÍectoren).

Door via een proefopzet de invoer van inÍormatie systematisch te varië-

ren en de uitvoer van informatie nauwkeurig te registreren, is het moge-

lijk een aanïal kenmerken van de informatieverwerking in de black box

te achterhalen. Deze kenmerken betiïelen wij - in navolging van carrol I

(1976) en De Coster et al. (1917) - met de term rcognitieve Íunktiesr

als verzamelnaam Voor al le processen waardoor binnenkomende informatie

getransformeerd, opgeslagen oÍ op andere wijze verwerkt wordt. Hiertoe

rekenen wij ook zulk soort processen, c.q. funkfies als perceptie, on-

middel I ijk geheugen, denken, probleem-oplossen, etc.

Een psychologische test nu is in feite niets anders dan een instrument

waarmee de proefleider (pl ) in een gestandaardiseerde proefopzeï èn in-

formatie ter verwerking aanbiedï aan het zenuwstelsel (black box) van de

proeÍpersoon (pp) èn verwerkte informatie registreert om zodoende via de

samenhang Íussen testinvoer (stimu I i / items) en testuitslag (responses /
scores) een indruk te krijgen van heï cognil-ief funkïioneren van de

proefpersoon. ln schema (figuur 1):

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

ln de loop der tijd is het simpele tinput- black box-outputr model door

funktiepsychologen aanzienl ijk verfijnd. Via experimenten in laboratorium-

situaties slaagde men erin steeds nauwkeuriger aÍzonderl ijke cognitieve

funkties (in relatie tot hun omgeving) ïe beschrijven, en wel zódanig

dat sornmigen al van een rwhite box? spreken (cf. Apostel, 1971). Yan

ontwikkel ingspsychologische zijde werd daarnaast getracht om hei verloop

en de opbouw van cognitieve funkties in de tijd in kaart te brengen.

black box (pp)

informatie registrafie
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ln schrille tegenstelling tot de vorderingen op funktiepsychologisch en

ontwikkel ingspsychologisch terrein staan de resulÍaten van het tesÍpsy-
chologisch onderzoek. Als men al in termen van heï simpele rinput-black
box-outputrmodel denkÍ, dan nog wordt daar bij de konstruk-fie, beteke-
n i sana I yse en prakt i sche toepass ing van tesïs geen reken i ng mee gehouden.

Zo volstaat men nog steeds met tamel ijk slordige testbenamingen als rper-

ceplueelr, rperformaalroÍ rverbaalt, daarmee in het midden latend of met
rperceptueelr nu de auditieve invoer aangeduid wordt dan wel de visuele
invoer. Hieruit bl ijkt daÍ men de complexiÍeit van inÍormatiekanalen (in-
en uiïvoerkombinaties) en cognitieve funkties (binnen deze kanalen), wel-
ke te zamen heÍ informatieverwerkend sysïeem vormen, sterk onderschat.
Accepïeert men eenmaal dat het (centrale) zenuwstelsel het meest complexe
orgaan vormÍ en dientengevolge een informatieverwerkend systeem als model

hiervan eveneens zeer complex van aard moet zijn, dan zal men op zoek
gaan naar een theorie oÍ, zo men wil, model van dit systeem, welke nieï
al leen recht doet aan deze complexiteit maar waarvan de theoretische kcrn-
ponenten ook een redel ijk houvast bieden voor de konstruktie, analyse en

uitbreiding van een testbatterij.
ln de nu volgende paragraaí wordt de aanzet ioï een dergel ijke theorie -
waarin zowel heï neuro- oí funktiepsychologische gezichtspunt als het
ontwikkel ingspsychologische gezichtspunï met elkaar verenigd zijn - be-
knopt weergegeven.

2.2

voor een verklaring van het gedrag van organismen, in hei bijzonder leer-
gedrag, postuleert Mark (1962) een aanïal logisch noodzakel ijke ropera-

t iesr , we I ke het organ i sme:

- motiveren of doen bewegen;

- in staaÍ stel len om nieuwe inÍormatie te verzamelen, zowel over de
struktuur van zijn omgeving als over de eigen struktuur en operaties;

- in staat stel len dergel ijke informaïie Íe gebruiken bij het zoeken
naar antwoorden op stimuli, vragen of problemen welke door de omgeving
gestelC worden of binnen het eigen organisme rijzen;

- in sfaat stel len om informaïie te verzamelen over rwiÍhin-brain answer
finding operationsr (dat wil zeggen in sïaaÍ stellen zich te herinne-
ren hoe het bepaalde antwoorden vond);

- in staat stellen om alle beschikbare informatie te gebruiken zowel



_ tB _

over zijn omgeving al s over'de eigen operaties gedurende een proces

waarb ij nieuwe kombinaties beschikbare inÍormatie gegenereerd worden;

deze nieuwe kombinaties vormen niet al leen een antwoord op oude, maar

ook op nieuwe vragen, waarmee het organisme zich dan zou kunnen bezig-

houden.

Het begrip operatie verdient een nadere toel ichting. Bedoeld wordt een

informatieverwerkende aktiviteit van de hersenen, c.q. zenuwcel len of

zenuwcelverzamel ingen, die in haar simpelsie vorm bestaaf uit het meï

elkaar in verband brengen van afzonderlijke informaïie-eenheden. Het

leervermogen is in een dergelijk geval uitsluiïend een funktie van de

mate waarin deze relaïies tot stand gebracht kunnen worden. AÍhankel ijk

van de plaats van het organisme op de phylogenetische ladder, zijn meer

complexe operaties, bijvoorbeeld probleem-oplossen, mogel ijk. Een centra-

le rol speelt hierbij de kapaciteit van de hersenen toï het vormen van

retafies en de kapaciteit van het geheugen voor deze relaties. [onder

geheugen verstaat Mark (op.cit.) rrthe altered probabil ity oÍ within-

brain pattern appearencert (p. 75).] Zo gauw een organisme meer complexe

operaties dan de al lereenvoudigsïe kan uitvoeren, wordt het Ieervermogen

gedefinieerd als de inverse Íunktie van de kans daï het organisrne gokte

bij heï vinden van een antwoord op de vraag dan wel volgens een bepaald

programma de vraag beantwoordde4.

ln totaal worden J4 verschi I lende operaties onderscheiden, uitgaande van

de neurof ysiolog i sche en neuropsycholog í sche bev i nd i ngen van Arner i kaanse

en Russische onderzoekers (cf. Mark, op.cit.; p. 87)' Kan Mark voor het

eerste tweetal operaties - talïered signal stater enrsignal transforma-

tionr (cf. Íig, D - 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 echter geen verwondering te wekken.

Kenmerk van een goede theorie is dat zij onder andere de mogel ijkheid

schept toï toetsing van de geposïuleerde hypothetische begrippen. Voor

Markrs theorie betekent ciiï dat de verschi I lende operaties, c.q. neuro-

fysiologische processen en aktiviteiten, vertaalbaar moeïen zijn in ge-

dragstermen welke observatie en toetsing mogel ijk maken. Deze gedrags-

termen worden door l4ark aangeduid met de term sastesm. ln totaal worden

34 systemen onderscheiden, korresponderend met evenzovele operaties'

operaties en systemen vormen een matrix, aangeduid met kontt'olesastean

(f iguur 2).
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Figuur 2. Kontrolesysl-eem
Uiï N4ark |962; p.18)

Met de benaming kontroresysteeÍn u/ordt, overeenkomstig de terminorogie
van Newell eï al. (1958), aangegeven dat geen specifieke input_ of out_
putmodal iteit vereisf is. ln de woorden van Ír4ark (op.cit. ):
rrThe control system, therefore, consisïs oÍ those within-brain operationswhich act on transformed inpuïs into the brain and serve the receptor-eÍfeclor.systans by carrying on al I ïhe within-brain operaïions describedso Íar, including the activation of outputs or efÍectors'r (p. 79),
Binnen ieder recepïor- effector systeem treft men dus dit kontroresysïeem
aan' ln zijn 1962-arti ker geeÍt Mark een gedetai r reerde beschrijving
van de verschil lende inÍormaïieverwerkende sysïemen _ te zamen het kon_
trolesysteem vormend - die ieder afzonderr ijk, door midder van gedrags-
tesïs, geïdent i f iceerd kunnen worden,
Een vooral uit psychodiagnostisch oogpunt berangrijke eigenschap van het
konïrolesysteem is de hiërarchische opbouw. Korrespondeert systeem x1
al leen mef operatie yl, systeem x2 korrespondeert zowel met operatie y1
als operatíe y2. rn Íeite vormt ieder niveau (rij) van de hiërarchie een
logische vergelijking, waaryan de algemene formule luidï:



_20-
KANALEN (OPERAÍ I ES )

t v v vll

io,d 'z -9
h dèr_

I

l

ilt

IV

Figuur 5. Gedragsklassif ikatieschema' Uit f4ark (1962; P. 19)

z
zu
ts

z)
z

11 \? f5 rA t5 16 v1 Y3 v9 vlo vn

*AIN FACÍ'FS

Figuur 4. Dwarsdoorsnee van een kanaal '

ï"
iï_
rlL
rttrL
r, r t '[

ruL

h"
:h_
ltL,rrrL,r,rrl.

1r-nl-
I I tL

iï-
',',L

rh_
ii lh-

i!LrrrLrrrrL

iil-, ,,L_
lï_rrtLrrrrL
r r r r r[ -ï*

;l_
,rrLl , r rL ih-

:ïL
rrrrL
r r r r tL

Ih ,, iL
rrrrL
r r r r tL ilh.

ï_
iiil iï-

,rrtL
r r r r rL

:ï_rrrL,rrtL
, r r r ,[

,tL
,rrL,rrrL
r r r r r[ -Ï,.

:ïL
,,'rL
r r r r r[

rt rL
,rrrL
., 

' ' 
lL

iïLiii[
ih_

ii iil
i:r-
iiiil

Ï"
rh_

i:iil
:h_

ii:il
:ïL
iiiil

:h_

ii il

Uif l''4ark (19621' P. 85)



_21 _

Xn * Yn nYn_1 ... Y1

waarbij operationeel sukses op niveau X6+l altijd afhankel ijk is van de

output gegenereerd door het laatste y-as mechanisme - ook wel rbrain-

factorrgenoemd - van niveau xn. [Onder een mechanisme verstaat l4ark een

verzamel ing operaties, waarbij de ouïput van de eerste operatie dient
als input voor de fweede operatie, de output van de tweede als input
voor de derde, eïc.]
Het voordeel van een dergel ijke hiërarchie is dat zeer snel qekontroleerd

kan worden of een bepaald systeem naar behoren funkïioneert. N4en toetst
daartoe, door middel van een (gedrags)tesï, het systeem op dàt niveau,
wa3rvan men op grond van externe criteria - leeftijd bi.ivoorbeeld - mag

aannemen dat het naar behoren funktioneert. lndien dysfunktioneren gekon-

stateerd wordï kiest men een lager niveau. Als het gekozen systeem goed

funktioneert, moeten logischerwijze al le hiërarchisch voorafgaande sys-
temen eveneens goed funktioneren. Kontrole op de validiteit van de hië-
rarchie gebeurt aufomatisch; indien met de theorie sïrijdige testresul-
taten gevonden worden, is herziening van de hiërarchie noodzakel ijk5.

Voor de toetsing van een systeem is in ieder geval één input (receptor)

en één output (effector) noodzakel ijk. ln het mensel ijk organisme kan

men een groot aanta I receptor - efÍector sysïemen, of kombinaties daarvan,

ondersche iden. B innen i eder receptor - ef Íector sysïeem, door i\,4ark aange-

duid meÍ de term karnal, funktioneert het kontrolesysteem.
ln Íiguur f wordt de relatie tussen dit konïrolesysteem (rij l, kolom l)
en enkele belangrijke kanalen (ll t/nYl ll) en hun kombinaties (lX t/m
Xl) aanschouwel ijk gemaakt. Voor de overzichtel ijkheid is niet in iedere
daarvoor in aanmerking komende cel van figuur f heï kontrolesysteem vol-
ledig weergegeven. N4inimaal worden echïer 34 (= het aantal systemen in

Íiguur 2) x 11 (= het aantal kanalen en hun kombinal-ies) = 374 verschil-
lende te toetsen elementen onderscheiden.

De verzameling kanalen en sysïemen binnen deze kanalen wordf door [4ark

aangeduid met de tern gedragskLaesifikatieschema. Als belangrijkste ei-
genschap van dit schema kan worden aangemerkt dat het in principe een

zeer gedeïai I leerde operaïional isatie mogel ijk maakt van een theorie
over I eergedrag, we I ke

- een klassifikatie verschaft van een eindige verzamel ing dysfunkÍies,
en

- zodanig is opgesteld dat iedere dysfunktie uiÍ deze verzamel ing, in-
clusief het daaraan ten grondslag I iggende mechanisme, geïdentificeerd
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en beschreven kan worden in termen van de theorie zelf.

Om het gedragsklassifikafieschema bruikbaar te maken voor de idenïifika-
tie van dysfunkties, voegi N4ark een derde dimensie aan het tweedimensio-

nale schema toe, namel ijk een tijdschaal (f iguur 4).
N4et deze schaal wordt hel ontogenetische oÍ ontwikkel ingsïijdverschi I

aangeduid ïussen de verschijning van een rbrainfactorr (mechanisme) en

de verschijning van de hiërarchisch daaropvolgende brainfactor (y-as).

De Írapvormige, dubbele I ijn in de Íiguur geeft aan wanneer zorn brain-

factor voor het eerst verschijnt. De bovenste horizonïale I ijn van iede-

re faktor laat zien op welk tijdstip een fakïor - naar verwachïing - tot
vol ledige ontwikkel ing is gekomen. Door als tijdseenheid het chronologi-

sche leeítijdequivalent (CAE) of, in het geval van psychologische tests,
het mentale leeftijdequivalent (lt4AE) fe kiezen, is het schema klaar voor

kl inisch gebruik.

Bijvoorbeeld: sïel daï iemand een MAE-score van l4 punten haalt op een

test die fakÍor yj meeï en daï dezelfde persoon op geen enkele andere

test een duidel ijk hogere score haalt. ln dat geval is de N4AE-score van

14 punten iel mosimale ueruachtingsnitseau van de onderzochte (aangegeven

door de gestippelde I ijn A in figuur 4); daï wil zeggen, dat tests voor

de overige faktoren eveneens een MAE-score van i4 punten zouden moeten

lafen zien bij een normale ontwikkel in9. ln dit voorbeeld haalt de onder-

zochte echter een MAE-score van I 1 punten op fakÍor Y6 (aangegeven met

heï kleine stippel I ijntje). ln zorn geval spreekt Mark van een dysfunk-

tie.

2.3 Mode I

De sprong van theorie naar praktijk is meesfal groot; vaak ook wordt

deze in het geheel niet gemaakt. Heï is de verdiens-le van lt4ark daï hij
in een Iater artikel (1969), en nog later (1912) via een seminar voor

het NIPG-TNO, onze aandacht gericht heeÍt op de praktische mogel ijkheden

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 I igt. Alvorens dit model

waï uitgebreider te bespreken dan in de handleiding voor de LDT (deel l)

mogel ijk was, zul len we eerst de belangrijkste elementen daarvan - zoals

beschreven in deze handleiding - de revue laien passeren.
ffln de eerste plaats wordÍ het begrip kanaal onderscheiden. Andere ter-
men hiervoor zijn rreceptor- eÍfector systeemf of rmodal iteitr. Via een
kanaal wordt informatie verwerkt, waardoor een leerproces 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: fijnmoïorisch,
grofmotorisch of spraakmotorisch. Enkele bekende leerkanalen zijn: aud i-
ïief-spraakmotorisch (luisteren-praten) en visueel-fijnmotorisch (kijken-
schrijven). Uiteindel ijk kunnen evenveel kanalen onderscheiden worden als
er inpuï - output komb inaties zijn.
Binnen ieder kanaal verricht het centrale zenuwstelsel (CZS) een aanfal
funkties, het ïweede element in dit model. Onder Íunktie verstaat Mark
een informaïieverwerkende akïiviteit van zenuwcel len. ln totaal worden
34 funkties onderscheiden. De al lereenvoudigste is de oriëntatiereaktie,
welke men reeds bij een baby kan konstateren: op een plotsel inge geluids-
prikkel bijvoorbeeld zal de baby met een I ichte schrikbeweging reageren.
De meesï complexe Íunkïies van hei CZS zijn die waar ingewikkelde pro-
b leemoploss ingsstraïegieën aan te pas komen.
Heï derde elgnent betreft de hiërarchísche orEanisatíe van de verzamel ing
funkties. Een bepaalde Íunkïie kan pas dan in werking treden indien al le
andere, minder complexe Íunkties successievel ijk geaktiveerd zijn.
Het vierde en laatste element heeft betrekking op de ontogenie of ontwik-
kel ing van de verzamel ing funkties binnen het CZS. Aan deze onïwikkel ing
I iggen bepaalde wetmatigheden ten grondslag. De al lereenvoudigste funk-
ties, zoal s de oriëntaliereaktie en de gewennings- en waakzaamheidsÍunk-
ties, kunnen vrijwel direkt bij de geboorte gekonstaleerd worden. Voor
andere, meer cornplexe funkties is een bepaalde ontwikkel ing van het CZS
noodzakel ijk. Tot op zekere hoogte is deze ontwikkel ing en daarmee het
vóórkomen van funkÍie x op tijdstip y voorspelbaar. De vorming van een
ïwee-woordszin bijvoorbeeld geschiedt meestal niet veel eerder dan op
de leeíïijd van anderhalÍ jaar. Met behulp van leeftijdsnormen voor psy-
chologische tests is heï verder mogel ijk om redel ijk nauwkeurig hei tijd-
stip ie bepalen waarop bepaalde Íunkties, zoals gemeten door deze Íests,
tot ontwikkeling komen,rt (p. l3 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 ïheorie. Zo maakf Mark (1969) aan de invoerzijde van een leer-
kanaal nieï al leen onderscheid fussen de vier bekende sensorische moda-

I iteiïen rvisueelr, raudiïiefr, rtaktielr en rkinesïhetischr, maar diÍ-
ferentieert hij daarnaast ook nog binnen de auditieve en visuele invoer

ten aanzien van het soov,t informatie dat ingevoerd wordt. Bijvoorbeeld:
naast een rauditive inputrals zodanig wordt ook een raudiïive-spoken

language inputr onderscheiden of een ?auditive-spoken mathematical inputr,
afgekort toï Aud-SPL lt4ath. ln kombinatie met de drie verschillende soor-
ïen output rÍ ijnmotorischr, tgrofmotorischr en rspraakmoïorischf komï

N4ark dan tot niet minder dan 24 verschi I lende leerkanalen, waarvan al-
leen de laatste drie (22, 23 en 24) gewoonl ijk in ïestbatterijen aange-

ïroffen worden (tabel l). Lang niet alle mogelijke leerkanalen zijn ech-

ïer in deze tabel vertegenwoordigd, aangezien bijvoorbeeld de Íaktiele
en kinesthetische modal iïeiten meï hun varianïen duidel ijk ontbreken.



Tabel 1. Verkorïe I ijsï van 24

- )/ _

akanalen

i nput output

1

2

5

6
1

8
9
0
1

4 au d-spoken I anguage ( SPL ) ----------------
A Ud -SPL
au d-SPL
aud-SPL Math
aud-SPL N4ath
au d-SPL lt4ath
visual (vis)

l1 vis
12 vis

language (Pt-)

recorded l'anguage (reading & writing,

pan
PL
PL

vis R&W
vis R&W

aud io (aud )

aud
aud

13 vis
14 vis
15 v is
16 vis

tom i me

gross motor (G)
f ine motor (F)
speech motor (S)
G

F

S

G

S

F

S

G

F

S

F

S

G

F

S

G

F

S

17

i8

20
21

i9 vis R&W and Math #
vis R&W and lt4ath
vis R&W and lvlath

22 aud-SPL + vis PL
23 aud-SPL + vis PL
24 aud-SPL + vis PL 

-

R&W) -)

a uit Mark (1969; p. 19)

Tabel 2. Verkorte I ijst van 14 systemena

(4)(3)(2)il)

1 arousa I thresho I d changes b i rth aud io
2 hab ituation-vigilance birïh A
J learned (L) Iocalization 2nos visual
4 L beÍween contour discrimination 2* " A
5 L wiïhin contour resolution 3 r V

6 L input- output feedback monitoring 3i " V

7 beïween i nput channe I cond it ion i ng 4+ " AV
B between and within channel cond itioning 7 tt A

9 directed secondary signaI sending 8 " AV

1 0 concept format ion 14 !r AV

1l f-unit concept inïegration or sentence
creat i on 36 I' AV

12 2-sentence message creaÍion 54 I' AV
13 maÍhemat ica I word prob I em so I v i ng 72 rr AV

14 use of recorded language(s) 12 I' AV

x26

a uit l"lark (1969; p.79)

x29
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Bij een systematisch diagnostisch onderzoek naar heï cognitieÍ funktio-
neren dient men volgens N4ark in ieder geval meÍ het bestaan van deze 24

leerkanalen rekening te houden. Uit een oogpunt van eenvoud en overzich-
tel ijkheid hebben wij ons echïer bij de samensïel I ing van het model tot
genoonde vier input- en drie outputkategorieën beperkï.

Het ïweede elemenï van het lVark-model wordt gevormd door de verzamel ing

van J4 Íunkties, Het moge duidel ijk zijn dat wij met de term funktie de

door Mark gehanteerde begrippen rsysfeemr, rbrainfacïorr oÍ rmechanismel

aanduiden, in navolging van het moderne spraakgebruik op dit terrein
(cf. Michon et al., 1916). Over diï ïweede element het volgende.

ln l9ó9 geeft [4ark een nieuwe (verkorte) I ijst van 14 systemen (funkties)
(tabel 2), Vergel ijking van heÍ vol ledige kontrolesysïeem in het 1962-

arïikel met dat van de verkorte lijst in tabel 2 leert dat Mark in de

loop van zeven jaren ïussen de publ ikatie van zijn 1962- en 1969-artikel,
de eerste 25 systemen gereduceerd heeft tot een negental rkeyr-systemen

welke kl inisch relevant zijn en bovendien dif negental systemen geëti-
ketteerd heefï met namen welke aan de psychologie ontleend zijn in plaats

van aan een systeemtheorie van informaïieverwerking6. Aangezien N4ark de

relaïie fussen zijn kontrolesysteem en de verkorfe I ijst niet duidel ijk
heeft u itgewerkl, kan niet achterhaald worden welke rkeyr-systemen kor-
responderen met de sysïemen uit heï (uitgebreide) kontrolesysteem. Een

uiïzondering moet echter gemaakt worden voor derkeyr-systemen 10 en 13,

aangezien door voorbeelden in de tekst van het 1962-art ikel duidel ijk
bl ijkt dat deze korresponderen met de oorspronkel ijke systemen x26 en

x29 (tabel 2, kolom 5).
ln kolom 5 van tabel 2 geeÍt Mark schaïïingen van het tijdstip waarop

een systeem behoorï te funktioneren. Deze inÍormatie, gekornbineerd met

het Íeit dat sysïeem 10 uit de verkorïe I ijst korrespondeert met systeem

xr' uil heï (uitgebreide) kontrolesysteem,_laat zien daï de eerste 26

systemen (x1 t/m x26) reeds op een geschatte leefïijd van 14 maanden aan-

wezig zijn. Kombineren wij op dezelfde manier sysïeem 1J uit de verkorte
I ijst met systeem x29 uil.het kontrolesysteem, dan blijkÍ daï slechfs
drie nieuwe systemen (11, 12 en 1J) in de periode van 1 14 maanden tot
72 maanden gepostuleerd worden, Trekken wij deze I ijn nog verder door

dan blijken er vanaf de leeftijd van 1 72 maanden nog slechts vijf sys-

temen volgens het kontrolesysteem (.x3g ï/m x34) over te schieten.
De konklusie die wij hieruit mogen trekken is dat l4ark een zeer gedetail-
leerde indel ing geeÍt in systemen voor de laagste cognitieve onïwikke-
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I ingsniveaurs - 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 ingsniveaurs vanaÍ de

leeftijd van 1 l4 maanden. Zowel de verkorïe als de uitgebreide I ijst
van systemen heeÍï dus een beperkïe gevoel igheid met betrekking tot het
cognitief Íunktioneren van kinderen ouder dan '14 maanden.

ln de handleiding voor de LDï (deel l) merkten wij hierover het volgende
oP:
ItDe zwakke plek in dit model wordt gevormd door de verzamel ing Íunkïies
welke nauwel ijks een empirische basis heeÍt (Mark, 1912), Dit betekent
in feite dat de ganaakte funktie-indel ing nog slechts heuristische waarde
heeft en men vrij is om ook andere íunkties op hun waarde voor het model
te toetsen; dit overeenkomstig het theoretisch inzicht van de onderzoe-
ker en elders verkregen empirische onderzoeksresultaïen.
Literatuuronderzoek brengt aan het I icht dat een groÍe verscheidenheid
aan Íunkties belangrijk geacht wordt voor de leeftijdsgroep van 4 toÍ B
jaar. Globaal zou m'en deze funkties als volgt kunnen rubriceren: aan-
dacht en concentratie (Dykman eï al., 1971), sensoriek, perceptie en mo-
ïoriek (Bannatyne, 1913; Delacato, 1963; Frostig, 1964; Keogh, 1971;
Kephart, 1960), geheugen (Kluever, 1971), taal en cognitie (BereiÍer &

Engelmann, 1966; Blank & Frank, 1971; Kirk, 1966). De door N4ark onder-
scheiden funkties kunnen als een verbijzondering beschouwd worden van
de hierboven genoemde, Bij elkaar bieden zij een overvloed aan keuze-
mogel ijkheden voor de samensïell ing van een testbatterij. Deze keuze
wordi echter beperkt - zoals het volgende hooÍdstuk laa-l zien - indien
ook enkele praktische overwegingen in aanmerking worden genomen.tr (p.
14 en l5).
ln schema zou men een vereenvoudigd Mark-model, waarin al leen de eerste
twee elementen van dit model zijn opgenornen, nu als volgt kunnen weer-
geven (Í iguur 5):

Schema van één enkel leerkanaal waarin n Íunkties onder-
scheiden worden op onfwikkel ingstijdstip t1
S= stimulus (item); R=geregistreerde response (score)

I eerkanaa I

i nformat i e

ïijdstip t1

regisÍraïie

Figuur 5.
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Twee dingen vallen in dit schema op. ln de eerste plaats wordt een se-
riële of sekwenfiële schakel ing van funkties gesuggereerd; in de tweede
plaaïs wordt de indruk gewekt dat de verzamel ing van n funkties kanaal-
gebonden is, daÍ wil zeggen per leerkanaal verschillend. Het laatste is
echter in tegenspraak met Markts theorie, waarin een modal iteits- of
kanaalonaÍhankel ijk geheel van funkties gepostuleerd wordt, het zgn.
kontrolesysteem. Waarschijnl ijk I i9t de waarheid in heÍ midden: sonvnige

funkties, met name de meer periÍere, zintuigel ijke en onmiddel lijk ge-
heugenfunkties zul len kanaalgebonden zijn, terwijl meer cenfrale funk-
ïies als rcodingt, tretrieval r, eïc. waarschijnl ijk kanaalonaÍhankel ijk
zijn (cf. Boekaerts, 1977).

wat betreft de suggesïie dat de verzamel ing funkties serieel geschakeld
zou zijn, deze is op zijn minsï misleidend. ln geen enkel Íunktiepsy-
chologisch model van het mensel ijk informatieverwerkingssysteem komt men

een dergel ijke voorstel I ing van zaken tegen: zo ziel men alïijd naast
serieel geschakelde ook paral lel geschakelde funkties, waarvan het meest
sprekende voorbeeld wel het LTl4 of tLong ïerm N4emoryt is. ln schema

(f iguur 6):

Figuur ó. Schema van één enkel leerkanaal waarin de funkÍies x1t X2t
x3. .... xn serieel en de funktie xLTM paral lel geschakeld
ztJn
S= stimulus (iïem); R= geregisïreerde response (score)

Gegeven de laatsfe ïwee opmerkingen over respekïievel ijk het kanaal (on)-
afhankel ijke en seriële, c.q. paral lel le karakter van de verzamel ing
Íunkties, zal heï duidel ijk zijn daï het tweede element van het Mark-
model door ons uitersÍ voorzichtig geformuleerd is. De redenen hiervoor
zul len we aan het slot van deze paragraaf nader uiteenzeÍten.

I eerkanaa I

inÍormaÍie regisïraïie
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ln figuur 5 wordf, evenmin als in Íiguur 6, recht gedaan aan het derde

elsnenÍ van het N4ark-model: de hiërarchische organisaïie van Íunkties;
daï wil zeggen de werking van de meesl complexe funktie, xn, is afhan-
kel ijk van de werking van minder complexe Íunkties: xn_1 toï en met x1.
In figuur 7 wordt schernaÍisch weergegeven hoe men zich de inÍormatiever-
werking volgens het hiërarchische principe moet indenken:

Figuur 7. Schema van informatieverwerking via
n hiërarchisch gerangschi kte f unkties

Uit deze figuur kan men aílezen dat de meest complexe Íunktie xn, opge-

bouwd is uit de hiërarchisch lager geordende (minder complexe) funkties
xn-l ... x1. Het resulïaaï van een dergelijke opbouw is dat als één wil-
lekeurige funktie niet naar behoren werkt al le hiërarchisch 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 meï een citaat uiï de handleiding voor de LDT (deel

l), waarin tevens het vierde elemenï - de ontogenie van Íunkties - be-

sproken wordt.
rrEen tweetal belangrijke eigenschappen van de verzamel ing funkties, na-
mel ijk de hiërarchische organisatie en de ontogenie, zou met het weg-
val len van het empirisch Íundament eveneens slechts heuristische waarde
behouden/. Gui lÍord (1967) trekt zelÍs de heuristische waarde van deze
elementen u it het N4ark-model in tw ijfel . Uitgangspunt voor z ijn stel -
I ingname is de Garrett-hypothese (GarreÍt, 1946). Deze houdt in daï er
een hiërarchische rangschikking zou bestaan van inÍel lektuele faktoren
welke in de loop van de ontwikkel ing van het kind tot sïand komt. Toet-
sing van deze hypothese aan de hand van 2l faktoranalyïische studies
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leidt Gui lford tot de bevinding dat 'rthere is ... no need for assuming
a general abil ity Írorn which difÍerentiation can proceed in development"
(p.416). Deze konklusie worr.lt echïer nief door iedereen gedeeld. Cron-
bach (1910; p. J09 e.v.) bijvoorbeeld komt foï de sloÍsom dat het hië-
rarchisch model de beste perspekïieven biedtS. Daarnaast vraagt hij zich
af of faktoranalyse wel de meesï geschikïe methode is om een bepaalde
theorie te onderzoeken: 'rUseful as facïor analysis is in reducing sets
of correlations so ïhat their inÍormation can be digested, it is nof by
itself an adequate basis for ïheory because it neglects non-correlaïional
f indingsrr (p. 345). N4et andere woorden, informaiie die nieï opgesloten
zit in een korrelaïiernatrix zal ook na faktoranalyse van de matrix niet
tevoorsch i jn komen.
Voor zover er enige aarzel ing bestaaÍ omtrent de heuristische waarde van
de hiërarchische organisaïie en ontwikkel ing van Íunkties, wordt deze
weggenomen door de resu I ïaten van experimenteel ontw ikkel ingspsycholo-
gisch onderzoek. ln een uitgebreid I iÍeratuurovetzicht, waarin onder
andere het werk van Kendler & Kendler (1962), Luria (1961) en Piaget
(1960) besproken wordt, toont Whiïe (1965) aan dat bij 5- tot 7-jarigen
zich fundamentele ontwikkel ingen voordoen in het cognitief funktioneren.
Deze ontwikkel ingen dragen een duidel ijk hierarchisch karakïer, in die
zin dat hef cognitieÍ Íunktioneren op een bepaald niveau voorwaarde is
voor het íunkïioneren op een hoger niveau. De ïypering van de niveau-
verschillen door White in fermen van konkreet-abstrakÍ, associatieÍ-
cognitief, inïuitief - konkreet, minderen meer complex, is daarbij van
ondergeschikï belang. Hoofdzaak is dat een hiërarchische ordening in de
tijd duidel ijk onderkend wordt." (p. 15 en 16).
Onze konstaïering dat de hiërarchische organisatie en onïwikkel ing van

funkties al leen een heuristische waarde heeÍt, is in de handleiding voor
het Slroomdiagram van de LDT (deel I l; Schrooïs el al., 1918a; p. 84

e,v. ) duidel ijk gedemonsïreerd; althans indien men uitgaat van psycho-

Iogische tesïs, haasten wij ons hieraan toe te voegen. In de ïestprak-
fijk bl ijkï namel ijk een val ide hiërarchische organisaïie van Íunkties
moei I ijk ïerug te vinden. Als één van de redenen gaven wij hiervoor op

dal- tests vrijwel alïijd meer dan één fuóktie fegel ijk meten.

Er is echter nög een, misschien wel meer fundamentele reden, namel ijk
dat funkties niet al leen hiërarchisch maar ook heterarchisch georgani-
seerd zijn; dat wil zeggen er is niet zoiets als één vaste hiërarchie
van funkties maar een verschu ivende hiërarchie, waarb ij eventuel e ver-
schuivingen afhankel ijk zijn van het type informaïie dat verwerkt wordt
(De N4ey, 1911), Uiteraard rijst dan de vraag welke funktie(s) deze ver-
schuivingen weer kontroleren, etc.9. ln de cognitieve psychologie ís
men over dit punt - evenals over het kanaal(on)afhankel ijke karakter van

de gepostu leerde funkties - nog druk in diskussie.
Het element tonïogenier behoeft na hetgeen hiervoor reeds gezegd is,
eigenl ijk geen kommentaar. ln navolging van Mark (cf. p. 22) hebben ook

wij het begrip maximaal verwachfingsniveau (MVN) hierop gebaseerd. Voor

een nadere toel ichting raadplege men paragraaÍ 3.4
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Zoals wij reeds op verschil lende plaatsen aanstipten, valt er vanuit een

cognitief psychologisch standpunt bezien nogal waÍ kommentaar te leveren
op het Mark-model. De vraag rijst dan ook waarorn wij met dit kommentaar
geen rekening gehouden hebben bij de konstruktie van diï model, Elders
(deel I; p' 1B e.v.) hebben wij deze vraag reeds indirekÍ beantwoord door
te stel len dat men bij heï psychodiagnostisch onderzoek door middel van
ïests vrijwel altijd verschil lende funkties tegel ijkertijd meet, zij het
dat bij de ene tesÍ meer het aksent valt op één bepaalde funkïie en bij
een andere tesf meer het aksenf op een andere Íunktie als onderdeel van

de mogel ijke verzamel ing funkties. Als zodanig is het bijzonder lastig
- en met behulp van de huidige psychologische tests misschien ook wel

onmogel ijk - om óón afzonderl ijke cognitieve funktie, welke experimen-
teel-psychologisch gedefinieerd en geoperaïional iseerd is, redel ijk
nauwkeurig te meten.. DÍt geldt eens te meer indien de verzamel ing funk-
ties zowel serieel als paral lel geschakeld is, gedeeltel ijk hiërarchische
en gedeelfel ijk heterarchische trekken vertoont en daarnaast nog zowel
kanaalafhankel ijk als -onafhahkel ijk kan zijn.
Het relaïieÍ complexe karakter van de psychologische tesÍ is echïer nieï
het vol ledige antwoord op de vraag. ook het min oÍ meer hypothetische
karakter van de verzamel ing funkties heeft ons doen besluiten het Mark-
model zo simpel mogel ijk te houden. Het leek ons namel ijk weinig zinvol
een ingewikkeld model van de inÍormatieverwerking ïe ontwerpen, waar
over een belangrijk element van daï model - de verzamel ing Íunkïies -
nog zo weinig harde empirische gegevens bekend zijn, althans vanuit een
testpsychologisch standpunï bezien. Naar analogie van de rLaw oÍ parsi-
monyr voor empirisch-wefenschappel ijk onderzoek zouden wij hieraan wi l-
len toevoegen dat het onïvrerp van een zo simpel mogel ijk 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
waï dan wèl de verdienste is van het Mark-model. onzes inziens zijn de
krachÍ en de betekenis van dit model terug ïe voeren op zijn heuristisch
karakter; dat wil zeggen het tr4ark-model vormÍ een leidraad voor de psy-
chodiagnosticus bij de konstrukïie, analyse en uitbreiding van een test-
batterij waarmee het cognitief funktioneren van een kind zo goed moge-
I ijk in kaarï wordt gebracht. Het nu volgende hoofdstuk is de gedeelte-
I ijke i I lustraïie hiervan.
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3. LDT-E: SAMENSTELLING, BESCHRTJVTNG EN PLAATSBEpALTNG

3.1 SamensÍel I ing

ln paragraaf 1.3 formuleerden wij het eerste doel van ons onderzoek als
volgt: rrde ontwikkel ing van een meetinsïrument ter bepal ing van zowel de
intel I igentie - het algemeen cognitieÍ ontwikkel ingsniveau - als het ni-
veau van een aantal afzonderl ijke cognitieve funkties, die mogel ijk van
belang zijn voor het leren op school" (p. l i). Deze doelstel I ing vereist
een nadere toel ichting.

Voor een betrouwbare bepal ing van de inïel I igentie is de individueel aÍ
te nemen intel I igentietest het meesï geëigende instrument. Hierbij doeï
zich direkt het probleem voor wat precies onder intel I igenïie verstaan
moet worden. Reeds een vluchtig onderzoek van de I iteratuur leerï dat de
meningen verdeeld zijn. wechsler (195g) bijvoorbeeld geeft de volgende,
vrij brede definitie:
[ ... intelligence, operationally defined, is ïhe aggregate or global
capacity of the individual to acï purposeful ly, to ÍÀint< rationàl ly andto deal effectively wiÍh his environmentr'(p. 7).
ln feite is men echter volgens Guilford (1961; p. lf) nooit veel verder
gekomen dan de opvatting van Boring (1923) daÍ:
'r ... intel I igence as a measurable capacity must at the starï be definedas ïhe capacity ïo do well in an intelligence test".
Met andere woorden: intelligentie is datgene waï een intelligentietest
meet. Ook Drenth et al. (1968) hebben zich bij de onÍwikkel ing van de
Amsterdamse Kinder lntel I igentie Test (AKlr) door deze gedachtengang la-
ten leiden' ln laaiste instantie geeít een dergel ijke operationele def i-
nitie aanleiding om te spreken van bijvoorbeeld AKlr-intel I igentie, wlsc-
intel I igenfie (wechsler, 1949), Stanford-Binet-intel I igentie (Terman &

Merrill, 1960) en LDï-E-intelligenïie. Het is duidelijk dat, bij gebrek
aan een unaniem geaccepteerd intel I igentiekoncept, de mogel ijkheid be-
staat om vele psychologische tests als intel I igentieïesï te betitelen.
titelen.
logische begrip intel I igentie, bestaande uit die elementen of faktoren
welke intel I igentietests met elkaar gemeen hebben. ln het verleden zijn
dan ook herhaalde pogingen gedaan om door middel van begripsval iderings-
onderzoek het intel I igentiekoncept ïe verhelderen, volgens Drenïh (1975;
p.3l) blijken nog tot vandaag de dag de door Thurstone (1938) geïdenti-
f iceerde faktoren Verbaa r (verba r ), Numeriek (numer ica r ), Ru imter ijk
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(space), Woordenrijkdom (word f'luency), Geheugen (memory) en AbstrakÍ
redeneren (reasoning) belangrijke onderscheidingen te zijn in de intel-
I igentieïheorie.
Bij de konstruktie van de LDT-E als intelligentietest is meï deze onder-

scheidingen zoveel mogel ijk rekening gehouden; zoveel mogel ijk, orndat de

konstruktie van een inïel I igenïietesf op gespannen voet sïaat met de kon-

sÍruktie van een diagnostische test; dat wil zeggen een test besiemd

voor het meten van een aantal aÍzonderl ijke cognitieve Íunkïies (oÍ fak-
loren). Probeert men in een intelligentieïest een zo breed mogelijk ter-
rein van het complexe begrip inïelligentie te bestrijken, bij een diag-
nostische ïesï is men veeleer geïnteresseerd in bepaalde deelaspekten.

De betrouwbaarheid waarmee een deelaspekt (Íunktie of faktor) gemeten

wordt dient verder bij voorkeur van dezelfde orde te zijn als de be-

trouwbaarheid waarmee intel I igentie doorgaans gemeten wordt. Een derge-

I ijke voorwaarde stelt bijzonder hoge eisen aan de betrouwbaarheid van

tests voor individueel psychodiagnostisch gebruik; dit in tegenstel I ing

tot de (sub)tests van een intel I igentietesï, welke minder betrouwbaar

hoeven te zijn om toch, in I ineaire kombinatie, een zeer betrouwbare

schatting van de intel I igentie mogel ijk te maken.

De gangbare manier om de betrouwbaarheid van een test te verhogen is
ïestverlenging door uitbreiding van het aantal items. Testverlenging be-

tekent echter een langere afnameduur. Uitgaande van een beperkïe hoeveel-

heid onderzoekstijd komt men nu voor het probleem te staan een grooï
aantal deelaspekten (zoals vereisf voor een intel I igentietest) ïe kombi-

neren meï een hoge maïe van betrouwbaarheid van de verschil lende deel-
aspekïen (zoals vereist voor een diagnostische test). Cronbach en Gleser
( 1 965) karakteri seren d it prob I eem a I s heï | Bandwi jdte - Zu iverhei d r-

d i lemma, waarbij bandwijdte staat voor veelsoortigheid van informatie en

zu iverheid voor de betrouwbaarheid van de verschi I lende soorten infor-
matie. Bandwijdte en zuiverheid staan in kompiernentaire relatie tot el-
kaar: een tesï met een brede band en dus een groot bereik aan al lerlei
soorïen inÍormatie, zal wat de afzonderl ijke informatie-aspekten betrefï,
minder zuiver (betrouwbaar) zijn en omgekeerd. Zo besfrijkt de LDT-E als
intel I igentietest een minder breed terrein van het complexe begrip intel-
I igentie dan voor deze leeÍtijd wensel ijk zou zijn. Hiertegenover staat
een grotere lengte en dus hogere betrouwbaarheid van de afzonderl ijke
tesïs uit de LDT-E, welke diagnostisch gezien belangrijk is.
Tenslotte: evenals in de voorafgaande delen worden ook in dit deel de

begrippen rintel I igentier en ralgemeen cognitieve ontwikkel ingr naast
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elkaar gebruikï alsoÍ deze equivalent zijn. Gelet op de maat die wij tot
nog toe voor deze begrippen hanteerden - namelijk het deviatie lQ als de

getransÍormeerde som van de genormal iseerde standaardscores die een kind
op de tesïs 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 intel I igentiebegrip hooÍdzakel ijk
op fakïoranalytische studies van tests die in de loop der tijd het pre-
dikaaÍ rintel I igenïieïestt verworven hebben, terwijl aan het begrip ral-
gemeen cognifieve ontwikkel ingr - als noemer en samenvaïting van het
cognitieÍ funktioneren - de gedachtengang van het Mark-model ten grond-
slag I igt, Nu hebben wij de faktoranalyïische Íradiïie bij de konstruk-
tie van de LDT-E niet geheel en al verwaarloosd, al was heï maar om de

bevindingen met de LDT-E in een ruim, historisch kader te kunnen plaaÍ-
sen en de potentiële gebruíker van de tesÍ niet bij voorbaat in verwar-
ring te brengen omtrent zijn befekenis.0m deze reden hebben wij dan ook

beslofen om de begrippen I intel I igentier en ralgemeen cognitieve ontwikke-
I ingt, voorfvloeiend uit geheel verschi I lende ïradities maar volsïrekt
identiek in de wijze waarop ze geoperational iseerd zijn, naast elkaar te
gebru i ken.

In de hooÍdstukken 1 en 2, evenals in de inleidende beschouwing van deze
paragraaÍ zijn enkele overwegingen genoemd welke een rol speelden bij de

samensïel I ing van de LDT-E. ln het nu volgende overzicht zul len deze

overwegingen puntsgewijsen aangevuld met een aantal resïerende opmerkin-
gen opnieuw aan de orde komen als verantwoording voor de uiteindel ijke
samenstel I ing.

Ten eerste: in de LDT-E dienen de belangrijkste leerkanalen zo zuiver
mogel ijk verfegenwoordigd te zijn. Voor een grondig psychodiagnosïisch
onderzoek van potenliële of feitel ijke leermoei I ijkheden acht N4ark een

systematische toetsing op dysfunkÍies binnen tenminsïe 24 kanalen nood-
zakelijk. De beperkïe opzet van de LDT-E laat een dergelijk uitvoerige
toeÍsing niet toe: slechts de al lerbelangrijksïe leerkanalen kunnen bij
het onderzoek naar poÍentiële of Íeitel ijke leermoei I ijkheden gekontro-
leerd worden. Algemeen wordt aangenomen daï in het onderwijs-leerproces
de aud iti ef-spraakmotori sche en v i suee l-f i jnmotori sche kana len een over-
heersende rol spelen bij de informatieverwerking. Deze veronderstel I ing
wordÍ weerspiegeld in de keuze van input-ouÍput kenmerken van tesïs als
de AKIT, ITPA (Kirk et al., l968), SON (Snijders & Snijders-Oomen, 1958),
UTANT (Kohns-lamm eï al., 1911), WISC en WPpSl, die bij het onderzoek naar
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leermoei I ijkheden een veelvuldi§ gebruik vinden. Uit onderzoek van Bak-

ker (1912) bl ijkt daarnaast dat intermodale informatieverwerking, dat
wi I zeggen informalieverwerking waarbij van twee verschi I lende modal i-
teiten of kanalen binnen een taakopdrachï gebruik wordt gemaakt, een

minstens zo belangrijke rol speelt in het onderwijs-leerproces. Met name

het aud iti ef-spraakmotori sch / v i sueel -Í i jnmotori sch kanaa I I i jkf van de

vele mogel ijke kombinaties veelbelovend voor het onderzoek naar lees-
moei I ijkheden.

Ten tweede: in de LDT-E dienen de belangrijkste funkties zo zuiver moge-

I ijk vertegenwoordigd te zijn. ln het vorige hooÍdstuk zijn funkties als
aandacht, koncenlratie, sensoriek, perceptie en moïoriek, geheugen, taal
en cognitie aangeduid als de belangrijkste Íunkties die voor een onder-

zoek naar leermoei I ijkheden in aanmerking komen. Ondanks de ogenschijn-
lijke eenvoud van deze benamingen zijn genoemde funkties in feite uiter-
mate grove aanduidingen voor wat in de experimenfele (neuro)psychologie

aanzienl ijk gedetai I leerder bestudeerd wordt. Een eenvoudig voorbeeld
vormt de geheugenfunkïie: in onderzoek maakt men een duidel ijk onder-

scheid tussen het onmiddel I ijk geheugen en een geheugen voor informatie
die meer bl ijvend wordt vastgelegd. Binnen het onmiddel I ijk geheugen

wordt vervolgens weer een aantal andere Íunkïies onderscheiden (ïhomas-

sen & Kempen, 1916). Het experimentele onderzoek van heï geheugen ver-
eist tamel ijk geavanceerde proefopzetten en meetapparatuur. ln vergel ij-
king met de Iaboraïoriumu itrusting d ie de experimenteel psycholoog tot
zijn beschikking heeÍï, maakt het funktie-onderzoek met behulp van psy-

chologische tests een povere indruk. Door de aard van het testmateriaal
en de opzeï van het psychodiagnostisch onderzoek worden vrijwel altijd
verschi I lende funkties tegel ijkertijd gemeïen. In tegenstel I ing tot de

eis van kanaalzuiverheid valt de eis van funktiezuiverheid in de prak-
tijk van heï psychologisch tesfonderzoek dan ook moeil ijk te handhaven.

0fschoon het ideaal van funkïiezuiverheid 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. Wèl zijn de psychometrische kenmerken

van tests aanzienl ijk verbeterd. De keuze voor een selektie uit bestaan-
de min oÍ meer funktie-onzuivere tesïs I ijkÍ daarom voor de hand I iggend.

Bij de ontwikkel ing van een vol ledig nieuwe tesï moet men bovendien maar

afwachten oÍ deze valide is en zich ook in de praktijk goed laat aínemen.

Objektieve criferia voor een selektie uit bestaande tests zi.jn, zoals uit
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het vooraÍgaande bl ijkt, moei I ijk vast ïe stel len. Daarentegen kunnen

wel enkele richtl ijnen gegeven worden. Vanuiï het Mark-model biedt de

hiërarchische organisatie van funkties een duidel ijke vingerwijzing. per

kanaal zijn tests geselekteerd die meer en minder complexe funkties me-

ten. 0m een voorbeeld te geven: tests die hoofdzakel ijk een beroep doen

op de imitatieve vaardigheid van een kind (onder andere onmiddel I ijk 9e-
heugentestjes) zijn van een minder complex funktieniveau dan ïests die
ook eenvoud ige redeneeraspekten bevatten. 0m verder een vergel ijking mo-

gel ijk te maken tussen het audltieÍ-spraakrnotorische (AS) en het visueel-
fijnmotorische (VF) kanaal, is ernaar gestreefd daÍ de funktie-opbouw in
beide kanalen zo paral lel mogel ijk verloopt. ln zowel het AS- als het VF-

kanaal zijn daarorn zo identiek mogel ijke funkïies opgenomen. Vanuit de

onderzoeksl iteraÍuur is reeds een aantal funkties genosnd. Aandacht en

onmiddel I ijk geheugen, evena I s eenvoud ige begr ips- en redeneerfunkties
lijken zowel binnen het AS- als het VF-kanaal veruit heï belangrijkste
te zijn.
Ten derde: de LDT-E dient een schatting mogel ijk ïe maken van het alge-
meen cognitief ontwikkel ingsniveau, c,q. de intel I igentiel0. Hiertoe be-
horen de belangrijkste, door Thurstone (1938) geïdentificeerde faktoren
al dan niet in kombinatie met elkaar aanwezig te zijn in de LDT-E. Een

uitzondering wil len wij echter maken voor de faktoren rl,lumeriekr en
rWoordenrijkdomr; voor de faktorrNumeriektomdaÍ de leeÍtijd van de te
onderzoeken kinderen (5- en 6-jarigen) de real isatie van een dergel ijke
faktor in de LDT-E op voorhand vrijwel onmogel ijk maakt, en voor de Íak-
tor rWoordenrijkdomtomdat deze - in vergelijking toï de overige fakto-
ren - minder relevant lijkt voor het diagnosïisch onderzoek naar leer-
moei I ijkheden.
Ten vierde: de LDT-E dient gemakkel ijk afgenomen te kunnen worden. Deze

eis valt voor een deel samen met de overweging daÍ de totale afnameduur

van de LDT-E niet veel meer dan één uur mag bedragen.

ln tabel 5 wordï een overzicht gegeven van de uiteindel ijke samenstel I ing
van de LDT-E. ln kolom (1) zijn de acht tests gerangschikï overeenkomstig
hun kanaa l- en funktiekenmerken met plaatjes aanwijzen a I s typi sche over-
gangsÍest. Door het onÍbreken van een systematische naamgeving binnen de
psychologie zijn de tests tamel ijk wil lekeurig benoemd. sorns hebben de

namen betrekking op het materiaal (bijvoorbeeld Blokpatronen), dan weer op

de handel ing die verrichï moet worden (Natikken) of op de inhoud van de

test (Begrip en inzicht). Zoveel mogel ijk is echter aansluiting gezocht.
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Tabel J. Kanaal- en funktiekeninerken van de tesïs

kanaa I

te st
(1)

. .a
r npuï

(2)
funkÍies outputb

(3) (4)

- patroonwaarnerni ng
- match i ng

1. Blokpatronen (BP) v - :ï:i[:"
- redeneren
- oog - hand koörd inatie

- aandachf
- geheugen voor ruimtel ijke

2. Vouwblaadjes (VB) V transÍormaïies
- redeneren
- oog - hand koörd i nat i e

- aandacht

f . Narikken (Nï) v ;::l'fflJijï,ï:":3il"nti., F

- oog - hand koörd inatie

- aandacht
4. Woordenspan (WS) A - onmiddel I ijk geheugen S

voor woordsekwenties

- aandacht

5. plaarjes aanwiizen (PA) AV -::ffi:ffi?":oor woord- 
F

- matchi ng (woorden-P I aatjes)

- aandacht
6. Zinnen nazeggen (ZN) A - onmiddel I ijk geheugen S

voor z i nnen

- begrijPen van vragen

7. Verhaartje vrasen (VV) A : ?:5;lffl-?:lï?:: - s

vaard igheid

- begrijPen van vragen
8, Begrip en inzicht (Bl ) A - redeneren S

- produkïieve taa lvaard igheid

u 
V = uisueel, A = aud itief, AV = aud itief-visueel

b_" F = Í i jnmotorisch, S = sPraakmotorisch

bij de konventie dienaangaandell.

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

naal waarop de betrokken test zich richt. Kolorn (l) omvat een korte be-

schrijving van de belangrijkste Íunkties binnen een kanaal per test'
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Bij heÍ inventariseren van de funkïies die door één test gemeten worden,
doet zich heï probleem voor van de keuze van de belangrijksïe funkties
die door een ïest gemeten worden. Heï Iijdt immers geen twijfel daï nog

andere funkties dan de hier genoemde onderscheiden kunnen worden. De

meest bevredigc:nde oplossing is gevonden door bij de keuze van de funk-
ties uit ïe gaan van de grootste gemene deler zoals deze wordt aange-
trofÍen in de bestaande I iïeratuur (cÍ . par. 3.2).
UiÍ het overzicht in kolom (l) blijkt dat de kombinatie van funkties per

test telkens verschil Iend is. ln een profielanalyse wordt zodoende de

mogel ijkheid geschapen om naar afzonderl ijke funkties binnen een kanaal

oÍ vergel ijkenderwijs tussen kanalen onderl ing een onderzoek te doen.
ln paragraaÍ 3.4 wordt in het kort aangegeven hoe een dergel ijke analyse
in zijn werk gaat.

3.2 Beschri.l vinc van de tests

BLokpatronen

Taak van de proeÍpersoon (pp): binnen een bepaalde tijd een voorbeeld-
païroon reproduceren met behulp van platÍe rood- en witgekleurde blok-
jes. De eerste zeven voorbeeldpatronen worden door de proefleider (pl)
gevormd. De resterende drie patronen staan ieder aÍzonderl ijk op een

kaart afgebeeld.

Blokpaïronen is identiek met de subtest Block Design uif de wppsl (wechs-

ler, 1967). N4ateriaal, instruktie, tijdgrenzen, afbreekregel en scoring
zijn zonder essenïiële wijzigingen overgenqnen uit de handleiding van de

WPPS I (cf. Schroots, 1 973 ).
over tslock Design is onder andere gepubliceerd door Austin en carpenïer
(197O), Herman (l968), Massey (1968) en Wechsler (196i-). Mede z.:an 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: patroonwaarnaning, 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 koördinatie.

Vow,tblaaQjes

Taak van pp: vouwen van een vierkant blaadje papier (vouwblaadje) vol-
gens heïzelfde patroon als door pl wordt voorgedaan. Het gevouwen
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voorbeeld (eindpaÍroon) blijft als model voor pp duidel ijk zichtbaar op

tafel I iggen.

Vouwblaadjes is een verlengde versie van de subtest Paper Folding uiï de

Hiskey-Nebraska Test of Learning Aptitude (HNTLA) van lliskey (1966). Voor

5- en 6-jarigen bevat Paper Folding een te gering aantal items. Ter ver-

hoging van het diÍferentiërend vermogen en de betrouwbaarheid van Vouw-

blaadjes zijn daarorn vijf nieuwe items toegevoegd, i.c. item 6 t/m 8,

10 en 11. Bij de konstrukïie van de niqrwe items is rekening gehouden

met de principes welke aan Paper Folding ten grondslag I iggen. Gelet is

op het alïerneren van de beginpatronen (rechthoekig of driehoekig), op

het aantal deelpatronen per item en de complexiÍeit 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 insïruktie, afbreekregel en scoring van Vouwblaadjes is ïen-

slotte op soÍnmige punten verbeterd, zonder dat hiermee de essentie van

de test werd aangeïast (cf. Schroots, 1973).

Ofschoon de HNTLA, primair bedoeld voor heï dove en slechthorende kind,

al sinds 1941 vrij Írekwent gebruikt wordï, is naar verhouding weinig

bekend over de betekenis van de afzonderl ijke subtests. Burosr Seventh

Mental N4easurernenïs Yearbook (19'72) verstrekt slechts informatie over

de korrelatie tussen de totaalscore op de HNTLA en andere intel ligentie-
tesïs, zoals de Stanford-Binet (Form L-|\4) en de WISC. Mede op basis van

analyses van Anasïasi (1961 ) en Sattler (1972) zou men Vouwblaadjes kun-

nen typeren als een test voor het visueel-Íijnmotorische kanaal, waarin

de volgende Íunkties onderscheiden worden: kontinue aandacht, geheugen

voor ruimtel ijke transÍormaïies, redeneren en oog- hand koördinatie.

Natikken

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

hamertj e.

Natikken is een I icht gewijzigde versie van de Revised Knox Cube Tesï

uit A Point Scale oÍ Performance Tesïs, Revised Form I I van Arthur (1941).

De wijzigingen hebben betrekking op items, tesïmateriaal, instruktie en

scoring. De items I en 2 uit de Arthur zijn in Natikken Proefitems a en

b en tellen nieï bij de beoordeling. ltems 1 en l3 uit Natikken zijn
nieuwe items, toegevoegd aan de oorspronkel ijke versie om een grotere

diÍferentiatie onder respektievel ijk de jongste en oudste kleuïers te
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bewerkstel I igen.

Ter verhog ing van de attraktiv iteit van Natikken i s het testmateriaal,.
bestaande uit een plankje met vier houten blokjes, uiïgevoerd in een

helderrode kleur. De potloden waarmee de blokjes oorspronkel ijk aange-

tikt moesten worden zijn vervangen door ïwee hamertjes (xyloÍoonstokjes):

een grote voor pl en een kleine voor pp.

De oorspronkel ijke instruktie voor de Revised Knox Cube Test, bedoeld

voor heÍ dove en slechthorende kind, wordt in gebarentaal gegeven. Voor

Natikken is daarom een geschikte mondel inge versie opgesïeld. Natikken

hoeft verder slechts éénmaal afgenoínen te worden, in tegenstel I ing tot
de Revised Knox Cube Test, De scoring is dienovereenkomsïig aangepast

(cf. Schroots,1973).
Ondanks het feit dat Knox al in 1927 deze test samenstelde, is er beïrek-

kel ijk weinig onderzoek naar zijn betekenis verrichÍ. Studies van enig

belang hebben al le betrekking op de verdienste van de rArthurr als in-
tel I igentietesï (zie ook Burosr Sixfh Mental Measurements Yearbook,

1965), Een uitzondering vormt het onderzoek van Orpet en Meyers ('1966)

waarin een duidel ijke relatie aangetoond wordt Íussen Natikken (c.q. de

Knox Cube Tapping Test) en testjes die het Piagetiaanse begrip rConser-

vaïier meten. N4ede op basis van een analyse van Anastasi (1961) zou men

Natikken kunnen typeren als een ïest voor het visueel-Íijnmotorische
kanaal, waarin de volgende Íunkïies onderscheiden worden: konïinue aan-

dacht, onmiddel I ijk geheugen voor ruimtel ijke sekwenties en oog - hand

koördinatie.

lloordenspan

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 subtesl-

Temporel e Orden ing Aud iïi ef-Vi sueel (TOAV)' u it de Leesvaard i gheid Pre-

diktie Testbaïterij van Bakker (1967; 1972) en Groenendaal en Bakker

(1911) .

ln de TOAV is een aantal fundamentele wijzigingen aangebracht met be-

trekking tot het testmateriaal, de samenstelling. van de items en de af-
nameprocedure. De belangrijkste wijziging betreÍt een ingreep in de af-
nameprocedure, waardoor twee tests verkregen werden. ln de eersÍe test,
Woordenspan, moet pp een serie woorden nazeggen. ln de tweede test,
Plaatjes aanwijzen, moeï pp de bij deze serie woorden behorende plaatjes
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aanwijzen op een tesïkaart. Plaaïjes aanwijzen volgt direkt op het na-

zeggen van een serie woorden en kan, in tegenstel I ing ïof l,/oordenspan,

niet als een zelfstandig af te nemen test worden beschouwd.

Items en testmaÍeriaal zijn verder vol ledig nieuw gekonstrueerd. Een uit-
voerige beschrijving van het konstruktieproces en de gedachÍengang achter
beide tests wordï gegeven door Schroots et al. (1975). ln de LDT-E heette
Woordenspan nog LPT-a (Lees Pred iktie Test-a), respekÍievel ijk LpT-na-

zeggen (cf. Schroots, 1973).

ln een publikatie van Rispens (1974) is reeds een aantal voorlopige on-
derzoeksbevindingen over Woordenspan en PlaaÍjes aanwijzen vermeld. |4ede

aan de hand van deze en bovenstaande gegevens zou men Woordenspan kunnen

typeren als een test voor het auditief-spraakrnotorische kanaal, waarin

de volgende funkties onderscheiden worden: kontinue aandacht en onmiddel-
I i jk geheugen voor,woordsekwenties.

PLaatjes aalaniizen

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

Bij de bespreking van Woordenspan is reeds gewezen op de herkomsi van

PlaaÍjes aanwijzen en de nauwe samenhang met deze testl2. Voor een uiÍ-
voerige bespreking van de konstruktie raadplege men Schroots et al.
(1975). ln de LDT-E wordt Plaatjes aanwijzen aangeduid met LPT-b (Lees

Prediktie Test-b), respektievel ijk LPT-aanwijzen (cÍ. Schrooïs, 1973).

1973).

werking verlangd wordt. Als zodanig onderscheidt hij zich van al le ove-
rige inframodale tesÍs van de LDT-E, welke slechts op één leerkanaal
voor de informatieverwerking een beroep doen. ln tabel 3, kolom (2),
wordt door middel van het syrnbool AV aangegeven dat heï intermodale ka-

rakter van Plaatjes aanwijzen betrekking heeft op de input. Pp dient
eerst auditieve informatie (woorden) ïe verwerken via het auditief-
spraakmotorische kanaal, alvorens deze te kombineren (matchen) met vi-
suele inÍormaÍie (plaatjes).

0p basis van de bij Woordenspan vermelde onderzoeksbevindingen zou men

Plaatjes aanwijzen kunnen typeren als een tesï voor het auditief/visu-
ee I -f i jnmotor i sche kanaa l, waari n de vo I gende Íunkt ies ondersche iden

worden: aandacht, geheugen voor woordsekvrenties en maïching (woorden -
plaatjes).
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Zinnen nazeggen

Taak van pp: letlerlijke herhaling van iedere zin uit een verhaaltje dat

door pl wordt voorgelezen. Het verhaaltje heefï betrekking op een jongen

die met zijn moeder boodschappen doet.

Zinnen nazeggen is een door Reesink ontwikkelde experimentele taaltest,
waarover geen off ici'éle publ ikaïie verschenen is, Volgens Groenendaal en

Barritt (1975a; b) I igt het werk van Blank en Frank (1971) en Arlman-Rupp

(1971) ten grondslag aan de konstruktie van deze test. De kern van Ree-

sinkts taaltest wordt gevormd door een verhaalïje, opgebouwd uit een

aantal zinnen waarin doelbewust verschi I lende grammatikale strukïuren

verwerkï zijn.
Evenals bij !Íoordenspan en Plaatjes aanwijzen is de test gesplitst in
twee afzonderl ijke gedeelten: Zinnen nazeggen en Verhaaltje vragen. ln

Zinnen nazeggen moet pp iedere zin letterl ijk herhalen. ln Verhaaltje

vragen moeï pp een aantal vragen over het verhaaltje beantwoorden. ver-

haaltje vragen volgÍ direkt op Zinnen nazeggen en kan, in tegenstel ling

tot Zinnen nazeggen, nief als een zelfstandig af te ngnen Íest beschouwd

worden. Groenendaal en Barritt (1975a; b) beschrijven voorïs de ingewik-

kelde psychol inguistische scoring die voor zinnen nazeggen is gehanteerd.

ln de LDT-E wordt Zinnen nazeggen tenslotte aangeduid met Verhaaltje na-

zeggen (cf . Schroots, 1973).

Door Groenendaal en Barritt (1915a; b) zijn reeds enige onderzoeksbevin-

dingen over Zinnen nazeggen en Verhaaltje vragen gepubliceerd. N4ede op

basis van deze gegevens zou men Zinnen nazeggen kunnen typeren als een

ïest voor het auditief-spraakmotorische kanaal, waarin de volgende funk-

ties onderscheiden worden: kontinue aandacht en onmiddel I ijk geheugen

voor zinnen.

VerVnaltje urogen

Taak van pp: beantwoording van een aantal rrragen over een verhaalfje dat

door pl wordt voorgelezen. De vragen worden direkt gesteld nadat de zin-

nen uit het verhaaltje door pp letterl ijk zijn herhaald.

Bij de bespreking van Zinnen nazeggen is reeds gewezen op de herkomst

van Verhaalïje vragen en de nauwe relaïie meÍ deze tesÍ, ook Verhaaltje

vragen is qua items, instruktie en scoring letterl ijk overgenomen van

Reesink. Voor een uitvoerige toel ichting raadplege men Groenendaal en

BarriÍt (1975a; b), cf. Schroots (1913),

op basis van de bij Zinnen nazeggen vermelde onderzoeksgegevens zou men
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Verhaaltje vragen Kunnen Íyperen als een test voor het auditief-spraak-
motorische kanaal, waarin de volgende funktíes onderscheiden worden:

begrijpen van vragen, ssnanÍisch geheugen en (re)produktieve ïaalvaar-
digheid.

Begrip en inzicht

Taak van pp: beanïwoording van een aantal vragen, deels normaïief, deels
praktisch en sociaal van aard. De vragen hebben betrekking op uiteenlo-
pende onderwerpen zoals gezondheid, hygiëne, omgeving en tussenmensel ijke
relaties.
Begrip en inzicht is de leïterl ijke vertal ing van de subtest Cornprehension

uit de WPPSI (Wechsler, 1967). Deze laatste omvat zes iÍems van de subtest
Comprehension uit de WISC (Wechsl er, 1949). lnstruktie, afbreekregel en

scoringscriteria zijn zonder essenïiële wijzigingen overgenomen uit de

handleiding van de I/PPSI (cÍ. Schroots, 1973).

0ver de Wechsler-tests zijn vrij veel onderzoeksgegevens gepubl iceerd
(onder andere Austin & Carpenter, 1970; Herman, 1968; Massey, 1968;

Wechsler, 1967). Mede aan de hand van deze gegevens zou men Begrip en

inzicht kunnen typeren als een tesï voor heÍ audiïieÍ-spraakmotorische
kanaal, waarin de volgende funkties onderscheiden worden: begrijpen van

vragen, logisch redeneren (gebaseerd op ervaringskennis en inzichï in
sociale verhoud ingen) en produktieve Íaalvaardigheid.

3.3 0vereenkomst en verschil tussen LDT-E en LDT

Zoals wij in paragraaf 1,1 reeds opmerkten, is de LDT-E niet vol ledig
identiek met de LDT. ln 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 verschil len tussen de lesïs uit de experimentele versie
(par. 3.2) en de definitieve versie (deel li p.23-28) beknopt weer te
geven. Vergel ijking van beide versies leert het volgende:
Blokpatronen uit de LDT-E omvaï in totaal 1O items (patronen); dit in

tegenstel I ing tot Blokpatronen uiï de LDT, welke in totaal '15 items om-

vat. Daarnaast kornen de iÍems 5 en 10 van Blokpatronen uit de LDT niet
voor in de LDT-E. Voor het overige zijn er geen verschil len tussen de

experimentele en de def initieve versie;
Vouublaadjes uit de LDT-E omvat in ïotaal 12 items, welke gelijk zijn
aan de eerste 12 items van Vouwblaadjes uit de LDT. Het enige verschi I

tussen beide versies is dus dat de items lf t/n 18 van Vouwblaadjes uiï
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de LDï nieï in de LDT-E voorkomen;

Natikken uit de LDT-E omvat 5 items méér dan Natikken uiï de LDT. Daar.-

naasÍ zijn de iterns 7 en B, evenals de items l0 en 11 in de experimentele

versie van plaats verwisseld. Voor heï overige zijn er geen verschillen
tussen Natikken uit de LDT en de LDT-E;

Woordenspan en Plaaties aqnuiizen uit de LDT-E zijn vol led ig idenïiek

met de gel ijknamige versies uit de LDT;

Zinnen nazeggen uiï de LDT-E omvaf 2 items (zinnen) minder dan Zinnen na-

zeggen uit de LDT (zin 3 en 7). Verder zijn er geen verschillen ïussen

beide versies, uitgezonderd de ingewikkelde psychol inguisïische scorings-

methode die voor de experimentele versie is gehanteerd. Uit later onder-

zoek (Van Alphen de Veer & Plomp, 1916) is gebleken dat de ingewikkelde

methode .95 korreleert met de simpele methode welke voor Zinnen nazeggen

uit de LDT is gebruikï.0p basis van dit gegeven mogen wij dan ook al-
vast konkluderen dat de befekenis van Zinnen nazeggen uiï de LDÏ-E nieï
noemenswaard verschilt van die van Zinnen nazeggen uiï de LDT;

Ver?naltje Dragen uit de LDT-E wijkt op verschil lende 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 deÍinitieve 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 gepol ijst 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 inzícht uiï de LDT-E omvat in totaal 15 vragen, een vraag méér

dan in de LDT. Daarnaast komen de items 7 en 15 uiÍ de experimentele

versie nieï voor in de definiïieve versie welke, zoals bekend, één item

uit de Vlaamse versie van de WISC (Lagae & Coetsier, 196f) omvat' Ten-

slotte zijn ook de scoringscriïeria en antwoordvoorbeelden van Begrip

en inzicht op een aantal punten verbeterd..

3.4 Plaatsbe alin

Zoals bekend is de LDT-E bestemd voor het individueel psychodiagnosïisch

onderzoek van kinderen. Een dergel ijke individue.le benaderingswijze laat

zich echter moei I ijk rijmen meï het onderzoek van groïe aantal len kinde-

ren ter vroegtijdige opsporing van leermoeil ijkheden. 0m het aantal kin-
deren dat voor een individueel onderzoek in aanmerking komt te beperken,

last men daaroín meesïal een signaleringsonderzoek in als eersÍe fase van
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een meertraps sekwentiële testprocedure ( rmultistage sequentia I testingr;
cÍ. cronbach & Gleser, 1965). Voor d it signaler ingsonderzoek maakt men

dan gebruik van groepsgewijs af fe nemen psychologische tesïs, waarover
wij in paragraaf 4,2 meer inÍormatie zul len verstrekken.
De LDT-E nu is mede bestemd voor de tweede Íase van een sekwentiële test-
procedure, welke in principe met nog een aantal andere Íasen uitgebreid
kan worden. uitdrukkel ijk schrijven wij rmedeÍ orndat de LDT-E ook als aÍ-
zonderl ijk instrument oÍ binnen een kombinatie van andere instrumenten
en procedures gehanteerd kan worden, afhankel ijk van de oogmerken van de
psychod i agnost i cu s.

0f de LDT-E gebruikï wordt in de eerste dan wel tweede fase van een se-
kwentiële testprocedure, in beide gevallen dient men na afloop van het
testonderzoek het LDT-E profiel te analyseren op moget ijk sterke en zwak-
ke punten in de cognitieve ontwikkel ing van een kind.
ln principe kan dit profiel op falloze wijzen geanalyseerd worden. Satt-
ler (1914; p. 201 e.v.) laat bijvoorbeeld zien hoe heÍ WISC profiel in
de loop der tijd op tenminsïe negen manieren geanalyseerd is. wij zul len
de voor- en nadelen van de verschil lende methoden hier niet bespreken;
men raadplege daarvoor sal-tler. wèl wil len wij opmerken dat de meest ge-
bruikel ijke analysemethoden uifgaan van een standaard waarfegen de test-
prestaties van een kind systematisch afgezeï worden.
Zo kiest Mark bijvoorbeeld - volgens de redenering beschreven in para-
graaÍ 2.2 - als standaard de beste testprestatie, c.q. hoogste tesïscore
van een kind; een standaard die hij met de term rmaximaal verwachïings-
niveaur betitelf en baseert op de ontogenie van funkties zoals die weer-
spiegeld wordt in de leeftijdsnormen van psycholog ische tests (cÍ. par.
2.3). ln navolging van Mark hebben ook wij gekozen voor een dergel ijke
standaard (cf. deel I l; 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 ach+en.

Nadaf aldus de standaard, i.c. het maximaal verwachtingsniveau (MVN) is
bepaald, verloopt de rest van de analyse in principe als volgt. sysïerna-
tisch wordt nagegaan welke scores signifikant verschillen van het MVN.

lndien een signiÍikant verschil gevonden wordt, dan beïekent dit daÍ er
sprake is van een zwak punt in de cognitieve ontwikkeling van hel kind.
lndien het gevonden verschil niet signifikant is, dan kan men dit weer

als een sterk punt opvatten. Aangezien van iedere Íest(score) bekend is
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víelke Íunkties en welk kanaal hij representeerl (cf. tabel 3), is het
daarna betrekkelijk eenvoudig om de sterke en zwakke punten in hei LDï

profiel 1e vertalen of te beschrijven in termen van deze Íunkïies onder

vermelding van het betrokken leerkanaal. Ter i I lustratie van diï laat-
sïe een voorbeeld:
Binnen het visueel-fijnmolorische leerkanaal bl ijkt de score voor Vouw-
blaadjes duidel ijk onder het vastgesïelde maximaal verwachtingsniveau te
I iggen. Voor Blokpatronen en Naïikken werd daarenl-egen geen duidel ijk
versch i I gevonden.
Dit kan betekenen daf de volgende cognitieve funktie binnen dit kanaal
relatief zwak ontwikkeld is: geheugen voor ruimïel ijke transÍormaïies.
Relatief sïerk 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 ijk geheugen voor ruimtel ijke sekwenties.
Deze beschrijving vormt een wil lekeurig gekozen fragment uit de verzame-

ling uitspraken die op basis van een systematische analyse van heï LDT

profiel opgesteld kan worden. De regels voor deze analyse worden fen

détailÍ weergegeven in het Stroorndiagram voor de LDT (deel lll; Schroots

eï al., l97Bb), terwijl de uitspraken aparï gebundeld zijn in deel lV

(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. Gehanfeerd op de laatste
manier zou men de LDT-E kunnen beschouwen als een instrument dat hypo-

thesen omtrent de oorzaak van (potentiële) leermoei I ijkheden oproeptt+
welke nadere toetsing 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. ln principe kan men hierbij op twee manieren

te werk gaan:

a) men selekteert tests met variërende Íunktiecomplexiteit voor die leer-
kanalen welke nog niet onderzocht zijn. Bijvoorbeeld: het taktiel-Íijn-
motorische kanaal of het visueel-spraakmotorische kanaal. Uiteraard zijn
ook ingewikkelder input- output kombinaties te onderscheiden, zoal s in

heï geval van een samengestelde input (auditief en visueel tegel ijker-
ïijd) met een enkelvoudige output (al leen fijnmotorisch of grofmotorisch)
en omgekeerd een enkelvoudige input en samengestelde output. Een derge-
lijk vervolgonderzoek vindt plaats indien de resultaïen van het onderzoek



-46-

met de LDT-E geen dysfunktie (zwak punt) opleveren in de reeds onderzoch-

te leerkanalen, terwijl desondanks heÍ vermoeden bestaat dat de oorzaak

van de (potentiële) leermoei I ijkheden gezocht moet worden in een ver-
traagde oÍ gestoorde cogni'tieve ontwikkel ing van het kind;
b) worden daarenïegen wel een of meer dysfunkfies aangetroffen binnen

een bepaald kanaal dan selekteert men tests voor onderl iggende of tussen-

I iggende íunktieniveaurs, aÍhankel ijk van het niveau waarop dysfunktio-
neren gekonsïateerd wordt. Ter i I lustratie een voorbeeld uit deel l:
rrln de LDT zijn twee tests opgenoínen waarin primair het auditieve geheu-
gen een belangrijke rol speelÍ, nanel ijk Woordenspan (onmiddel I ijk ge-
heugen voor woordsekwenÍies) en Zinnen nazeggen (onmiddel I ijk geheugen
voor zinnen). ln een derde ïest, Plaatjes aanwijzen, wordt naast het au-
ditieve geheugen voor woordsekwenties ook de aud itief-visuele matchings-
oÍ integratievaardigheid gemeten. Volgens Flower (1968) I iggen de vol-
gende hiërarchisch gerangschikte auditieve funkties ten grondslag aan de
leesvaardigheid: auditieve sensibi I iïeit, aandacht, discriminatie, geheu-
gen, analyse, syntHese en auditief-visuele integraïie, lndien nu uit het
LDT profiel bl ijkt dat op heÍ gebied van de auditieve aandacht enlof ge-
heugen enlof 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 Íunkïies te onderzoeken,
namel ijk auditieve synthese, analyse, d iscriminatie en sensibi I iteit
(audiogram), Afhankel ijk van het niveau waarop dysÍunktioneren gekonsta-
teerd wordt, selekïeert men tests voor onderl iggende of ïussenl iggende
funktieniveaurs. Voor dit doel zijn inmiddels verschi I lende tests ont-
wikkeld (Rispens, 1914)t' (p. 21 en 22).
De keuze van tests voor vervolgonderzoek vereist een grondige kennis van

de testliteraïuur op het gebied van leermoeil ijkheden. Vaak zijn echter
geschikte ïests voor een bepaalde leeÍtijdsgroep niet voorhanden. ln een

dergel ijk geval is men dan gedwongen om improvisatorisch te werk te gaan

en eventueel zelf het testmateriaal en de opgaven samen te stel len, Be-

sl ist geen eenvoudige opgave, maar gegeven de sÍand van zaken de moeiïe

van het proberen waard.
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4. TYPERING VAN HET ONDERZOEK

4.1 lnleiding

Onder de val iditeit van een test verstaat Drenth (1975; p. 236) de mate
waarin deze aan zijn doel beantwoordt. In deel I schreven wij reeds welk
doel wij met de LDT voor ogen hadden:

'rHij beoogt een bijdrage te leveren aan hef individueel psychologisch
onderzoek naar de cognitieve ontwikkel ing van kinderen in de leeftijd
van 4 tot B jaar. Deze bijdrage kan variëren van een maaï voor de in-
telligentie tot meer gedetailleerde informatie over specifieke cogni-
tieve vaardigheden van het kind, (...) 0p basis van deze inÍormatie
kan dan bijvoorbeeld een onderwijsprogramma gekozen of onÍwikkeld wor-
den dat beter aansluit bij de mogel ijkheden van het kind.il {p. l1).
ln deel I en I I hebben wij vervolgens een begin gemaakt met het uitge-
breide valideringsproces dat zo kenmerkend is voor de ontwikkeling van

een psychologische test. ln dit deel willen wij deze lijn nu verder
doortrekken door middel van een betekenisanalyse, inclusief prediktieve
va I i der i ng van de LDT-E.

ln de betekenisanalyse van een test gaat het volgens Drenth (1915; p.

282) om het vinden èn konfirmerenl5 van een theorie oÍ theoretisch be-
grip als verklaring voor het tesïgedrag. 0p basis van het voorafgaande
zouden wij kunnen konkluderen dat de theorie, i.c. hel Mark-model als
summiere aÍspiegel ing van lr4arkrs theorie, reeds gevonden is en dat
slechts de ïoeïsing van de hypothetische elementen uit dit model nog

rest. Afgezien van de vraag of sornmige elementen zich wel léten toetsen
- men denke aan de toetsing van één afzonderlijke cognitieve funktie in
een test die meer dan een funkÍie tegel ijk meeï - I ijkt dit een waï
voorbarige konklusíe.
ln de eerste plaats omdaï wij het Mark-model als een heuristisch model

hebben gehanteerd dat wel iswaar redel ijke aanwijzingen verschaft voor
de konstruktie van een Íest, maar onvoldoende suggesties oplevert om-

trent zijn betekenis; althans vanuiï een traditioneel, sterk Íaktorana-
lytisch gekleurd, tesÍpsychologisch siandpunt bezien.
ln de tweede plaats omdat de eerste Íase van het betekenisanalytísch
proces - het vinden van een theorie of theoretisch begrip als verklaring
voor het LDT-E testgedrag - nog niet is aígesloten, ondanks heï reeds
verrichÍe onderzoek. 0p een aantal punïen zouden wij graag waÍ méér wi l-
len weten over de betekenis van de LDT-E, alvorens tot gerichte ïoeÍsing
van de theorie (of onderdelen daarvan) over te gaan.
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ln de derde plaats orndat het de onderzoeker vrij staat beide fasen van

het betekenisanalytisch proces - het vinden èn konfirmeren van een theo-

rie etc. - gedeeltel ijk n6ést elkaar af te wikkelen in plaats van nó

elkaar.
On genoemde redenen besluiten wij dan ook de beÍekenis van de LDT-E, zo-

wel formeel als inhoudel ijk, verder te exploreren en het toetsingsonder-

zoek tot een lafere datum te verschuiven. Ten behoeve van dit explora-

tieve onderzoek zul len wij onder andere gebruik maken van gegevens welke

verkregen zijn met behulp van de Nijmeegse Schoolbekwaamheidstest (NST)

van N4önks et al. (1969) en de Frankforïer Schoolrijpheidstesf (FST) van

Gerritsen en Hulsman (1974). Beide ïesïs worden in paragraaf 4.2 kort
besc hreven .

Een van de belangrijkste aanknopingspunten voor de vraag wat een ïest
meet, I igt in het onderzoek van wat de test kan voorspel len (Drenth,

1975; p, 293). Dit onderzoek, aangeduid met de tern predíktiette oalide-
z,íng, betreÍt in ons geval heï aanvoeren van enig bewijs voor de rele-
vanïie van de door de LDT-E gemefen begrippen voor de vroegtijdige op-

sporing van leermoei I ijkheden.
Zoals !íe in paragraaf 1.2 gezien hebben, leidde een speurtocht langs

verschi I Iende def inities niet tot een bevred igende def initie van de term
I leermoei I ijkhedent en daardoor evenmin tot een oplossing van ons crite-
riumproblesn. On die reden besloïen wij een andere oplossing 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 grooï geacht mag worden dat zii toï onvoldoende pres-

taties met betrekking ïot lezen, rekenen, taal en/oÍ schrijven op het GLO

aanleiding geven, vormen dan een indikatie voor het optreden van ( latere)

leermoei I ijkheden.
Twee dingen vallen in deze formulering op. ln de eerste plaats het kans-

aspekt. l4et behulp van geen enkele ïest, hoe befrouwbaar ook, zal men mel

100í zekerheid een voorspel ling kunnen doen over de toekomstige school-

prestalies van een kind, al is het maar omdat zich tussen het tijdstip
van de ïestafname en de feitelijke schoolprestaties nog allerhande ont-
wikkel ingen kunnen voordoen in heï cognitief funktioneren van het kind.

0p basis van een eenmaal vastgestelde empirische relatie tussen testge-
drag en latere schoolprestaties, is het echter wel mogelijk een kansuiÍ-
spraak ïe doen. De hoogte van de kans op sukses of Íalen bij het leren
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lezen, rekenen, schrijven etc, is dan afhanker ijk van de eerder vastge-
stelde relatie.
Het tweede aspekt dat opvalt is de zinsnede ronvoldoende prestaties
etc,r. wat als onvoldoende beoordeeld wordt is sterk afhankelijk van de
persoonl ijke opvaïtingen van de leerkracht en/oÍ de onderzoeker, evenars
van het onderwijsprogramma waarmee heÍ kind gekonfronteerd wordt. Het
laatste wil nogal eens van schoor tot schoor verschiren.Ook in de be-
oordel ing van wat voldoende of onvoldoende schoolprestaties zijn, zit
dus een kansaspekt verborgen, zoals wij al eerder (cf. par. 1.2) hebben
mogen konstaÍeren aan de hand van enkele definities. De meesï redelijke
benadering van het probreem rreermoeir ijkhedenr is onzes inziens dan ook
die waarbij men uitgaat van de schoolprestaties van het kind en het ver-
volgens aan de onderzoeker en/of reerkracht overraat om te beparen waÍ
ronvoldoende school presta-l-iesr z ijn.
0p basis van het vooraÍgaande kunnen wij nu de prediktieve val idering
van de LDT-E nader preciseren ars het onderzoek naar de vraag hoe goed
de Íests van de LDT-E - afzonderl ijk oÍ in wisselende kombinafies met
elkaar - de Iatere schoorprestaties van een schoorverrafende kreuter
voorspel len en daarmee ook het eventuele optreden van leermoei I ijkheden.

Zowel op de vraag wat de LDT-E nu precies meet ars op de vraag hoe goed
de LDT-E lafere schoolpresÍaties kan voorspel len, hopen wij in het ver-
dere verslag van dit onderzoek een antwoord Íe kunnen geven door de ge-
gevens fe presenteren van een groep van 411 schoolverlatende kleuïers
uitfs-Hertogenbosch en Rosrnalen. Deze groep is in februari/naart 1973
onderzocht met de LDT-E, terwijr ongeveer teger ijkertijd ook de reeds
eerdergenoemde NST en FST zijn afgenornen. 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 schoor-
vorderingentoetsen en een vragenr ijst. rn paragraaf 4.3 en 4.4 wordt van
de verdere opzet en uitwerking van dit onderzoek verslag gedaan.

Tot slot van deze paragraaí wir ren wij nog de vraag ster ren naar de ger-
digheid van onze bevindingen met de LDT-E voor de LDT. De sleutel voor
het antwoord hierop wordt gegeven in paragraai 3.3 waarín de overeenkom-
sfen en verschillen tussen de LDT-E en LDT besproken werden. Zuiver en
al leen gelet op de verschi I len tussen beide versies mogen wij stel len
daf deze niet zó ingrijpend van aard zijn daf 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 Verschi I len tussen beide versies wèl de toe-

passing van het LDT Stroomdiagram op de LDT-E gegevens en de opstel ling

van verwachtingsïabel len. Prediktieve val iditeitsgegevens zul len daarom

voora I snog beperkt moeten b I i jven to-l een weergave van de gevonden samen-

hangen tussen het testgedrag op de LDT-E en latere schoolprestaties.0f-
schoon deze samenhangen zeker indikaïieÍ zijn voor de samenhangen die men

op basis van LDT gegevens mag verwachïen, wil len wij nog wel enige te-
rughoudendheid betrachten waar het de general isatie van LDT-E naar LDT

gegevens betreÍi. Als zodanig is het kenmerk rexploratieÍr vol ledig van

toepassing op deze studie. Als enige uitzondering hierop mogen echïer

de resultaten van Woordenspan en Plaaïjes aanwiizen beschouwd worden,

aangezien beide tests ongewijzigd opgenomen zijn in de LDT.

t? Frankforl'er Schoolrijpheidstest en Niimeegse School be-

kwaamheidstest

In paragraaf 5.4 merkïen wij op dat onderzoek gericht op de vroegtijdige

opsporing van I eermoei I ijkheden in verschi I Iende 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 ïe nemen psycho-

loglsche tests, welke de belangrijkste aspekten meten van het gedrag

dat men op het oog heeft, i.c. die aspekten van de cogniïieve ontwikke-

I ing welke van belang zijn voor hef leersukses in de eersïe klas lagere

school. Dergel ijke tests duidt men ook wel aan met schoolrijpheids- of

school bekwaamheidstests, daarmee tot u itdrukking 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.

Ofschoon over de termen tschoolrijpheidt en tschoolbekwaamheidr nogal wat

diskussie mogel ijk is - onder andere veroorzaakt door heï feit daï niet

zozeer de trijpheidt of rbekwaamheidtvan het kind gemeten wordt als wel

zijn inïel ligentie (Krapp & lt4andl, 1911) - voldoen deze tests redel ijk

in een signaleringsonderzoek dat volgens bepaalde regels verrichï wordt

(cf. Van Alphen de Veer et al., 1978) ' Mede met heï oog op heÍ opsïellen

van deze regels zijn door ons de Frankforter School rijpheidsïest (FST)

van Gerri tsen en Hu I srnan (1914) en de Nijmeegse School bekwaamheidstest

(NSï) van Mönks et al. (1969) afgenomen op dezelÍde groep van 411 school-

verlatende kleuters als waarop de LDT-E is afgenomen. Uitdrukkel ijk

schrijven wij rmeder, orndat hierdoor tevens de kans geboden werd om de
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betekenis van de LDï-E te onderzoeken in het I icht van de gegevens die
over de FST en NST bekend zijn. Een aantal van deze gegevens wordt ver-
meld in een eerdere publikaïie (Van Alphen de Veer et al., op,ciï.), !,íij
zul len ons daarom hier beperken ïot een beschrijving van die kenmerken
van beide tests welke van belang zijn voor een goed begrip van de resul-
taten in hoofdsïuk 6. ln tabel 4 wordï een overzicht gegeven van de sub-
tests en de bijbehorende ïaken in de FST en de NSï.

Tabel 4. Overzicht van subtesÍs en bijbehorende taken in de FrankforÍer
School rijpheidstest en de Nijmeegse School bekwaamheidstesf

su btests ta ken

1.

Frankfo r ter S cho o Lt ij pheids te s t
Figuren natekenen

He kpatroon voortzetten
Ramen tekenen

N i jm e eg s e Schoo Lb ela,saonheids te s t
Vormwaarnsning en onder-
scheidingsvermogen

Fijne motoriek
Begrip voor groofïe, hoe-
veel heid en verhoudingen

Scherp waarnemen

Kritische waarneming

Koncentrat i e

Geheugen

Objektbegrip en situaf ie-
beoordel ing

f,leergeven van een ver-
haa I tje
Men steken i ng

- kopiëren van letiers, figuren en on-
derdelen van plaatjes

- kopiëren en verder afmaken van Í iguren
- tekenen of aangeven van een hoeveel-

heid, welke kort wordt geïoond

- identieke plaatjes aankru isen

- kopiëren van onderdelen van plaatjes
- kleinste, middelste, vierde etc.

plaatje of figuur aankruisen

- verborgen figuren kleuren

- plaaÍje volïooien
- herkennen en doorstrepen van één be-

paalde figuur temidden van andere
Í iguren

- 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

2.

t.

2.

4.

5.

6.

B,

o

10.

Uit deze tabel kunnen we aflezen dat de FST uit drie subtests is opge-
bouwd en de NST uiÍ tien. Al le subtesÍs doen in wisselende mate een be-
roep op het auditieÍ/v isueel-fijnmotorische leerkanaal, gezien de aard
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van de testtaken en de testinstruktie (pl geeft mondel inge, en in geval

van de FST ook visuele aanwijzingen aan een groep kinderen om met een

potlood iets te tekenen, door te sïrepen 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 aksenï juist ligt op de metin3

van een aantal cognitieve funkties binnen het visueel-Íijnmotorische

leerkanaal enerzijds en het auditief-spraakrnotorische leerkanaa I ander-

zijds. lndividueel aÍ te nsnen psychologische Íests die mel zorg op hun

kanaal- en funktie-eigenschappen geselekïeerd zijn, zouden dan ook de

voorkeur verdiend hebben, ware het niet dat praktische omstandigheden

beletten hieraan uitvoering te geven. Als doorslaggevend argumenï voor

de introduktie van de FST en de NST pleit echter dat hun beïekenis -
vanu i t een trad it ionee I testpsychol og i sch standpunt bez ien - vol doende

vaststaat om het inzichï in de betekenis van de LDT-E verder te helpen

verduidel ijken.
Uiï eerder onderzoek (Van Alphen de Veer, op.cit'; p''72 e'v') is ons

namel ijk gebleken dat de NST subtests Vormwaarneming en onderscheidings-

vermogen (1 ), Fijne moïoriek (2), Begrip voor grootte, hoeveelheid en

verhoudingen (3), Kritische waarnqning (5) en Menstekening (10) oP een-

en-dezel Íde f aktor laden, aangedu id met visueeLtnotorische differentía-

tie. op dezelfde Íaktor taden ook de drie subïests van de FST, respek-

tievel ijk Figuren natekenen (1 ), Hekpatroon voortzetten (2) en Ramen

tekenen (3). Op een tweede faktor, aangedu id mel waatnemíng en tterbaal

begrip, laden de resterende NST subtests, te weïen Begrip voor grootte,

hoeveelheid en verhoudingen (5), Scherp waarnsnen (4), Koncentratie (6),

Geheugen (7), Objektbegrip en situatiebeoordel in9 (8) en weergeven van

een verhaaltje (9). Gegeven de faktorstruktuur van de FST en NST zul len

wij dan ook in hoofdsïuk 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 gezamenl ijk.

4.3 SteekproeÍ

0m gegevens te verzamelen ten behoeve van de betekenisanalyse en predik-

tieve validering van de LDT-E, is deze test - ongeveer tegelijkertijd mef

de FST en NST - aÍgenomen op een groep van 411 kinderen. Deze groep vormt

een steekproef uit de populatie kinderen van 5 en 6 jaar die gedurende de

maanden februari en maart 19-r-3 een kleuterschool bezochten in rs-Herto-

genbosch en Rosmalen. Zowel opzet als ïrekking van de steekproeÍ ziin
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tot stand gekomen in samenwerking met de Vrije Universiteiï (VU) en heï
Gewestel ijk Onderwijs Advies Centrum rs-Hertogenbosch e.o. (GOAC)1. Aan

de steekproeÍopzet I iggen de volgende overwegingen ten grondslag.

De eerste overweging heeft beïrekking op de leeftijd. Al leen schoolver-
latende kleuters zouden, gelet op onze bedoel ingen (cÍ. par. 1.3), in

de steekproef vertegenwoordigd mogen zijn; dat wil zeggen al leen dÍe
kleuters die vóór 1 oktober van heÍ jaar waarin ze voor het eerst Ieer-
pl ichïig zijn, de leeftijd van 6 jaar en 0 maanden (6;00) bereikt hebben.

lndien we als peildatum februari 197f han'leren dan betekent dit dat de

te trekken kinderen minimaal 5 jaar en 5 maanden (5;05) moeten zijn. Als
maximum-leeftijdsgrens besloten wij voorts 6 jaar en 4 maanden (6;04) te
hanteren, aangezien nog oudere kleuters - in het merendeel der geval len

kleuters die het adviestnog een jaar extra kleuterschoolr hadden gekre-
gen - niet meer als representatieÍ voor de schoolverlatende kleuter be-

schouwd kunnen worden.

De ïweede overweging beïreft het aantal te trekken schoolverlatende kleu-
ters. ln feite wordt hiermee de vraag naar de gewensÍe nauwkeurigheid van

de onderzoeksresultaten gesteld. Een voor ieder bevredigend antwoord valt
hierop niet te geven, aangezien overwegingen van theoretische, Íinanciële
en organisaïorische aard, evenals het subjektieve belanq dat men hecht

aan een bepaalde mate van nauwkeurigheid, een rol spelen bij het vasï-
stel ien van heï aantal (Angoff, 1971; p. 558 e.v,). Vanuif een explora-
tief, psychometrisch standpunt bezien en gelet op de mogel ijkheid van een

stratiÍikatie naar leefÍijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau, I ijkt
echter een aantal van I 400 schoolverlatende kleuters ruimschoots vol-
doende.

Een derde overweging bij de steekproeÍopzet heeft betrekking op de trek-
kingsprocedure. Nadat eenmaal het aantal schoolverlatende kleuters is
vastgesfeld, I ijkt 'trekking van een aselekte steekproef uit de populatie
schoolverlatende kleuÍers van rs-Hertogenbosch en Rosrnalen voor de hand

te I iggen, indien een zekere representativiteit zou worden nagestreefd.
Voor het doel van ons onderzoek is representativiteiÍ echter geen eerste
vereiste. Daar komt bij dat een dergel ijke trekkingsprocedure, uit te
voeren door het G0AC, op enkele onoverkomel ijke Íinanciële en organisa-
torsiche moeil ijkheden zou stuiten en bovendien de voordelen van een ge-
zamenlijk onderzoek op een-en-dezelÍde groep kleuters door het NIPG en de

VU (cf. Groenendaal, 1918) vol ledig verloren zouden gaan. Gn 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

e.v. ) en vervolgens het resïerende aanïal

ondersfaande procedu re.

(Groenendaal, op.cit.; p. 66

kleuters fe trekken volgens

Als uitgangspunt voor de trekking diende een eerder (oktober 1912) door

de VU getrokken steekproef van 215 5- en 6-jarige kleuters, afkomstig

van een negental kleuterscholen in rs-Hertogenboschi6. Deze scholen wa-

ren getypeerd door het GOAC als volgt:
- scholen met een grooÍ aantal leergedepriveerde kinderen; dat wil zeg-

gen kinderen die een gebrekkige cognitieve of denkgerichïe aïtitude
bez i tten,

- gesitueerd in zwak-sociale mi I ieurs (arbeidersbuurt).

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

sociaal-ekonomisch niveau van de kleuters een vragenl ijst opgesteld met

beïrekking tot het beroepsniveau van vader èn moeder, ontleend aan een

klassifikatieschema van beroepsniveaurs van het lnstituut voor Toegepas-

te Soc iolog ie ( ITS) ïe Ni jmegen (Van Westerlaak et a 1,, 1975)17 . Deze vra-

genl ijst is ter beantwoording voorgelegd aan de leerkrachten van de be-

ïrokken kleuters. Met behulp van de bij het schema verstrek+e lijst met

beroepen konden vervolgens al le beroepen in één van de zes kategorieën

ondergebracht worden.

Naasï gegevens met beïrekking tot het beroepsniveau zijn, eveneens met

behulp van dezelfde vragenl ijst, ten overvloede gegevehs verzameld over

het opleidingsniveau van vader èn moeder volgens de indeling van Rupp

(1969). Deze varieert van (1) al leen L0 oÍ VGLO of onvoltooide voortge-

zette opleiding ïot (6) volledige universiïaire opleiding.

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

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

mische niveau (SEN) - groepen:

SEN- l: hoog; hogere beroepen en middelbare employérs, respektieve-

I ijk universitaire opleiding, hogere beroepsoPleiding

en VWO;

[kleuters van ouders van wie beroeps- en opleidings-

niveau in de kategorieën 5 en 6 val len]

SEN- I l: midden; kleine zelfstandigen en lagere employérs, respekÍie-
vel ijk HAVO, middelbare beroepsopleid ing en MAVO;

[kleuters van ouders van wie beroeps- en opleidings-

niveau in de kategorieën f en 4 val len]

SEN-l I l: laag; geschoolde en ongeschoolde arbeiders, respektievel ijk
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lagere beroepsopleid ing, lagere school en BLO;

[kleuters van ouders van wie beroeps- en opleidings-
niveau in de kaïegorieën I en 2 val lenl

Naar schatting loopt deze indel ing paral lel aan de bij het CBS gebruike-
lijke driedeling van aanmerkelijk oudere datum (CBS, 1962). ln die geval-
len waarbij de oorspronkel ijke indel ing in zes kaïegorieën verschi I len

van twee oÍ meer punten opleverde tussen het beroeps- en opleidingsniveau
van vader, respektievel ijk moeder, is als criterium het opleidingsniveau
gekozen, tenzij van een hogere opleiding, gezien heï beroep, geen gebruik
gemaakt werd; bijvoorbeeld HAVO en als beroep vrachtrijder. Bij verschi l-
len tussen het beroeps- en opleidingsniveau van vader en moeder - even-

eens twee punfen verschil - zijn de gegevens van moeder als indelings-
criterium gehanteerd.

Uit deze door de VU getrokken steekproeÍ van 275 5- en 6-jarigen zijn
voor het onderhavige onderzoek 205 schoolverlatende kleuters getrokken,
ongeveer evenveel jongens (102) als meisjes (101) en al len behorend tot
SEN-III.
Vervolgens is deze steekproef van 205 kinderen aangevuld met 112 school-
verlatende kleuters uit SEN-l I en 94 uit SEN-1, in ïotaal 4,I1, waarbij
gelet werd op een zo evenredig mogel ijke vertegenwoordiging van jongens

en me i sjes b innen de strat i f i kaï i evar iabe I e soc iaa I -ekonom i sch n iveau.
Deze trekking verl iep als volgf, Eerst is een aantal kleuÍerschoien in
rs-HerÍogenbosch en Rosmalen getypeerd door het GOAC als behorend toÍ
SEN-l I en SEN-1. Hieruit zijn, aan de hand van I ijsïen met beroeps- en op-
leidingsgegevens over de ouders, de benodigde schoolverlatende kleuters
getrokken binnen de strata geslachï en sociaal-ekonomisch niveau. Van te-
voren was reeds de steekproefomvang voor SEN-l en -l I gel ijkel ijk bepaald

op ca. 100 kinderen per SEN-groep, dit in verband meï de ïoepassing van

enkele staÍistische analysemethoden en hei doel van ons onderzoek.

Volgens een schatting van het GOACIE omvaï.de steekproeÍ ca. 20fi van de

popu I ati e schoolver I aïende kl euters i n I s-Hertogenbosch en Rosma I en.

ln 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 mogel ijk voldeed aan de eisen van een gestandaardiseerd
testonderzoek, Per dag zijn maximaal drie kinderen onderzocht door een

proefleid(sï)er. In totaal 20 proefleid(st)ers namen aan het onderzoek

deel, al len dokÍoraal-sïudenten psychologie of pedagogiek van de Vrije
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Un ivers ite ít.
Ter verzekering van een zo zorgvuldig mogel ijke aÍname zijn al le proef-

leid(st)ers in heï kader van een VU-seminar over rNeuropsychologie en

leerstoornissen? getraind in het verrichten van psychodiagnostisch on-

derzoek met de LDT-E. Heï trainingsprogramma bestond onder andere uit
een LDT-E dernonstratie met behulp van video, evenals twee verpl ichte

proeÍonderzoeken op kinderen in de leeÍtijd van 5 tot 6 jaar, gevolgd

door een nabespreking.

De NST is in Íebruari 1973 klassikaal afgenomen op de gehele populatie

schoolverlatende kleufers uit de regiors-Hertogenbosch e.o., als onder-

deel van het jaarl ijks terugkerende routine-testonderzoek door het GOAC.

Aangezien de hier beschreven steekproeÍ deel uitmaakt van deze populatie,

konden NST gegevens op eenvoudige wijze verzameld worden.

De FST is in maart'1971 klassikaal afgenomen op de hier beschreven steek-

proeí. Als proefleidsters voor de NST en FST fungeerden de kleuterleid-
sters van de bij het onderzoek betrokken kleuterscholen. De testinstruk-
tie voor de NST werd verzorgd door het GOAC; de instruktie voor de FST

werd gegeven door een psychologe van de Rijksuniversiteit Leidenl9.

ln tabel 5 wordt een overzicht gegeven van de frekwentieverdeling naar

leeÍtijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau voor het onderzoek met

de LDT-E.

Tabel 5. Sfeekproefverdel ing naar leeftijd, sociaal-ekononisch niveau
en geslacht'

N = 4l 1 leerl ingen van kleuterscholen in rs-Hertogenbosch en
Rosmalen; februari en maart 1975

SEN- I SEN-II SEN- III totaa I

leeftijd
J J

5;05-5;10
5;11- 6;04

totaa I

31

22

19 50 21 36 63 59

22 44 27 22 49 43

52 111 117 101 224

51 94 92 95 181

53 41 94 54 58 112 102 103 205 209 202 411

leeftijd in jaren en maanden;
hoog, SEN-l I =midden, SEN-l I I

SEN= sociaal-ekonomisch niveau (SEN-l =

= laag); j = jongen, m =meisje, t= totaal

Uit deze tabel kan men aflezen

meisjes Q02) in de steekproef

dat ongeveer evenveel

vertegenwoordigd zijn
jongens (209) als
en dat de jongste
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leeÍtijdsgroep (5;05 - 5;10) van 224 kinderen, vergeleken meï de 187 kin-
deren uit de oudste leeftijdsgroep (5;ll -6;04), naar verhouding iets.
oververtegenwoordigd is. Het laaïste zou men echter ook als een artefakt
kunnen beschouwen van de meïhode orn de gehele groep van 411 kinderen in

twee leeftijdsgroepen van een halfjaar te verdelen in plaaÍs 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 landelijke percenÍages van de

verdel ing naar sociaal-ekonomi sch niveau, aÍkomstig uit een aselekt

steekproefonderzoek van Prinssen en Kropman (1975): SEN-l: 15 (23),

SEN-l l: 39 Q1), SEN-lll: 46 (50), Tussen haakjes zijn de percentages

voor de verschi I lende sociaal-ekoncrnische niveaurs uii heÍ onderzoek met

de LDT-E vermeld. Uit de verschillende percentages bliikt dat SEN-l

oververtegenwoordigd, SEN-l I onderverïegenwoordigd en SEN-l I I enigszins

oververtegenwoordigd is in onze sïeekproef.

Tot slot van deze paragraaÍ willen wii 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 heï totaal aantal onder-

zochte kinderen met de FST en NST kleiner is dan in tabel 5 wordt aan-

gegeven, respektievelijk N= f56 voor de FST en N=f7l voor de NST20.

4.4 Sc hoo I p restat i es

Met het oog op de prediktieve val idering van de LDT-E hebben wij de in
paragraaf 4.J beschreven groep kleuters gevolgd tof en met het eind van

de eerste klas gewoon lager onderwijs (GLO). Uiïval door ziekte en ver-

huizing bleek onvermijdel ijk. Ook het trestricl-ion of range?-eÍfekt deed

zich gelden, aangezien 25 van de 411 schoolverlatende kleuters op basis

van hun NST resulïaten als niet-schoolrijp beoordeeld werden door het

GOAC. Deze groep van 25 kleuters is dan ook na overleg met ouders en

leerkrachten nieï ïoegelaten tot de eerste klas GLO. Daarnaast stapte

een aantal kinderen over naar een vorm van buitengewoon onderwijs. Het

I ijkï aannemel ijk dat het rrestrÍction of ranger-effekt een onderschat-

ting oplevert van de predikïieve val iditeit van de LDÏ-E.

Gedurende het vervolgonderzoek zijn verschi I lenàe toetsen en een vragen-

I ijst aÍgenomen. Te zamen vormen zij heï criterium rschoolprestatiesr

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

LDT-E geval ideerd wordï.
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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 mogel ijke meetinstru-
menten, waarvan in ieder geval de kanaaleigenschappen goed zouden aan-

sluiten bij die van de LDT-E. Onzes inziens verdienen dan individueel
aÍ te nemen schoolvorderingentoetsen de voorkeur. 0m praktische en orga-

nisatorische redenen enerzijds en een gebrek aan individuele toetsen
voor sommige vaardigheden anderzijds, waren wij echter gedwongen om vrij-
wel al leen klassikale toeïsen af te nemen. Voor zulke belangrijke vaar-
digheden als taal en schrijven bleken zelÍs in het geheel geen toetsen
ontwikkeld te zijn, althans volgens het desbetreffende overzicht van het

Centraal lnsl ituut voor Toetsontwikkel ing (Van Lijf, 1971 ). Over deze

laatsïe twee onderdelen hebben wij dan ook noodgedwongen hef oordeel van

de leerkracht moeten vragen; noodgedwongen crndat dit oordeel tarnel ijk
subjekl-ief is (cf. 

"De Groot, 1967), ln totaal zijn vier toetsen afgeno-

men2I. ledere toets wordt hieronder kort toegel icht onder vermelding van

aínametijdstip en aanta I onderzochïe kinderen22.

?oetsen

Begrijpend lezen I (Van Calcar et al., 1974a): een klassikale ïoeïs wel-

ke de vaardigheid van de leerling om de betekenis van een gedrukte

tekst te begrijpen, meeÍ. AÍnametijdstip: eind apri I 1974, N= 337.

Beelddikïee I (Van Calcar et al., 1974b): een klassikale toets die de

spel I ingsvaardigheid van de leerl ing meet. AÍnametijdstip: eind

apri I 1974. N= 336.

Brus-Eén-Minuut-Test, vorm B (Brus & Voeten, 1973): een individuele
foets welke de snelheid meet waarmee de leerl ing afzonderl ijke,
niet samenhangende woorden kan lezen (technische leesvaard igheid ).
Afnametijdstip: juni 1914. N=321.

Schiedamse rekeniest (Heesen et al., 1969): een klassikale toets welke

de rekenvaardigheid meet van de leerling in het maken van eenvou-

dige optel- en aÍtrekscÍnmen. AÍname-fijdstip: juni 1974. N = 31 1.

On een zo vol ledig mogel ijke indruk te krijgen van de schoolprestaties
in de eersfe klas GLO is naast toetsinformatie ook nog andere informaÍie
verzameld door middel van een vragenl ijst. ln deze I ijst wordt het oor-
deel van de leerkracht gevraagd over de lees-, reken-, taal- en schrijf-
prestaties van de leerl ing in vergel ijking met klasgenootjes23. Dit oor-
deel moesï worden aangegeven op een vijÍpuntsschaal met als schaalwaar-

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



en goed/zeer goed

weergegeven, onder

)ordeel Leerkracht

Lezen N = 322

Rekenen N = 322

Taal N=322

Schrijven N=322

-'t9-

(5). Hieronder worden deze

verme I d i ng van het aanta I

v ier oordeel svariabelen
beoordee I de ki nderen22.



Tabel 6 . Moei! ijkhe idsg r aad (P) e n discrim inatie- index ( r irla van de it ems , per t est 

N = 411 

Blok- Vouw- Nat ikken Woorden - Plaat jes Zinnen Ver haal t je Beg r ip en 

item pa tronen b laadjes spa n aanwijzen nazeggen vr age n inzich t 
p r. 1r 

p rir p rir p rir p rir p rir p ri r p rir 
-

100 - a 100 - 95 .08 100 90 . 16 67 . 65 22 . 16 68 . 20 -
2 100 - 100 - 93 . 01 93 . 27 74 . 40 90 . 41 44 . 43 82 . 10 

3 95 . 23 99 - 85 . 17 95 . 24 70 . 41 79 . 56 48 . 51 96 . 19 

4 87 . 20 96 . 14 64 . 40 95 . 33 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 72 . 27 53 . 44 63 . 59 38 . 47 82 .61 13 .28 85 . 30 °' 0 

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 3 - 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 l - 38 . 38 

14 l - 44 . 52 

15 0 - 18 . 28 

16 0 

17 0 

a d i scr imi natie- indices van items met een P >96 of <4 zijn weggelaten va nwege hun onbet rouwbaa r ka r akt e r 
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5. BETROUWBAARHEID

5.1 I ïem ke nmer ke n

Voor de interpretatie van de onderzoeksbevindingen, met name in para-
graaÍ 5.2 en deel B, worden in fabel 6 twee rklassieker typen itemgege-
vens versïrekt. Het eerste type heeÍt betrekking op de moeil ijkheids-
graad (P) oÍ 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 genonen wordt24. Het tweede lype gegevens betreft de dis-
criminatie-index (r;.) oÍ iiem-restkorrelatie van de items per test,
berekend volgens Nunnal ly (1967; p- 262). N4ede op basis van beide typen
gegevens is de definitieve versie van de LDT tot stand gekomen.

Een evaluaÍie van de verdel ing en hoogïe van de p-waarden en díscrimina-
tie-indices dient te gebeuren in relaiie lot het doel van een tes.l-. Aan-
gezien de LDT bestemd is voor het onderzoek naar zowel de speciÍieke als
de algemeen cogniïieve ontwikkel ing binnen verschi I lende leeftijdsgroe-
pen (4- tot 8-jarigen), moeïen de verschi I lende iÍems per ïest variëren
in moei I ijkheidsgraad. Zo dienen er voldoende rmakkel ijker items voor
de jongste leeffijdsgroep en voldoendermoeilijker items voor de oudste
leeftijdsgroep te zijn. ln de konstruktiefase van de LDT hebben wij dan

ook primair gestreefd naar de ontwikkel ing van zogenaamde requidíscri-
minatingr tests voor de leeftijd van vier tot achï jaar, in plaats van
rpeakedÍ ïests (Nunnal ly, op.cit,; p. 231 e.v.), waarin al le p-waarden

bij voorkeur rondom de waarde van 50 schommelen.

)nze opzet wordt weerspiegeld in de tamel ijk regelmatig aÍlopende 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

'peakedt tests waren oorspronkel ijk besïemd voor de middelsïe leeítijds-
groepen (5- en ó-jarigen), de groepen waaraan de hier beschreven experi-
mentele versie van de LDï in eerste instantie is afgenomen. Zowel Zinnen
nazeggen als Verhaaltje vragen laten daarorn wisselende, maar niet al te
hoge oÍ lage P-waarden zien.
0fschoon P-waarden de befrouwbaarheid van een test aanzienl ijk kunnen

beïnvloeden - meï name de extreme waarden oefenen een ongunstige invloed
uit - zijn discriminatie-indices aanzienl ijk belangrijker dan de moei-
lijkheidsgraad van de items. Via deze indices wordt namelijk de mate van
samenhang uitgedrukt tussen item en tesïscore, of anders geformuleerd,
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de mate waarin item en tesï hetzelfde psychologische kenmerk meten.

Hieruit volgt dat een inspektie van de hoogte van de discriminatie-in-
dices een voorlopige indruk kan verschaÍfen van de honogeniteit of in-
terne konsistentie van een tesï (Ebel, 1965; p. 346 e.v.).
Voor lang nieï al le tests zijn echter bevredigende discriminaÍie-indices
verkregen, uitgaande van een minimumwaarde voor de item-restkorrelaïie
van ,J0, Ook de verdeling van de indices per tesï voldoet niet in alle
opzichten. Hier wreekt zich het feit daf hoofdzakel ijk requ idiscrimina-
tingrtests, besïemd voor de leeÍtijdsgroep van vier tot acht jaar, af-
genomen zijn bij 5- en 6-jarigen, waarvoor de eersïe en de laatsfe items
achÍereenvolgens te makkel ijk en te moei I ijk waren. Hiermee wordt overi-
gens Íraai geïl lustreerd wat de invloed van extreme P-waarden is op de

hoogte van de item-restkorrelaties en daarmee ook op de betrcuwbaarheid
van een test (Lienerï, 1961; p. 122), zoals we in paragraaf 5.2 nog zul-
len zien.
Na deze inleidende opmerkingen kunnen wij tenslotte de moei I ijkheids-
graad en de discriminatie-index van de items per test bespreken.

Blokpatronen. Deze test is in zijn geheel waï aan de makkel ijke kant
voor 5- en 6-jarigen. Al leen de laatste twee items (9 en l0) laten een

vrij sterke stijging in moei I ijkheidsgraad zien. De lage discriminatie-
indices van het derde en vierde item vinden waarschijnlijk mede hun oor-
zaak in de hoge P-waarden.

VouublaaQjes. 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 l/n 8, 10

en i1 aan de oorspronkel ijke subtest Paper folding uit de Hiskey-Nebraska

Test oÍ Learning Aptitude (HNTLA) van Hiskey (1966) zijn bl ijkens hun

P-waarden en discriminatie-indices een gunstige keuze geweest. Desondanks

vertonen slechts de laaïste zes items discriminatie-indices >.i0.
Natikken. P-waarden en d iscriminatie-ind ices laten over het geheel ge-
nomen een bevredigend beeld zien.
Woordenspan, De verdel ing van de P-waarden mag gunstig genoemd worden:
makkel ijke items aan heï begin en moeil ijke items aan het eind. De dis-
criminatie-indices zijn zeker voor de middelste groep items ruimschoots
bevred igend.

Plaatjes aanrnijzen. Uit de hoogte van de P-waarden - in hun geheel wat

lager dan bij Woordenspan - valt aÍ te lezen dat de anïwoorden op deze

test afhankel ijk zijn van een goede of foute beantwoording op Woorden-
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span12. De lagere P-waarden oefenen echter een gunstige invloed uit op

de d iscriminatie-indices, meï name voor de eerste vier items, zodaï
Plaatjes aanwijzen in vergel ijking tot woordenspan al leen maar aan horno-

geniteii kan winnen.

zinnen nazeggetx. Vrij konstante P-waarden over de gehele linie, lrilcgelijk
zijn de items wat aan de makkel ijke kant. De discriminatie-indices zijn
zonder u i tzonder i ng zeer bevred igend .

verhaaLtje oragen, P-waarden en discriminaïie-indices laten een ieïs on-
gunstiger beeld zien dan bij Zinnen nazeggen, alhoewel slechïs twee in-
dices ( iÍem I en 6) onder de .30 dalen.
Begrip en ínzícht, Voor een tequidiscriminatingr test laaÍ de verdel ing

van de P-waarden een tamel ijk onregelmatig verloop zien. Daarnaasï bl ij-
ven de discriminaïie-indices bij niet minder dan zeven items onder de

. t0.

5,2 lnterne konsistentie en homogeniteit

0m een indruk te krijgen van de beïrouwbaarheid van de LDT-E zijn per
test twee typen koëff iciënïen berekend, i.c, de koëff iciënt van interne
konsistentie en de homogeniteitskoëfficiént. op basis van de verkregen
koëfficiënïen is vervolgens per type koëfÍiciënt de betrouwbaarheid van
de sorn van alle acht tests te zamen geschat, aangeduid met ttotaalr, De

hiervoor benodigde formule, afkcrnstig van l4osier, wordt gegeven door
Lienerï (1961; p. 311). ln tabel 7 worden de resultaten weergegeven,

evena I s de max imumscore, het gemiddel de en de standaarddev iatie per
tesï.
Zowel de koëÍficiënt van inÍerne konsistentie als de homogeniteiïskoëf-
f iciënf z ijn klassieke betrouwbaarheidsmaten, ieder met hun eigen speci-
í ieke toepassingsgebied en theoretische achtergrond, wel ke onder anderen
door Drenth (1975; p. i86 e.v.) en Nunnally (1967; p. 1lZ e.v.) uitvoe-
rig beschreven worden. wij volstaan daarom met een korÍe toelichting op

beide koëfficiënten per tesï in het I icht van de reeds beschreven p-
waarden en discriminatie-indices en onder verwijzing naar de overige
gegevens in fabel 7. Een uitvoerige toel ichi'ing op deze maten I ijkt eens
te meer overbodig aangezien de moderne general iseerbaarheidstheorie van
cronbach et al. (1972) langzamerhand de plaats inneemt van de klassieke
betrouwbaarhe idstheor i e.

Uitgaande van DrenÍhrs indel ing (op.cit.; p. 195) in acht faktoren die
de testvarianïie bepalen, wil len wij echter noq wèl opmerken dat in
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Maximumscoreu, g*iddelde (m),
ciënt van interne konsistentie
ciënt (rpp) van de ïesïs

standaarddeviatie (s), koëff
(r1 I )b en homogeniteitskoëff

l-
t-

tesïs
amax. -

score
b

11 I rkk

B I okpatronen

Vouwb I aadjes

Nat i kken

Woorden spa n

Plaatjes aanwijzen

Zinnen nazeggen

Verhaa I tje vragen

Begrip en inzichï

ïotaa I 
c

20

12

17

12

12

55

35

30

2.42

1 .95

2.04

2.34
q fo

6 .88

4.43

.10

.66

.83

.80

.81

.87

.14
1a

o?

.63

.63

.73

.15
fE

.85

.69

.7 1

o)

16.18

8.21

5.94

6.99

4.44

44.39

15.54

16 .35

a theorelische spreidingsbreedte per ïesï:0
b gekorrlgeerd voor testha lveri ng met behu I p

mule
c 

aeschat volgens l4osier, in Lienert (1961;

- max. score

van de Spearman-Brown for-

p. 37 1)

beide koëff iciënten de niet-specifieke variantie de bedoelde variantie
vormt en al het speciÍieke de niet-bedoelde variantie, Met een variant
op de woorden van Drenth (op.cit.) betekent dit dat deze koëÍficiënten:
tteen ooerschatting geven van de betrouwbaarheÍd voor zover de algemene,
maar toeval I ige variantie bijdraagt tot de korrelatiehoogte, evenals dat
heï geval is voor de mate waarin beide ïesthelften (koëÍficiënt van
interne konsistentie) of de afzonderl ijke items (hornogeniteitskoëff i-
ciënf) toch niet geheel onafhankel ijk van elkaar zijn en testhelften of
items aan dezelÍde rspecifieker fouten mank gaan. Aan de andere kant
geven deze koëfficiënten in de el iminatie van al le specifieke faktoren
weer een onderschatting van de betrouwbaarheid voor zover kenmerken of
eigenschappen van de persoon zelÍ, die ïypisch aan het specifieke in-
strument gebonden zijn, wèl worden geël imineerdrt (p. 207).
Dit ciïaaï - dat overigens niet geheel letterl ijk is - heeft in feite
beïrekking op de koëfficiënï van a-specif iciteiï, ontwíkkeld voor de

paral lelvormmethodezs. Bij heï konkluderen ïot betrouwbaarheid op basis
van de koëÍficiënt van interne konsistentie zal men dan ook voorzichtig
moeten zijn. Diï geldt eens te meer voor de homogeniteitskoëÍficiënt.
Zo wil een lage homogeniteitskoëÍficiënÍ nieï per se zeggen daï de test
onbetrouwbaar is; hei is immers best mogelijk dat de items op beïrouw-
bare wijze niet één, maar verschil lende funkties (of Íaktoren) meten,
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zodat de test al leen als minder homogeen beschouwd moet worden. Door dit
wisselende perspektief op de betrouwbaarheid van een tesï is dan ook
onze keuze voor ïwee betrouwbaarheidskoëfíiciënten bepaald in plaaÍs van
één.

Blokpatronen. ln het I icht van de hoge p-waarden en het naar verhouding
geringe aantal items met bevredigende iÍem-restkorrelaties (tabel 6) zou

men de beïrouwbaarheid van Blokpatronen, gemeten naar de koëfficiënt van

interne konsisfentie (.70), nog tamel ijk hoog kunnen noemen (tabel 7).
Vanuit een diagnosÍisch standpunt gezien is deze echter aan de lage l<ant,
zeker indien men op basis van deze test alléén een indruk wil krijgen van
het specifieke funktieniveau26. Uit het tamel ijk grote verschi I van ze-
ven punÍen tussen de koëfficiënÍ van inïerne konsistentie (.70) en de

honogeniteitskoëff iciënt ( ,63) zou men kunnen afleiden dat Blokpatronen
niet zozeer onbetrouwbaar is als wel een aantal verschillende Íunkïies
in principe op beïro:wbare wijze meet, Een dergelijke voorslelling van
zaken I ijkt in overeenstemming met onze eerder verwoorde inhoudsanalyse
van de Íunkties die door Blokpatronen gemeten zouden worden binnen heÍ
visueel-íijnmotorische kanaal (cf . par. 3.D. Het hoge gemiddelde (m =

16.38; max.score= 20) en de geringe spreiding (s =2.42) bevestigen èn

verklaren voorts de gepresenteerde bevind ingen.
ln het algemeen dient men bij deze versie van Blokpafronen, welke iden-
tiek is met de subtest Block Design uit de wppSl (wechsler, 196-t), ern-
stig rekening te houden met het zgn. tplafondr-eÍÍekt; daÍ wil zeggen
de test differentieert onvoldoende binnen de beïrokken leeítijdsgroep,
aangezien de items kennelijk te makkelijk zijn. Dit is dan ook een van
de redenen waaroín aan de definiïieve versie van Blokpatronen ui+ de LDT

moeilijker items zijn toegevoegd (cf. par. J.l). Hiermee werd tevens de
betrouwbaarheid (interne konsistentie) van Blokpatronen tot een zeer ac-
ceptabel niveau opgevoerd, namel ijk .g0 voor leeftijdsgroep lV (5;06 -
5;11) en .90 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05)27, cf. deel l; p. 42.
vouublaaQies. Zowel de koëfficiënt van interne konsisïentie als de homo-
geniteitskoëfÍiciënt laÍen lage waarden zien, respekl ievel ijk .66 en .63.
Niet al Ieen is deze fest minder betrouwbaar, maar ook weinig homogeen,

zoals de P-waarden en discriminatie-indices (tabel 6) reeds deden ver-
moeden. De geringe spreiding van de iïems (s = 1.95) I ijkï ons hieraan
mede debet.

Gelef op het hoge groepsgemiddelde van de betrokken leeÍïijdsgroep (m =

8,27; nax.score = 12) is uitbreiding van Vouwblaadjes met een aantal
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moei I ijker items noodzakel ijk, zeker met heï oog op 7-jarigen. In de

definitieve versie van Vouwblaadjes uit de LDT is deze uitbreiding dan

ook gereal iseerd (cf. par. f.l). Desondanks is de betrouwbaarheid (in-
terne konsistentie) van Vouwblaadjes niet sierk toegenornen, namel ijk
.71 voor leeÍtijdsgroep lV (5;06 - 5;11) en .-72 voor leeÍtijdsgroep V

(6;00- 6;05), cÍ. deel l; p. 42.

Natíkken. De koëfficiënf van interne konsistenïie (.83) mag bevredigend
genoand worden. N4inder bevredigend, ofschoon nog ruimschoots voldoende,
is de homogeniteitskoëfficiënf met een waarde van .7J. Het grote ver-
schil van tien punten tussen beide koëfficiënten lijkt erop te wijzen
dat niet al le items dezelÍde funktie(s) meten binnen het visueel-fijn-
motorische leerkanaal; diï in tegenstelling tot onze eerder geuite ver-
wachtingen omtrent het geringe aantal funkties van deze test (cf. par.

3.2). Mogel ijk doen de wat moei I ijker iïems een beroep op nieuwe oÍ iets
anderssoortige Íunkties dan de makkel ijker iïems.

Gezien het relatief lage gemiddelde op Natikken (m =5.94; max.score=
l7) I ijkt uifbreiding van deze ïest met wat makkelijker iïems voor de

jongsïe leeftijdsgroep (4-jarigen) aan te bevelen. De spreid ing (s =

2.52) is verder redelijk. Nauwelijks gemodificeerd - alleen de moeilijk-
ste vijf items zijn weggelaten (cÍ. par,3.3) - laat de betrouwbaarheid
( interne konsistentie) van Natikken in zijn def initieve versie iets la-
gere waarden zien, namel ijk .75 voor leefïijdsgroep lV (5;06 - 5;1 1 ) en

.80 voor leeftijdsgroep V (6;00- 6;05), cf. deel l; p. 42.

Woordertspan. Deze test laat qua betrouwbaarheid ongeveer hetzelfde beeld

zien als Naïikken, zij het dat de koëfficiënt van interne konsistentie
(.80) drie punten lager en de homogeniteitskoëff iciënt (.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 leeftijdsgroepen2S anderzijds, is de hier
beschreven versie van Woordenspan ongewijzigd opgenomen in de def initie-
ve versie van de LDT.

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

Plaatjes aaruijzen, Zowel de koëff iciënt van interne konsistenïie (.8i )

als de homogeniteitskoëfficiënt (.15) zijn bevredigend te noemen. Zoals
aan het verloop en de hoogte van de P-waarden reeds ïe zien viel (cÍ.
tabel 6), is het gemiddelde van Plaatjes aanwijzen h= 4.44; max.score=
12) wal lager dan bij Woordenspan. De spreiding van Plaaïjes aanwijzen
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(s= 2.34 ) is daarentegen iets hoger. Heïzelfde geldt voor de discrimina-
ïie-indices van deze test, welke over heï geheel genoínen iets hoger uit-
val len dan bij Woordenspan. Het rdrukkender effekt van het wat lagere

gemiddelde op de homogeniteit van Plaatjes aanwijzen enerzijds en het
rverhogendeÍ eífekt van de iets grotere spreiding en de gemiddeld iets
hogere discriminatie-indices anderzijds, kan mogel ijk een verklaring
bieden voor de bevinding dat de homogeniteit van Woordenspan en Plaat-
jes aanwijzen identiek is.
Evenals Woordenspan is Plaatjes aanwijzen ongewijzigd opgenomen in de

deÍ initieve versie van de LDT. De betrouwbaarheid ( interne konsisïenïie)
van Plaatjes aanwijzen in de definitieve versie is .76 voor leeftijds-
groep lV (5;06 - 5;11) en .86 voor leeftijdsgroep V (6;00- 6;05), cf.
deel l; p. 42.

Zinnen rwzeggen. De waarden van de koëÍficiënï van interne konsisÍentie
(.87) en de homogeniïeitskoëÍficiënt (.85) zijn vol ledig ln overeensïem-

ming met de P-waarden, de discriminatie-indices, het gemiddelde (m =

44.39; max.score= 55) en de spreiding (s= 8.79) van deze ïest. Zinnen

nazeggen in deze versíe beschouwen wij dan ook als een zeer betrouwbare

en homogene test voor de betrokken leeftijdsgroep,
Voornamelijk met het oog op de 4-jarigen is een tweetal items (zinnen)

aan de deÍinitieve versie van Zinnen nazeggen toegevoegd. Daarnaast is

ook de scoring aanzienl ijk vereenvoudigd (cf. par. l.l). Heï resultaat
hiervan i s een nog hogere beïrouwbaarheid ( interne konsistentie) van

Zinnen nazeggen in zijn def iniïieve versie, namelijk .92 voor leeftijds-
groep lV (5;06-5;11) en.9l voor leeÍtijdsgroep V (6;00-6;O5), cÍ.
deel l; p.42.
VerhaaLtje Dragen, Gelet op de P-waarden en discriminatie-indices (tabel

6) enerzijds en het gemiddelde (m= 15.54; nax,score= 35) en de spreiding
(s=6.88) anderzijds, zljn de koëfficiënt van interne konsistentie (,74)

en de homogeniteitskoëfÍiciënt (.69) lager dan verwachï. Vanuit een

diagnostisch standpunt gezien mag de betrouwbaarheid van Verhaalïje vra-
gen in deze versie als minder bevredigend gekenschetst worden. ln de de-

f initieve versie van Verhaaltje vragen zijn dan ook enkele wijzigingen
doorgevoerd meï betrekking tot de iÍems, de Íormulering van de vragen en

de scoring van de antwoorden (cf. par. 3.3).
Een en ander heeÍt geresulteerd in een verhoging van de betrouwbaarheid
(inïerne konsistentie) van Verhaaltje vragen tot .79 voor leeftijdsgroep
lV (5;06-5;11) en .80 voor leeffijdsgroep V (6;00-6,05), cf, deel l;
p. 42.
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Begrip en ínzícht. De koëfÍiciënt van inferne konsistenïie (.7f) is in

redel ijke overeenstemming met de homogeniteitskoëÍf iciënt (.71 ). Beide

koëfficiënten zijn echïer aan de lage kant, zoals de geringe hoogte van

een aantal discriminatie-indices (tabel 6) reeds deed vermoeden, Het ge-

middelde (n= 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 i s.

Ook bij Begrip en inzichf zijn in de definiïieve versie enkele wijzi-
gingen doorgevoerd met betrekking tof de items en de scoring van de ant-
woorden (cf. par. l.l). Het resultaat hiervan is een verhoging van de

betrouwbaarheid ( interne konsistenïie) tot .82 voor leefïijdsgroep lV

(5;06- 5;11) en.83 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05), cf. deel l;
p. 42.

TotaallO. Voor de berekening van het Ítotaalr zijn eerst de rulre scores

van de ïests uit de LDT-E omgezeï in sfandaardscores (z-scores). De som

van deze standaardscores vormt dan hef LDT-E ïotaal. De betrouwbaarheid

van dit totaal, tot uitdrukking komend in de koëfficiënt van interne
konsistentie (.93) en de homogeniteitskoëfficiënt (.92) mogen wij als
zeer bevred i gend kenscheïsen.

Dit geldt eens te meer omdaf een met het Ítoïaalr redelijk vergelijkba-
re maat als heï LDT deviaïie lQ nauwelijks hogere waarden voor zijn be-

trouwbaarheid ( interne konsistentie) laat zien, namel ijk .94 voor leef-
tijdsgroep lV (5;06-5;11) en .95 voor leeftijdsgroep V (6;00-6;05),

cf. deel l; p. 42.
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6. STRUKTUUR

6.l lnvloed van leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch
n iveau

On uiteenlopende redenen is het van belang om te weten hoe Íestpresta-
ties variëren in relatie tot de leeftijd, heï geslacht en het sociaal-
ekonomisch niveau van de onderzochte. Bij een variabele als leeftijd is
dit belang vrij duidel ijk: een enigszins betekenisvol le samenhang tus-
sen leefïijd en testprestatie duidt erop daï men met een onïwikkel ings-
gevoel ig aspekt van hef cognitieÍ funktioneren te maken heeft en dat is
op zich weer belangrijk in verband met de konstaïering of er al dan niet
sprake is van een ontwikkel ingsachterstand. On over dat laatste een uiï-
spraak te kunnen doen maakt men gebruik van leeftijdsnormen, waarbij de

ruwe scores in zgn. rleeftijdequivalenÍenr worden omgezet, overigens mel

al le nadelen van dien (Angoff, 1911; p. 521 e.v,; Drenth, 1915; p. 114

e.v. )29.

Ten aanzien van de variabelen geslachï en sociaal-ekonornisch niveau I ig-
gen de zaken minder duidelijk. Als bekend is dat meisjes van een bepaal-
de leeftijd gemiddeld betere testprestaties leveren dan jongens van de-
zelÍde leeÍtijd, moeten er dan leeÍtijdsnormen ontwikkeld worden voor
jongens en meisjes apart? lr4en zou denken van wel indien men de handlei-
ding van de Nederlandse WAIS (Stinissen et al,, 1969) doorneemt en tot
de ontdekking kornt dat aparïe leeÍtijdsnormen voor mannen en vrouwen

ontwikkeld zijn.
HeÍzelÍde, maar dan voor het sociaal-ekonornisch niveau, kan men konsta-
teren bij inspekïie van de normfabel len in de UïANT (Kohnstamm et al.,
1971). Een veranÍwoording van deze handelwijze zal men in beide hand-
leidingen tevergeefs zoeken, tenzij men afgaaÍ op het argumenï dat ge-
slacht en met name sociaal-ekonomisch niveau (SEN) van invloed zijn op

de Íestpresïaties (cf. Kohnstanm, '1968). Een gel ijkluidend argument kan

men overigens voor nog een aanÍal andere variabelen aanvoeren, variërend
van urbanisatiegraad tot heÍ I idmaatschap van culturele, rel igieuze of
eïhn i sche groeper ingen.

Voor de LDT hebben wij besloten geen leefïijdsnormen naar geslacht of
sociaal-ekonornisch niveau te ontwikkelen; niet omdat wij geen verschi l-
len in gemiddelde ïestprestaïies naar geslacht of sociaal-ekonomisch
niveau konden konstateren, maar omdat onze bedoel ingen bij de konstruk-
tie van normen onder meer betrekking hadden op de (prediktieve) relatie
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cogniïief ontwikkel ingsniveau - schoolprestaties. Wij gingen er hierbij
vanuit daï de leerstoÍ in het Nederlandse schoolsysteem niet verschi lt
naar geslachf of sociaal-ekonomisch niveau; meisjes krijgen bijvoorbeeld

geen andere soínmen dan jongens. Diï wi I echter nog niet zeggen daï er

geen verschi I Ien in gemiddelde leerprestaÍies zouden bestaan ïussen jon-
gens en meisjes oÍ tussen hogere en lagere sociaal-ekonomische niveau-

I roePen.

Juist diï laaÍste fenomeen van verschi I len in gemiddelde leerprestaties
tussen onderscheiden groepen wordt nogal eens impl iciet als argument ge-

hanteerd om dan ook maar de verschil len in testprestaïies - die zoals

bekend samenhangen met leerprestaties - als het ware weg te werken door

gedifferentieerde normen op te stel len. Het resultaat hiervan is desas-

treus indien men nieï over per groep berekende voorspel I ingsformules be-

schikt, bijvoorbeeld in de vorm van regressievergel ijkingen. Voor de

groep met de hoogste testprestaties vindï dan namel ijk een onderschat-

Íing plaats van hun schoolprestaties en voor de groep met de laagste

testprestaties vindt omgekeerd een overschatting plaats. Bedoelde re-
gressie-vergel ijkingen worden echter zelden oÍ nooit opgesteld, gezien

he.t vele werk dat daaraan verbonden is. Onze konklusie moet dan ook

luiden daï het konsfrueren van normen anders dan voor leeftijdsgroepen
in de praktijk veelal onjuiste verwachïingen wekt omtrent de leer- of

schoolprestaties van de onderzochfe kinderen30.

0m andere redenen dan bovengenoemde is het onderzoek naar de invloed van

leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch niveau weer wèl van belang. De

eerste reden heeft betrekking op de verzamel ing van indirekte evidentie
voor de betrouwbaarheid van een test. Variërend 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 dergel ijke bevindingen iets over de sta-
bi I iteit van een test. De tweede reden betrefï het mogeI ijke leeftijds-,
geslachts- en/oÍ ni I ieugebonden karakter van de verzamel ing cognitieve
funkties - zoals gemeten door de LDT-E - waardoor een nader licht ge-

worpen kan worden op de betekenis van de tesïs afzonderlijk en in hun

total iteiï voor de onderscheiden groepen.

N4eÍ andere woorden: de vraag is in hoeverre met de leefïijd, het geslacht

of het sociaal-ekonomisch niveau van de onderzochte ook de betekenis van

de ïests uit de LDT-E verandert. Voor de beantwoording van deze vraag

staan verschi I lende wegen open, waarvan de variantie-analyïische en Íak-
toranalytische weg wel het meest in het oog springend zijn. l,/ij 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 ïe volgen..
0m de invloed na te gaan van leefïijd, geslacht en sociaal-ekonornisch
niveau op de festprestaties van schoolverlatende kleuters, is per test
en over heï totaal van de LDT-E een drieweg variantie-analyse uitgevoerd
volgens een 2x2xf faktoriële opzet (Kirk, 1968; p. l7l e.v.)3r. Hier-
toe zijn de kleuters verdeeld in de volgende groepen. Faktor 1: Jongste
leefiijdsgroep (5;05-5;10) vs. 0udste IeeÍïijdsgroep (5;1l -6;04),
fixed; Faktor 2: Jongens vs. l4eisjes, fixed; Faktor 5: Sociaal-ekonomisch
niveau, drie niveaurs (SEN-1, SEN-l l, SEN-l I l), fixed.
Gezien het grote aantal variabelen en F-toetsen dat in deze analyse be-

trokken is, is de kans op minimaal één signifikant resultaat bij aÍzon-
derl ijke toetsing niei onaanzienl ijk, althans vergeleken bij het gekozen

signifikantieniveau per afzonderl ijke ïoets. Ter oplossing van diï pro-
bleem dat in de waarschijnl ijkheidsleer de naam van rBonÍerroni-ongel ijk-
heidt heeft meegekregen, beveelt Mel lenbergh (1976; p. 15 e.v.) eerst de

specifikatie van het multivariate signiÍikantieniveau aan, waarna ver-
volgens de bepal ing van de (univariate) signifikantieniveaurs kan plaats-
vinden via de Íormule:

waaTtn:

pu = univariate signiÍ ikantieniveau
pm = multivariate signif ikanÍieniveau
n = aantal toetsen op n variabelen, i.c. het aantal tests.
Uitgaande van een pm=.05 en n=B (aanïal toetsen op acht tests per va-
riantiebron) is heï signif ikantieniveau per F-toets (pr) dan gel ijk aan

.63% (p =.0061). lnspekïie van de verkregen F-raïiors leverde noch mul-
tivariaat noch univariaat bezien, signif ikante interakties op. Wel werd

een aantal signifikante hoofdeÍfekten gevon'den. De resultaïen van de

uitgevoerde drieweg varianïie-analyse treft men aan in tabel B. lfursieÍ
gedrukte F-ratiors zijn signifikanÍ op 1í-niveau (p <.006J, afgerond
toï p <.01 ).

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

l,íoordenspan, Zinnen nazeggen en Verhaaltje vragen laat leeftijd daaren-

Pm
Pu=ï



Tabel 8 . Dr ieweg varian t ie-analyse a over de tests en het totaal met leef ti jd , geslacht en sociaal - ekonomisch niveau 
als onafhanke l ijke variabe len 

F- ratio ' sb 

bron df Blok- Vouw- Woorden- Plaatjes Zinnen Verhaaltje Beg r ip en Natikken totaalc 
patronen blaadjes span aanwijze n nazeggen vragen inzicht 

A: leeftijd 1 22 . 90 5 . 86 17 . 08 1 . 31 10. 77 1. 41 0 . 12 9.35 17 . 57 

B: ges la cht 1 0. 17 19 . 20 0.01 1. 40 2.90 3 . 69 0.76 4 . 03 1 . 47 

C: soc . - ekon . 2 1. 32 1. 58 11 . 89 6 . 84 7 . 72 20 . 62 3.16 13 . 52 14 . 23 niveau 

A x B 1 2 . 20 o. 12 2 . 33 1.22 0.81 0 .22 0 . 14 0 . 02 0 . 54 

A x C 2 0.66 2.26 1 . 81 0 . 12 1 . 09 1 . 50 0.29 0 .43 1 .22 -.J 
N 

B x C 2 0 . 16 1 . 46 1.33 3.59 2 . 87 0 . 24 2 . 41 2 . 16 2.81 

A x B x C 2 1. 61 0. 14 0 . 64 0 . 09 1 . 54 0.24 0 . 17 2 . 46 0.56 

a drieweg va riantie- ana lyse vo lgens Kirk (1968; p. 171 e .v.) 

b kurs ief gedrukte F- ratio ' s zijn op 1%-niveau signifikant (p <.01) 
c voor de bereken ing van het totaal i s de som van de z- scores op al Ie acht tests genomen 
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t egen geen s ignifikant effekt z ien; met a ndere woorden jonger e en oude­

re sc hoo lver la t e nd e kleuters doe n het gem idde ld ongeveer even goed . 

De taktor geslacht be în v loedt a l leen de pr est ati es op Vouwblaadjes in 

d i e z in da t me isjes het beter doen dan jongens . Voor a l Ie over ige t ests 

en het totaa l va lt geen ettekt van beteken is t e konsta t eren . 

De derde en laatste f akt or, sociaal- ekonomisch niveau <SEN) levert een 

sign ifi kant ettekt op voo r Na tikke n, Woordenspan , Plaatjes aanw ij ze n, 

Zin ne n nazeggen, Begrip en in zicht en het t ot aa l. Voor Blokpatronen, 

Vo uw b laadjes en Verhaaltje vr agen werd daarentegen geen s ign ifikant SEN­

effekt gevonden. 

Uit t abe l 8 ka n me n t e ns lotte ook a fl ezen dat geen enke le eerst e e n 

tweede o rde interaktie s ignitikant is. 

Om na te gaan in hoeverre de gevonden SEN- effekten op Nat i kken etc . ver­

klaa rd kunnen worden door verschi 1 len in gem idde lde testprestat ies tus­

sen de dri e onder sc heiden SEN-g roepen , r espekt ieve l ijk SEN-1, SEN-11 en 

SEN- 111, i s vervo lgens een a posteriori-ana lyse u itgevoerd, waarb ij de 

ve r sc hi 1 le n in gem idde lden paarsgew i js getoetst werden met een var iant 

van de t - t oets (Nie et a l., 1975 ; p . 270) . Het resultaat va n deze ana ­

lyse wordt weergegeven in tabe l 9 . 

Tabe l 9 . A pos teri ori-ana lysea van SEN- effekt e nb op enke le t est s en 
het totaa l 

t -waarden c 

tests 
SEN 1 - 11 SEN 11 - 111 SEN 1 - 111 

Natikken - 2 . 45* - 2 . 81 - 5 . 11 

Woorden s pa n n . s . - 2 . 96 - 3 . 52 

Plaatjes aa nwijzen n. s . - 2 .63 - 3 .95 

Zinnen nazeggen - 2. 70 - 4 .68 - 8 .09 

Beg rip en inzic ht - 3 .09 - 2 . 65 - 6 .62 

totaa 1 - 2 . 54 * - 3 .30 - 6 . 20 

a vo lgens Nie et al . ( 1975 ; p. 270) 

b SEN=soc iaa l-ekonom i sch niveau (SEN-l = hoog; SEN-ll =midd en; SEN-1 11 
= 1 aag) 

c n . s . =n iet sign it i kant (p >. 05); * =asterisk, sign it i kant op 5%- niveau 
(p <.05); zonder aste ri sk s ignif ikant op 1%- ni vea u (p <. 01) 



Tabel 10. Korre latiesa tussen de tests en het totaalb 

N ~ 411 

tests Blok- Vouw- Natikken patronen blaadjes 

Vouwblaadjes .30 

Natikken . 38 .31 

Woordenspan .20 . 15 . 35 

Plaatjes aanwijzen . 29 . 30 .4 5 

Zin nen nazeggen . 24 .2 9 . 39 

Verhaal t je vragen .22 . 25 . 32 

Begrip en inzicht . 16 .1 6 . 29 

totaalb . 53 .54 . 67 

totaalc . 3? . 38 . 54 

Woorden-
span 

.63 

.55 

.27 

. 28 

.66 

. 53 

a korrelat ies ~. 12 zijn op 1%- niveau signif ikant (p ~.01) 

Plaatjes Zinnen Verhaaltje Begrip en 
aanwijzen nazeggen vragen inzicht 

.55 

.34 . 55 

. 34 .54 . 46 

.75 .79 .65 . 61 

.64 . ?O . 51 . 46 

b voor de berekening van het totaal is de som van de z-scores op a l Ie acht tests genomen , zonder korrekt ie 
voor kontaminatie 

c idem, met korrektie voo r kontaminatie (Lienert , 1961; p. 404) 

__, ... 
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Aangezien voor Blokpatronen, Vouwblaadjes en Verhaaltje vragen geen sig-
niÍikant SEN-effekt gevonden is, kunnen we volstaan met de opmerking dat
de prestaties op deze ïests nauwel ijks oÍ niet beïnvloed worden door het
sociaal-ekonomisch niveau van de kleuter. Dit in ïegenstel I ing tot de

gevonden effekïen op de overige tests en het ïoÍaal. Afgaande op de

hoogte van de t-waarden voor de verschi I lende SEN-paren in tabel 9, mag

men stel len dat het efíekt van het sociaal-ekonomisch niveau zich het
sïerkst manifesteert bij Zinnen nazeggen, iets minder sterk bij Naïikken,
Begrip en inzicht en het totaal, gevolgd door lr/oordenspan en Plaatjes
aanwijzen als de naar verhouding minst gevoel ige tesïs voor sociaal-
ekonomisch niveau. Eveneens gelet op de hoogte van de t-waarden, valt
tenslotte op dat de verschi I len in gemiddelde testpresïaties tussen
SEN-l en SEN-ll beduidend kleiner zijn dan die tussen SEN-ll en SEN-lll.

6.2 Korre laÍ ies

ln tabel 10 worden de korrelaties ïussen 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 al le acht ïesïs genomen. Zoals men uit de

tabel kan aÍlezen zijn voor de korrelaties van het toïaal met de aÍzon-
derl ijke tests twee typen koëfÍ iciënten berekend: mèt en zönder korrek-
tie voor rkontaminatier (Lienert, 1961; p.404). De gekorrigeerde korre-
laïiekoëfÍiciënten zijn kursief weergegeven.

De korrelaties tussen de tesïs variëren van .15 (Woordenspan - Vouwblaad-
jes) tot .6J (Woordenspan - PlaaÍjes aanwijzen); met andere woorden al le
tests uit de LDT-E vertonen een duidel ijke samenhang, welke signifikant
is op lfi-niveau (p <.01). Een dergelijke samenhang kan men verwachten
indien de funkties - zoals gemeten door de verschillende tests - elkaar
gedeeltel ijk overlappen (cf. tabel J). Als zodanig biedt deze samenhang

een eerste, zij het zeer summiere vingerwijzing voor de steekhoudendheid

van het Markrnodel bij de samenstel I ing van een test (cf. hfdst. l).
Ofschoon een zekere mate van samenhang gewenst en ook noodzakel ijk is,
zijn àl te hoge korrelaties tussen de tests weer minder begerenswaardíg,
aangezien hierdoor te weinig informatie over het cogniïief funktioneren
van de onderzochte verkregen wordt binnen het ti.jdsbestek van een plm.

één uur durende tesïaÍname. Ondanks de tamel ijk hoge samenhang tussen
Woordenspan en Plaatjes aanwijzen (.63) - welke althans gedeeltel ijk
verklaard kan worden uit de afhankel ijkheid tussen beide testsl2 - is
onze indruk dat wij nog redelijk tussen het Scylla en Charybdis van
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verwaarloosbare en àl te hoge interkorrelaties zijn doorgevaren.

Vrij hoge verbanden met het voor konÍaminaïie gekorrigeerde Íotaal tref-
fen wij aan bij Plaaïjes aanwijzen en Zinnen nazeggen, respektievel ijk
.64 en.10. ln percentages variantie uitgedrukt betekent dit dat Plaal-
jes aanwijzen en Zinnen nazeggen respektievel ijk 411" en 49% van de va-
riantie van het LDT-E toïaal voor hun rekening nemen, waarbij het LDT-E

totaal opgevat mag worden als een maat voor de intel I igentiel0. Vanuit
dif perspektief gezien zou T.innen nazeggen en in mindere mate ook Plaat-
jes aanwijzen geen gek figuur slaan als simpel rintelligentiet-testje.

ln tabel l1 worden de korrelaties tussen de tests nogmaals weergegeven,

zij het dat nu al le korrelaïies gekorrigeerd zijn voor rattenuaïiet,

uitgaande van de koëfÍiciënt van interne konsistenÍie van iedere tesï
aÍzonderl ijk (tabel 7). Via deze korrekÍie voor rattenuatiet wordt een

schatting verkregen van de relaïie ïussen 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 geïnteresseerd zijn in de feiÍe-
lijke waargenornen samenhang van twee tests uit een (toevallige) experi-
menïele versie van de LDT als wel in de werkel ijke samenhang van twee

tests indien de metingen niet gestoord zouden zijn door waarnemings-

Íou ten.
Een ander opínerkelijk verschil met tabel 10 is dat de tesfs nu gegroe-
peerd zijn per leerkanaal en bovendien de volgorde der tests I ichtel ijk
gewijzigd is om redenen die zo mefeen duidel ijk zul len worden. 0m dezelÍ-
de redenen zul len wij voorts de geaïtenueerde korrelaties van Plaatjes
aanwijzen met al le overige tests uit de LDT-E niet in de bespreking van

de resu I ïaÍen betrekken.

0m te onderzoeken in hoeverre heÍ eerste element van het Mark-model -
de indel ing naar kanalen - een nuï1ige leidraad vormde voor de samen-

stel I ing van de LDT-E, hebben wij de ïests gegroepeerd in drie kanalen,

respektievel ijk het visueel-fijnmoÍorische (V- F) kanaal, heÍ auditieí-
spraakmotorische (A- S) kanaaj en het auditieÍ/visueel-Í ijnmotorische
(AV- F) kanaal (cf. tabel 3). Vergel ijking van de korrelaties per kanaal

leert dat de korrelaties tussen tests die ieder voor zich beÍrekking
hebben op een ander leerkanaal in het algemeen lager zijn dan de korre-
laties tussen tests die beïrekking hebben op óén-en-hetzelÍde leerka-
naal32. Dit betekent daï de funkties die door de verschillende tests
gerneten worden, een grotere samenhang verïonen binnen respektievel ijk
het V- F en het A- S kanaal dan tDssen het V- F en het A- S kanaal; met
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de tesïs, gekorrigeerd voor tafïenuatiela

V- FU A-SC
tests

BIZNWSVBBPNT

V- FU

A- SC

AV-Fd

Nat i kken ( NT )

Blokpatronen (BP)
Vouwblaadjes (VB)

Woordenspan (WS)

Zinnen nazeggen (ZN)

Verhaa ltje vragen (VV)

Begrip en inzicht (BI )

Plaafjes aanwijzen (PA)

.42 .44

.43 .27 .21

.46 .31 .lB

.41 .31 .36

.31 .22 .23

.55 .39 .41

.66

.35 .69

.31 .68 .63

.18 .66 .44 .44

a geschat volgens Drenth (1975; p.229), uitgaande van de koëfficiënten
van interne konsistentie voor iedere test afzonderl ijk (tabel 7)

h" V- F = visueel-f ijnmotorisch kanaal
t 

A - S = aud itief-spraakmotori sch kanaa I

d nV - f = audiÍief/visueel-f ijnmoïorisch kanaa I

andere woorden er is sprake van een zekere kanaalafhankelijkheid van de

verzamel ing funkties, zoals gemeten door de LDT-E. Als zodanig vormt

deze kanaalafhankel ijkheid een tweede aanwijzing voor de steekhoudend-

heid van het N4ark<nodel.

Het gekonstateerde verschil in korrelaties tussen het V-F en A-S ka-

naal is echÍer nieï groot, beïnvloed 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
(.3-l) 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 onmiddel I ijk geheugen Voor ruimtel ijke sekwenties
(tabel l) - meer kanaalgebonden zijn (cf. par. 2.J). 0fschoon wij het

antwoord op deze vraag (nog) niet kunnen geven, suggereren de korrela-
ïies 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 ijk geheugenÍunktie óók nog op een relatief centrale, kanaal-

onafhankel ijke mediërende funktie als bijvoorbeeld rcoderenr een beroep

doeï. Als deze suggesfie enige waarheid bevat, dan wordt deze in ieder

geval niet tegengesproken door de eerder gevonden betrouwbaarheids-
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koëfÍ iciënten van Nafikken, ln paragraaf 5,2 konstateerden wij immers

daÍ Natikken over een wel iswaar goede interne konsistentie (.Bl) be-
schikï, maar tevens minder homogeen (.1il is, l4et andere woorden: de

items van Natikken meÍen op betrouwbare wijze niet één, maar verschil-
lende funkties tegel ijkertijd. ln een latere analyse van de gegevens

zullen wij nagaan in hoeverre deze voorstelling van zaken door andere
bevind ingen ondersteund wordt.

Uitgaande van het derde elenrent van het Mark-model - de hiërarchische
organisatie van íunkties - kunnen de tesfs, c.q. in{erkorrelaïies van
tabel 11 nog op een andere manier dan in fabel lO gegr.oepeerd worden.
Hiertoe plaatst men de korrelaties in een zodanige rangèrde dat de uit-
eindel ijke korrelatiematrix - of onderdelen daarvan - een zgn. rsimplex-

struktuurr verïoont, zoals beschreven door Guttman (954). Deze sïruk-
tuur houdt in dat korrelaties aan weerszijden van de diagonaal (van

I inksboven naar rechfsonder) het hoogsÍ zijn en vervolgens langzamerhar,d

afnemen naarmate zij verder van de diagonaal verwijderd zijn. ln de

rechterbovenhoek en de I inkerbenedenhoek treít men dan de laagste korre-
laties aan. De rationale van dit korrelatiepaÍroon voor de LDT-E is dat
tests van aangrenzende funkïiecomplexiteit, dat wi I zeggen tests die
volgens het postulaat van de hiërarchische organisatie op één na dezelÍ-
de funktie meten, hoger met elkaar korreleren dan tests van niet-aan-
grenzende funkïiecornplexiteit. Bovendien zul len de korrelaties dalen
naarmate de tests sterker verschillen in complexiteiÍ, dat wil zeggen
een sÍeeds geringer aanta I funkties gemeenschappel ijk hebben.

Bekijken we nu de interkorrelaties van tabel l1 per kanaal, uitgaande
van het kanaalgebonden karakïer der verzamel ing Íunkties, dan ïreffen
we voor het v- F kanaal een perÍekte simplexstrukÍuur aan, met Natikken
als naar alle waarschijnlijkheid minst cornplexe en Vouwblaadjes als meesf
ccrnplexe test, 0m een dergel ijke sÍrukïuur te bereiken moesten we echter
wel de volgorde der tests wijzigen, aangezien Blokpatronen - volgens een

eerdere inhoudsanalyse de meest complexe test (cf. tabel l) - in zijn
oorspronkel ijke positie de simplexsïrukïuur te niet deed33.

ondanks systemaïische pogingen om ook voor het A- s kanaal een períekïe
simplexsïrukïuur ïe bereiken, zijn we hierin nieï geslaaqd. wel Ieverde
herhaalde rangschikking van de tests een tweetal zgn. rquasi-simplexr

strukturen op, waarín de perfekte simplex redel ijk benaderd wordt. Eén

van deze iwee strukturen laat qua rangschikking van de tests, hetzelfde
beeld zien als tabel 3, met Woordenspan als minst complexe en Begrip en
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inzicht als meest (?) ccrnplexe test. Dit
deze rangschi kking in tabel 1 1 verkozen
quas i -s imp I ex, waarvan de h i ërarch i sche

iioordenspan, Zinnen nazeggen, Begrip en

Zowel de perfekte simplex voor het V- F

het A- S kanaal vormen onzes inziens een

houdendheid van het Mark-model.

6.3 Fakiorstruktuur

is dan ook de reden waarom wij
boven de tweede, r iva I i serende

rangschikking als volgt lu idï:
i nz icht en Verhaa I tje vragen.
kanaal als de quasi-simplex voor
derde aanwijzing voor de steek-

Gegeven de keuze van een aantal tests voor de LDT-E welke in meer oÍ min-
dere mate dezelfde (hypothetische) funkties meten, is het nieÍ verwon-
derlijk dat deze tests een bepaalde, zij het wisselende onderlinge samen-

hang vertonen, zoals gedanonstreerd via de kori-elaties in tabel 10. Langs

verschil lende wegen zijn wij toï nog toe op zoek geweest naar een verkla-
ring voor de aangetrofÍen verbanden in de hoop daarmee een nader I icht
te kunnen werpen op de betekenis van de LDT-E en - implicieÍ - daarmee
ook op het model dat aan de LDT-E ten grondslag I igt.
Een vaak bewandelde weg in het exploratieve onderzoek naar de betekenis
van tests is die van de faktoranalyse. ln 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 tot informatiereduktie. ln een exploratief onderzoek
I ijkt dit laafste een weinig aantrekkel ijk vooruitzicht, aangezien het
in deze onderzoeksÍase nu juisï gaat orn een zo grondig mogel ijke ver-
kenning van al le informatie die de LDT-E mogel ijkerwijs kan opleveren.
Dat deze inÍormatie in principe tamelijk omvangrijk is, bewijzen de over-
wegingen die aan de konstruktie van de LDT-E ten grondslag liggen en de

daarop volgende inhoudsanalyse van de tests. Al leen al vanwege het feit
dat een Íaktoroplossing van de LDT-E minder Íaktoren zal tel len dan er
tesïs zijn, kunnen wij bij voorbaat sfel len dat faktoranalyse slechis
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
vervul len in ons onderzoek. ln de eerste plaats omdat de LDT-E naast
diagnostische test - gericht op de mefing van een aantal afzonderl ijke
funkties - ook de rol van intelligentietest vervulï en als zodanig voor
een faktoranalytische exploratie en interpreïatie in aanmerking komt
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(cf. par. l.l). ln de tweede plaaïs omdat faktoranalyse de techniek bij
uitstek is om een gegeven interkorrelatisnatrix zó samen te vaïten dat

van iedere test(variabele) duidel ijk wordt wat zij gemeenschappel ijk
heeft met andere test(variabelen). lndien daarnaast de beïekenis van die

andere ïestvariabelen 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-
analyïisch onderzoek te onderwerpen als aanvul I ing op vooraÍgaande en

komende ana I yses.

ln ïabel 12 (Bijlage; p. 256) wordt de korrelaïiematrix van de acht

tests ui+ de LDT-E gegeven, oP basis waarvan een faktoranalyse is uitge-
voerd volgens Jdreskogrs maximum I ikel ihood methode (Bethlehem et al.,
1918; p. l0)34. Uitgaande van een restriktivifeitsgrens van 4.47 voor

net gekozen faktormodel volgens de vuistregel m <p + ,- t \6i, waarin

m=aantal faktoren en p=aanïal tests, is eerst het aantal faktoren be-

paald daï benodigd is om de samenhang tussen de tests te verklaren. Hier-
toe zijn toetsen voor achïereenvolgens 0-, l-, 2-,3- en 4-faktoroplos-
singen uitgevoerd, waarbij de 3-Íaktoroplossing nog juist signiÍikant
bleek (12 =24.29, df= 14, p=.04) en de 4-Íaktoroplossing net niet (12=

14.03, dí=9, p=.12). Gegeven het feiï dat de hypothese met beïrekking

ïot de 3-Íaktoroplossing nog juist verworpen moest woràen voordat de re-
striktiviteitsgrens werd bereikt35, hebben wij vervolgens gekozen voor

een oplossing naar vier Íakforen. Het resultaat van deze analyse is als

volgt. Het totaa I percenfage verklaarde gemeenschappel ijke variantie
(som uiïgevoerde kommunal iteiten) bedraagt 53/ . Hietvan neemï de eerste

Íaktor 38ll in beslag en de drie daaropvolgende fakïoren respekiievel ijk
1%, 6% en 2$, Opvallend - maar niet geheel onverwacht gezien de samen-

stelling van de LDï-E en de bevindingen tot nog toe - is de dorninante

positie van de eersïe (algemene) Íakïor, welke wij in aansluiting op de

Íaktoranalytische ïraditie aanduiden meï tgr, als afkorïing voor rgen-

eral (intel I igence)?. 0p basis van deze duidel ijke g-fakïor mogen wij
konkluderen dat de waargenomen variantie van de tesïs uit de LDT-E in

ieder geval in één betekenisdimensie beschreven kan worden. Uitdrukke-

I ijk schrijven wij rkan?, aangezien orthogonale rotatie (varimaxrotatie)

van de verkregen 4-faktoroplossing ons inzicht in de strukturele beïe-

kenis van de LDT-E aanzienlijk kan verdiepen. ln tabel lf wordt de des-

betreffende Íaktormaïrix, geroteerd naar een eenvoudige struktuur vol-
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gens het varimaxcriterium van Ka iser, weergegeven.

Tabel 13. Faktorladingen van de tests na varimaxrotatie over vier
Ía ktoren

N= -92

fa ktor I ad i ngen
te sts

ll ill

B I okpatronen

Vouwb I aadjes

Nat i kken

Woordenspan

Plaatjes aanwijzen

Z i nnen nazeggen

Verhaa ltje vragen

Begrip en inzicht

.09

.15
1a

.20
?L

.63

.64

.68

.l i

.10

.16

.68

.49

.14

.18

.54

*
.32

.11

,13

a1

.i1

.04

)2

.21

.01

wanneer we ons beperken tot tests met een faktorlading >u.40 (in de tabel
onderstreept)36 dan wordt de eerste faktor (l) gevormd door Zinnen na-
zeggen, Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht. Een juisïe benaming

voor deze faktor lijkt ?aalbegz,ip.le zijn aangezien in de tests die op

deze faktor laden het vermogen om verbale betekenisinhouden te begrij-
pen een belangrijke rol speelt,
Van de drie tests laadt Zinnen nazeggen ook duidel ijk op de Íweede Íak-
tor (ll), welke voornamelijk de variantie van Woordenspan en plaatjes
aanwijzen beschrijft. Dit valt te verklaren uit het Íeit dat Zinnen na-
zeggen niet al leen een beroep doet op het vermogen verbale betekenis-
inhouden te begrijpen maar ook op de vaardigheid om daïgene wat begrepen

is te reproduceren. De verondersïelling hierbij is dat een zin beter
gereproduceerd wordt indien deze ook begrepen wordt. Als zodanig beves-
tigï de kombinatie Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen

onze eerder geuite verwachting (cf. par. 3.2) omtrent de geheugenÍunk-

tie van deze tests, Opvallend is echter dat Vouwblaadjes en Natikken,
eveneens tests die volgens onze inhoudsanalyse de geheugenfunktie zou-
den moeten meten, nauwel ijks of niet laden op deze ïweede Íaktor (l l),
welke wij voorlopig met Verbaal geheugen zul len aanduiden.

De derde faktor (lll) wordt gevormd door Blokpatronen en Natikken. In-
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dien we deze faktor zouden moefen interpreïeren dan I ijkt de waarnaning

van visueel-ruimtel ijke patronen, eerder dan een oí andere geheugenÍunk-

tie, het bindend element tussen deze twee tests, ln afwachting van ver-
dere analyses zullen wij deze derde faktor (lll) dan ook kortheidshalve
aa nd u i den net Ruimtelijk-arnly tis ch inzicht.
De vierde faktor (lV) - waarop alleen Vouwblaadjes substantieel laadt -
lijkt op het eersïe gezicht een restÍaktor en is als zodanig moeilijk
te inierpreteren. Vanuit het Mark-model gezien wordt echter de inter-
pretatie eenvoudiger indien men het volgende bedenkt.

ln de eerste plaats wordt het onderscheid naar kanalen weerspiegeld in

de oplossing naar vier faktoren. Zo hebben de eerste twee faktoren (l
en I l) betrekking op heÍ auditief-spraaknotorische kanaal3T en de laaï-
ste twee faktoren (lll en lV) op hef visueel-Íijnmoïorische kanaal. Ge-

geven deze rkanaalindel ingr van de fakïoren is het vervolgens interes-
sant orn na te gaan hoe de veronderstelde hiërarchische organisatie van

funkties ïot uiting komt in de fakïorladingen van ieder paar Íaktoren.
Mef de voorkennis die wij reeds bezitten op basis van onze eerder uiÍge-
voerde simplexanalyse, mogen we verwachten dat op iedere faktor per leer-
kanaal öÍ minder complexe èÍ meer complexe tests zul len laden. lnspektie
van de fakïorladingen per leerkanaal bevestigt globaal onze verwachtin-
gen: zo laden de naar verhouding meest coÍnplexe tests binnen het audi-
tief-spraakmoïorische Ieerkanaal op één en dezelfde Íaktor ( I ) en de

minst complexe tests binnen hetzelfde leerkanaal al leen op de tweede

faktor. Voor het visueel-f ijnmotorische leerkanaal vinden we hetzelfde
patroon ïerug: de minst ccrnplexe tests - Blokpatronen en Natikken -
laden op dezelfde faktor (lll) en Vouwblaadjes als meest complexe test
op de vierde Íaktor. lvleï andere woorden: ook al valt de vierde Íaktor
(lV) binnen de gegeven samenhang van acht ïests nieï direkt ïe benoemen,

toch kan men haar interpreteren als een specifieke faktor welke primair
de varianÍie van de meesï complexe tesï binnen het visueel-Íijnmotori-
sche kanaal beschrijft. Welke verdere psychologische betekenis wij aan

deze ccrnplexiteit moeten hechten kan mogel ijk in relatie tot 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 fakforen, is de vraag naar het praktisch
nuï en de theoretische houdbaarheid van dit aantal nief zonder enige be-

ïekenis. lndien bijvoorbeeld voorspel I ing door middel van een zo klein
mogel ijk aantal Íaktoren heÍ doel is van de analyse, dan I ijkt een
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3-faktoroplossing te preÍer eren boven een 4-Íaktoroplossing: het percen-
tage te verklaren variantie van de laatste Íwee fakïoren is immers tame-
lijk gering (respektievelijk 6fr en z%). Nu kan men aanvoeren dat een
techniek als principale komponentenanalyse zich beter leenï voor een
dergelijke datureduktíe met heï oog op voorspelling. wij kunnen diÍ
slechfs beamen. Dat wij hierna desondanks een 3-faktoroprossing zur ren
presenteren vindt dan ook haar grond in het volgende.
ln de eersfe plaaïs zijn wij primair geïnteresseerd in voorsper ingen
waarbij de oorspronkel ijke betekenisstruktuur van de Íests u ii de LDT-E
zoveel mogel ijk behouden bl ijft. principale komponentenanalyse doet,
gezien haar aard als pure daïareduktietechniek, geen recht aan dit laat-
ste aspekf, ook al I ijken de numerieke resultaten van beide technieken
vaak sterk op elkaar....Deze uitspraak van Bethrehsn et ar. (i97g; p. l6)
wordt bevestigd door de resu ltaten van een eerder uiïgevoerde principa-
le komponenïenanalyse (eenheden op de diagonaal, varimaxrotatie van vier
komponenlen) door schroots en Van Alphen de Veer (1gi4), zij het daf de
ladingen van de tests op de vier kornponenten, evenars het totaarpercen-
ïage verkfaarde variantie e7fr) naar verwachting hoger zijn dan bij de
hier gepresenïeerde faktoranalyse.
ïen tweede: alle criteria ter bepal ing van een optimaal aanïal 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.0fschoon een 4-faktoroplossing volgens de hier gehanteerde crite-
ria nog juist toelaatbaar is, kunnen wij ons niet aan de indruk onïtrek-
ken daï wij bij een 4-faktoroprossing gevaarr ijk dicht in de buurt van
deze fouïenvariantie baranceren, getuige onder andere het Íeit dat het
percentage te verklaren varianÍie van de vierde Íaktor slechts 2% oe-
draagt. Deze indruk wordt versterkt door de hoogte en het verroop van
de vier eigenwaarden in de principale komponentenoplossing, welke res_
pekl-ievel ijk 3.45, l.oB, .95 en .72 bedragen. Volgens het vaak gehanteer-
de criterium: eigenwaarde >1.0, zou strikt genomen al leen een 2-kompo-
nentenoploss ing toegesÍaan zijn.
ln de derde plaats achten wij de theoretische en praktische betekenis-
vraag van belang in hoeverre een i-faktoroplossing ïoï wezenl ijk andere
resultafen zal leiden dan een 4-faktoroplossing, en zo niet, in welke
faktoren de vierde faklor zich zal oplossen.
Een vierde reden r-ensrotte waarom wij geïnferesseerd zijn in een i-fak-
toroplossing betreft de vergel ijkbaarheid van verschi I lende faktor-
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oplossingen indien de gehele onderzoeksgroep opgespl itsï wordt naar

leeÍtijd,geslachtensociaal-ekonomischniveau.Aangezieneendergelij-
ke opspl itsing onvermijdel ijk tot geringere aantal len per subgroep leidt

en schatting van het aantal te extraheren faktoren per subgroep na toet-

sing van respekïievel ijk een 2-, 3- en 4-faktoroplossing een J-faktor-

oplossingindiceert,verdienïlaaÍsïgenoemdeoplossingduidelijkde
voorkeur boven een 4-faktoroplossing' Het risico van de interpretatie

van foutenvariantie neÍnen wij I iever niet'
ln tabel 14 wordt de faktormatrix van een oplossing naar drie faktoren

weergegeven, geroteerd naar een eenvoudige struktuur volgens het vari-

maxcriterium van Kaiser. Tussen haakjes zij vermeld dat het percenïage

verklaarde gemeenschappel ijke variantie 50Í uedraagt. Hiervan neemt de

eerste ongeroteerde faktor 38l, in beslag en de twee daaropvolgende fak-

toren respektievel ijk 1% en 6%. Evenals bii de 4-faktoroplossing kunnen

wij dus ook bij de f-Íaktoroplossing konkluderen dat de waargenomen va-

riantie van de tests uit de LDT-E in één betekenisdimensie (rgr) be-

schreven kan worden.

Tabel 14. Faktorlad ingen van de tests na varimaxrotatie over drie
fa ktoren

N= 392

faktorladingen
tests lllil

B I okpatronen

Vouwb laadjes

Nat i kken

Woo rde nspa n

Pl aatjes aanw ijzen

Zi nnen nazeggen

Verhaaltje vragen

Begrip en inzicht

.08
1ó

.?_0

,2

)q

.64

.64

.66

.13

.08
7a

7q

-
.48

.14

.19

.56
6a

;

=
.34

. t)

.11

Zoals uit tabel 14 aÍ te lezen valt, leidt een J-faktoroplossing geens-

zins tot dramatische verschuivingen in de faktorstrukïuur van de LDT-E,

vergeleken bij een 4-faktoroplossing' De vierde Íaktor is opgelost in

de derde faktor welke wij eerder benoemderr rneï de term Ruimtelijk-analy-
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tisch inzicht. Gegeven de lad ingen van Blokpatronen, Vouwblaadjes en Na-

tikken op deze Íaktor en gelet op hun gemeenschappelijke betekenis meï

betrekking tot de waarneming van visueel-ruimtel ijke patronen, zien wij

geen aanleiding orn de derde fal<tor (lll) anders te benoemen dan als

Ruimte Li i k' analy ti s ch inzí cht .

De eerste en tweede Íaktor zijn vrijwel identiek met de eerste twee fak-

toren van de 4-faktoroplossing. Gezien onze eerdere interpretatie en be-

noeming van deze fakforen, duiden wij de eerste faktor (l) dan ook weer

aan met Iaalbegtíp en de tweede faktor (ll) met verbaal geheugen. Vanuit

het Mark-model geredeneerd beschouwen wii voorts Ïaalbegrip en Verbaal

geheugen als de noeÍners van de funkties die door de beïrokken tests bin-

nen het aud itief-spraakmoforische kanaa I gemeten worden3T en Ruimtel ijk-
analyïisch inzicht op overeenkomstige \',iize als de noemer van de funk-

ties etc. binnen het visueel-fijnmotorische kanaal.

6.4

ekonomisch niveau

lnparagraaf6.lhebbenwijuiteengezet!Íaaroínhetonsnuttigleekomde
samenhang Íussen de testprestaties op de LDT-E en de variabelen leeftijd,
geslacht en sociaal-ekonomisch niveau ïe bestuderen. ln dezelfde para-

graaÍhebbenwijVervolgensdezesamenhangonderzocht.UiïdiÍonderzoek
bleek onder andere daï oudere kinderen (5;11 - 6;04) betere prestaties

leveren op respektievel ijk Blokpatronen, Natikken, Plaatjes aanwijzen en

Begrip en inzicht dan jongere kinderen é;05-5;10); leeÍtijd sPeelde

verder geen rol van beïekenis 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 tesïs is veranderd, aangezien het vierde element

van het Mark-model - de ontogenie van funkties - inhoudt dat op latere

leeftijd méér (en complexere) íunkties ïot ontwikkel ing gekomen zijn dan

op jongere leeftijd. lndien dit zo is dan zul len psychologische tests

die deze funkties meten door hun veranderde psychologische betekenis te-

vens de veronderstelde ontogenie van de Íunkïies reflekteren'

Een van de manieren om dit te onderzoeken is door middel van faktorana-

lytisch onderzoek van tests, aÍgenomen op verschi I lende leefïijdsgroepen

(Stotï & Bal l, 1965). lndien eenzelÍde faktorstruktuur gevonden wordt

voor verschi I lende leeftijdsgroepen, dan mag men konkluderen dat ondanks

het vorderen van de leeftijd de psychologische betekenis van de tesrs

niet is veranderd en dat dientengevolge dezelÍde funkties gemeten worden.

Faktorstruktuur naar lacht
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Een en ander sluit uiteraard niet uit dat de funkties als zodanig niet
verder zouden kunnen rrijpenr. ln Íeite isrrijpingr in geval van een

stabiele faktorstruktuur dan ook daÍgene waf men konstateert indien een

signif ikant leeÍtijdseffekï gevonden wordf (cÍ . par. 2.2; Íig. 4).
ln tabel l5 (Bijlage; p. 25-l) worden de interkorrelaïies van de ïests
uit de LDT-E weergegeven voor respektievelijk de jongste $;05 - 5;10)
en de oudsÍe (5;11- 6;04) leeftijdsgroep. 0p basis van deze twee korre-
latiematrices is vervolgens per maïrix een faktoranalyse uitgevoerd vol-
gens Jóreskogrs maximum I ikel ihood meïhode (BeÍhlehem et al., op.cit.).
Gekozen is voor een oplossing naar drie faktoren op grond van eerder
genoemde overwegingen (par. 6.1). Heï resultaat van deze analyse is als
vo | 9t.
Voor de jongste leeftijdsgroep bedraagt heï totaal percenïage verklaarde
gemeenschappel ijke variantie 48. Hiervan neemt de eerste Íaktor 34fr in
beslag en de twee daaropvolgende Íaktoren respektievelijkl{" en7%. yoor

de oudste leeftijdsgroep zijn deze waarden iets verschi I lend, namel ijk
51$ (totaal percentage verklaarde gemeenschappel.ijke varianlie), 39$
(eerste faktor),7í (ïvíeede faktor) en 5% (derde Íaktor). Op basis van

deze resulïaÍen mogen wij konkluderen dat de waargenomen variantie van

de fests uit de LDT-E - zowel voor de jongste als voor de oudste leef-
tijdsgroep - in één betekeni sd imensie beschreven kan worden.

De twee faktormatrices zijn vervolgens geroteerd naar een eenvoudige
struktuur volgens het varimaxcriterium van Kaiser. ln fabel l6 worden de

geroteerde faktormatrices voor respektievel ijk de jongste en oudste
I eeft i jd sgroepen weergegeven.

Uit de tabel kan men aflezen daï 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 faktorsïruktuur 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-
model betekenï dit dat ongeacht het leeftijdsverschi I van een half jaar
prakïisch dezelfde funkiies gemeten worden door de ïests uit de LDT-E.

Kennel ijk verloopt de funktie-ontwikkel ing binnen de onderzochte leef-
tijdsgroep weer niet zó snel dat zich fundamenlele verschuivingen in de

tesïbetekenis voordoen, Uiteraard sluiten wij hierbij de mogel ijkheid
niet uit dal- de LDT-E oÍ de gebruikte analyseïechniek weinig gevoel ig
is voor een zich feitel ijk volÍrekkende ontwikkel ing.
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Tabel 16. Faktorlad ingen van de tests na varimaxrotatie over drie
faktoren, naar leeÍtijda
N1 = 219; N2= 173

fa kïor I ad i ngen

ilt
12

tests il

B I okpatronen

Vouwb I aadj es

Nat i kken

Woordenspan

Plaatjes aanwijzen

Zi nnen nazeggen

Verhaa I tje vragen

Begrip en inzicht

-.0t .18

.28 .05

. 16 .22

.19 .22

.22 .25

.66 .60

.60 .68

.64 .10

.12 .13

.04 .12

.33 .32

.75 .15

.65 .71

.48 .47

.1 8 .12

.13 .24

.54 .55

.51 .54

.46 .56

.08 .lB

.29 .35

.11 .33

.36 . 16

.01 ,12

a 
1 =.longste leeftijdsgroep (5;05- 5;10); 2 = oudste leefïijdsgroep
(5;11 - 6;O4)

Bl ijkt leeftijd binnen de beperkingen van dit onderzoek nauwel ijks van

invloed te zijn op de betekenis van de LDT-E, voor geslacht I iggen de

zaken misschien anders. Zo leveren meisjes bijvoorbeeld betere test-
prestaties op Vouwblaadjes dan jongens, ongeacht hun leeftijd of sociaal-

ekonomisch niveau (cf. par. 6.1). Dit wettigt de veronderstel ling dat

meisjes over gedeeltel ijk andere cognitieve funkties beschikken - eerder

dan over meer rgerijpter of complexe Íunkties - waardoor verschillen in

testbetekenis tussen jongens en meisjes verwacht kunnen worden. Gezien

het exploratieve karakter van dit onderzoek zul len wij echïer meï de

verklaring van mogel ijk optredende verschi I len wachten toï de resu ltaten

van de nu volgende Íaktoranalyse gepresenteerd zijn.
ln tabel 17 (Bijlage; p. 258) worden de iíterkorrelaties van de tesïs

uiï de LDT-E weergegeven voor jongens en meisjes apart. 0p basis van de-

ze twee korrelatiematrices is vervolgens per matrix een Íaktoranalyse

uitgevoerd volgens Jdreskogrs maximum I ikel ihood methode met een oplos-

sing naar drie Íakïoren.

Voor jongens bedraagt het totaal percentage verklaarde gemeenschappe-

l ijke variantie 51; voor meisjes eveneens 51. De percentages verklaarde

variantie per faktor 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 víeer konkluderen daï de waargenoÍnen 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 doeÍ zich in de faktoriële betekenis van Vouw-

blaadjes geen opmerkel ijke verschuiving voor. Met andere woorden: de

veronderstel I ing dat Vouwblaadjes bij meisies op gedeeltel ijk andere

cognitieve funkties een beroep doet, wordt door de resultaten van deze

analyse niet bevesÍigd. Een verklaring voor dit resultaat kunnen wij
vooralsnog niet geven. !Íèl wil len wij de mogel ijkheid openhouden dat

een faktoranalyse op Vouwblaadjes in kombinatie met andere tests tot
het verwachte resultaat zal leiden. Bekend is immers daï de resultaten
van een faktoranaly.se sterk afhankel ijk zijn van de geselekteerde varia-
belen, i.c. de ïests van de LDT-E.

Letten wij in tabel lB voorts alleen op tests met een faktorlading >,.40

dan valt meteen op dat van de drie tests die op faktor I I I rRuimtel ijk-
analytisch inzicht? laden, Natikken ook op faktor I I rVerbaal geheugenÍ

laadt, althans voor meisjes. Voor jongens is dit niet het geval. De

vraag rijst welke betekenis wij hieraan moeÍen hechten, mede gelet op

het gegeven dat jongens en meisjes gemiddeld even goede testprestaties
op Natikken leveren (m3=5.99 en mm=6.01; cf. tabel 17).

Ofschoon deze vraag nief met zekerheid te beantwoorden valt, lijkt heï

minder waarschijnl ijk - gezien de vrijwel identieke testprestaties -
dat dezelfde funkties van Natikken meer bij meisjes dan bij jongens ge-

rijpt zouden zijn. Ook de veronderstel I ing dat bij meisjes meer cornplexe

Íunkties tot ontwikkel ing gekomen zouden zijn op grond van het duidel ij-
ke leeftijdseffekt voor Natikken, kl inkt weinig aannanel ijk omdat de

hiervoor gepresenteerde 3-faktoroploss ing per leeftijdsgroep geen opmer-

kel ijke verschuiving in de ladingen van Naïikken heeft opgeleverd. Wèl

opmerkel ijk, maar op basis van onze gegevens onvoldoende bewijsbaar, is

de veronderstel I ing dat bij meisjes gedeeltel ijk verschi I lende (àndere)

funkties tot ontwikkel ing gekomen zijn.
Vrij vertaald kont deze veronderstelling hierop neer dat meisjes en jon-

gens de testopgaven van Natikken ieder op hun eigen wijze oplossen met

overigens hetzelÍde eindresu ltaat: de jongens door voornamel ijk een be-

roep te doen op de (kanaalafhànkel ijke) onmiddel I ijke geheugenfunktie

voor ruimtelijke sekwenties (cÍ. par. 3.2) en de meisjes door tévens
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Tabel 18. Faktorladingen van de tests
faktoren, naar geslachté

Nj = tss; Nm = l9l

na varimaxroïatie over drie

Íaktorladingen

lllll
jmjmjm

tests

B I okpaïronen

Vouwb I aadjes

Nat i kken

Woorden s pa n

Pl aatjes aanw ijzen

Zi nnen nazeggen

Verhaa I tje vragen

Begrip en inzicht

.ll .19

.06 .07
Àa.L) .aL

.15 *

.61 .69

.50 .46

.18 .13

. 19 .11

.63 .41

.51 .51

.58 .52

.1 1 .14

.29 .l8

.25 .18

,33 .16

.04 .25

.08 .07

.19 .22

. 10 .28

.23 .1 9

.28 .23

.63 .65

.58 .68

.66 .68

a j=jongen; m=meisie

een beroep te doen op een of andere (kanaalonafhankel ijke) centrale me-

diërende funktie als rcoderent (cf. par. 6.2); dal wil zeggen visuele

informatie over de positie van de aan te tikken blokjes wordt - na het

passeren van de onmiddel I ijk geheugenÍunktie - sti lzwijgend benoemd met

bijvoorbeeld I inks, rechts of één, twee, etc., alvorens een fijnmoto-

risch antwoord tot stand komï. onzes inziens vormt deze extra tcodeerr-

funktie bij meisjes de band tussen Natikken als onmiddellijk geheugen-

test voor het v- F kanaal enerzijds en l,íoordenspan, Plaatjes aanwijzen

en Zinnen nazeggen als onmiddellijk geheugentest voor het A-S en AV-F

kanaa I anderz ijds.
Nog een tweeïal opmerkingen over tabel 18 toï slot. ln de eersïe plaats

kunnen wij - met uitzondering van Natikken.- geen verschuivingen van be-

Íekenis konstateren in de faktorstruktuur van de LDT-E voor jongens en

meisjes afzonderlijk. ln de ïweede plaats achten wij de benoeming van

de tweede faktor met rVerbaalr geheugen bij nader inzien minder korrekt;

niet al leen omdaï een substantiële lading voor Natikken (een tesï voor

het V-F kanaal) op de tweede faktor gevonden id, maar ook omdat de ka-

naalkenmerken van Plaaties aanwijzen (AV- F) - eveneens ladend op de

tweede faktor - minder goed harmoniëren met het veronderstelde ?verbaler

karakter van deze geheugenfaktor. Alvorens Íaktor I I opnieuw te benoemen,
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zullen wij echïer eerst de resultaten van een faktoranalyse per sociaal-
ekonomi sche n i veaugroep aÍwachten.

Naast leeftijd en geslacht kan ook heï sociaal-ekonomische niveau (SEN)

van het kind van invloed zijn op de betekenis van de LDT-E. ln paragraaÍ

ó.1 vonden wij bijvoorbeeld duidel ijke SEN-invloeden terug op de gemid-

delde testprestaties bij Natikken, f,ioordenspan, 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 I íchÍ
van de verschi I len in gemiddelde testprestaties - iets zeggen over de

funkties die door de tests uiï de LDT-E gemeïen worden. De redenering

die wij hierbij volgen is om en nabij dezelÍde als die voor leeftijd en

ges I acht.

ln tabel l9 (Bijlage; p. 259) worden de interkorrelaties van de tesïs
uiï de LDï-E weergegeven voor de drie SEN-groepen afzonderlijk (SEl,l-l =

hoog; SEN-l I = midden; SEN-l I I = laag). 0p basis van deze drie korrelatie-
matrices is vervolgens een faktoranalyse uitgevoerd volgens Jlreskogrs
maximum I ikel Íhood methode met een oplossing naar drie faktoren.
Voor SEN-l bedraagt het totaal percenïage verklaarde gemeenschappel ijke
variantie 46; voor SEN-l I 46; voor SEN-lll 52. De percentages verklaarde
variantie per Íaktor zijn voor SEN-l respektievel i jk 32, 8 en 6; voor

SEN-I I 32, 9 en 5; voor SEN-I I I 59, 7 en 6. Ook nu weer mogen wij konklu-

deren dat de waargenornen variantie van de tests uiï de LDT-E zowel voor

SEN-l en SEN-l I als voor SEN-l I I in één betekenisdimensie beschreven kan

worden.

ln tabel 20 worden de geroteerde Íaktormatrices 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-
fakïoroplossing voor de gehele onderzoeksgroep (par. 6.3; tabel 14),

kunnen wij echter een tweetal nieuwe, betekenisvol le faktorladingen
(>.40) onderscheiden voor respektievelijk Natikken (SEN-l I l) op de twee-

de faktor en Plaatjes aanwijzen op de derde faktor.
Te beginnen met Natikken: deze test laadï voor SEN-l ll zowei op de derde

faktor Ruimïel ijk-analyfisch inzicht als op de Íweede faktor Verbaal ge-
heugen. Volgen wij dezelÍde redenering als voor geslacht dan mogen wij
in eerste instanïie konstaÍeren daï Natikken niet al leen de (kanaalaf-

hankel ijke) onmiddel I i.lk geheugenÍunkïíe voor ruimtel ijke sekwenties
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Tabel 20. Fakforladingen van de tests na varimaxrotatie over drie
fakïoren, naar sociaal-ekonomisch niveaua

N1 = 94; N2= 112; N3= 205

faktorladingen

tesïs il lll

B I okpatronen

Vou wb I aad j es

Nat i kken

It'loordenspan

Pl aatjes aanw ijzen
Zi nnen nazeggen

Verhaalfje vragen

Begrip en inzicht

.01 .00 .1 4

.05 .13 .22

.32 .17 .14

.11 .18 .24

. 19 .26 .23

.52 .54 .68

.58 .67 .68

.46 .68 .63

.13 .t0 .16

.09 .17 .O4

.20 .1 1 .41

.81 .69 .16

.68 .67 .69

.58 .4 r- .47

.06 .14 .11

.13 .22 .15

.54 .62 .59

.59 .48 .51

.51 .56 .54

.11 .18 .09

.41 .19 .36

.lB .21 .19

.30 .08 .31

.04 .14 .14

u 
1 = SEN-l (hoog); 2=SEN-ll (midden); 3= SEN-lll ilaag)

meet maar ook een (kanaalonafhankel ijke) centrale, mediërende funktie
als coderen. ln het lichï van de gemiddelde fesÍprestaties op Nafikken
voor respektievelijk SEN-l m=6.96, SEN-ll m=6.16 en SEN-lll n=5.35
(tabel 19) I ijkt echter een mediërende funkfie als coderen in tweede

instanïie weinig waarschijnlijk. Voor zover op deze Íunktie al een be-
roep wordt gedaan, leidt diÍ niet tot gelijke oí betere ïesïpresfaties.
Eerder vermoeden wij dat al leen heï onmiddel I ijk geheugen als zodanig

een rol speelt bij het oplossen van de testopgaven van Naïikken voor
SEN-l I l; een tamel ijk controversieel vermoeden aangezien wij eerder ver-
onderstelden dat onmiddel I ijk geheugenfunkties relatief kanaalafhanke-
lijk zijn. Als zodanig rhoortr Natikken - een test voor het V-F kanaal

- dan ook nieï op de tweede Íaktor te laden, ïenzij men ervan uitgaaï
dat niet zozeer het onmiddel I ijk geheugen of zijn veronderstelde kanaal-
aíhankel ijkheid het bindenrl elemenf vormt ïussen Nafikken, Woordenspan,

Plaafjes aanwijzen en Zinnen nazeggen als wel hun gemeenschappel ijke
aandachïsfunktie of het temporele orde-karakïer yan de items uit deze

ïests (cf. par.3.2). lt4eer spekulatie dan exploratie dus, te meer daar
nöch de aandachtsÍunktie noch het temporele orde-karakter van Natikken
goed kan verklaren waaroín deze tesï - met uitzondering van de groep

meisjes en SEN-I I I - al leen op de derde Íakïor laadï.
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Ten aanzien van Plaatjes aanwijzen vinden rríij voor SEN-l niet alleen be-

tekenisvolle ladingen op de tvíeede faktor, maar ook op de derde faktor,
aangeduid met Ruimtelijk-analytisch inzicht. Een verklaring hiervoor is

niet moeil ijk te vinden indien men bedenkt dat Plaatjes aanwijzen rge-

mengder kanaaleigenschappen heeft; dat wil zeggen er wordt zowel audi-
tieve als visuele informatieverwerking verlangd alvorens een íijnmoto-
risch antwoord gegeven kan worden, Kennel ijk speelt het visueel-f ijnmo-

ïorische aspekt in SEN-l een belangrijker rol bij het oplossen van de

testopgaven van Plaatjes aanwijzen dan in SEN-l I en SEN-l I l. Een aandui-

ding voor het feit dat een meer cornplexe funkÍie in de hoogste SEN-groep

ïot ontwikkeling gekcrnen is? 0f, dcrnweg een aanduiding voor het feit dat

deze groep met gedeelïel ijk verschi I lende (àndere) cognitieve Íunkties
toegerust is? Ofschoon wij het verlossende antwoord op basis van onze

gegevens niet kunner; geven, zijn de gemiddelde testprestaties van SEN-l

op Plaatjes aanwijzen wèl hoger dan van SEN-l I en SEN-l I I (respektieve-

lijk m=5.11, n =4.68 en n=3.97; fabel |9), zij het daï het verschil
tussen SEN-l en SEN-l I niet sÍgnifikant is (par. 6.1; tabel 9).
Toï slot van deze paragraaf nog een paar algemene opmerkingen. ln de

eerste plaats: ondanks de verschuivingen in Íaktoriële betekenis van

Natikken en Plaatjes aanwijzen, en ondanks onze tamel ijk speku latieve
veronderstel I ingen orntrent de beÍekenis van deze tests, mogen wij wèl

stel len dat de verkregen faktorstruktuur van de LDT-E vrij stabiel is;
het patroon van Íaktorladingen per onderscheiden subgroep wijkt immers

nieï noemenswaard af van hef eerder gevonden païroon voor de gehele on-

derzoeksgroep (5-fakïoroplossing; 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 werkel ijke befekenisverschi I len van de tests per subgroep. ofschoon

wij deze vraag niet afdoende kunnen beantwoorden, spelen mogel ijke arte-
fakten - zoals ook bij nader onderzoek bleek - een ondergeschikte rol38.
Een eerder uitgevoerde principale komponentenanalyse leverde namel ijk
zowel voor de gehele onderzoeksgroep als per SEN-groep (varimaxrotaïie

van drie komponenÍen) praktisch hetzelfde beeld op als bij de hier ge-

presenteerde faktoranalyses (Schroots & Van Alphen de Yeer, 1974).

De tweede opnrerking betreÍt de benoqning van de tweede faktor met Ver-

baal geheugen. Eerder voerden wij reeds argumenten aan voor het weglaten

van het woord ?verbaalr. ln deze argumenten worden wij nu gesterkt door

de resultaten van de Íaktoranalyse per SEN-groep, waarbij Naïikken (V- F

kanaal), evenaís Plaatjes aanwijzen (AV- F kanaal ), het meer ralgemener
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geheugen-karakter van de ïweede faktor benadrukt.

0m mogelijk misverstand omïrent heï puur verbale karakter van deze fak-

tor te vermijden, benosnen wij daarcrn Íaktor I I van de 3-faktoroplossin-

gen alsnog en al leen met de term Geheugen.

6.5 Fakïorsiruktuur i n het I icht van de FST en NST

Een van de manieren waarop men de betekenis van de LDT-E verder kan ver-

duidel ijken is door de toevoeging van nieuwe tests meï een vaststaande

betekenis aan de oorspronkel ijke korrelatiematrix, met het doel deze aan

een hernieuwd fakïoranalytisch onderzoek te onderwerpen. Al s rnieuwer

tesis hebben wij de FST en de NST gekozen op grond van enkele, in para-

graaÍ 4.2 genoemde overwegingen. lndien nu uit diï onderzoek bl ijkt dat

de tests uii de LDT-E en de subïests van de FST en NST met een aÍzonder-

I ijk vastgesÍelde, maar ongeveer gel ijksoortige faktoriële betekenis als

de LDT-E op dezelfde Íaktoren 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 subtesïs uit de FST

en NST grotendeels verklaard worden door middel van twee faktoren, res-

pek+ievel ijk rvisueel-motorische differentiaïier en rwaarneínin9 en ver-

baal begripr, terwijl de samenhang van de tests uit de LDT-E daarentegen

ïen minste door drie faktoren te verklaren valt.

ln tabel 2l (Bijlage; p. 260 en 261) worden de interkorrelatÍes van de

tesïs uit de LDT-E en de subtests van de FST en NST weergegeven, evenals

de interkorrelaties van het +otaal van de LDT-E, FST en NST.Ofschoon

wij deze interkorrelaties hier niet verder zul len analyseren, valt wel

op dat het NST-ïotaal een groïere samenhang vertoont met het LDT-E to-
taal (.74) dan het FST-toïaal (.67); niet.verwonderl ijk indien men de

grotere verscheidenheid aan subtests en taken van de NST in aanmerking

neemt. AÍgaande op een eerder geuite oprnerking dat de FST en NST voor-

namelijk inïelligentie meten (par.4.2), vormt het relatief hoge percen-

tage gemeenschappel ijke variantie van de NST en LDT-E enerzijds {55$)

en de FST en LDT-E anderzijds (45%) enige onderiteuning voor onze opvat-

ting dat de LDT-E ook als intelligenïietest te gebruiken valt.
0p basis van de interkorrelaties in tabel 21 - de verschillende totalen

niet meegerekend - i s vervolgens een Íaktoranalyse uitgevoerd volgens
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de maximum likelihood methode van Jdreskog. De keuze viel hierbij op een
oplossing naar drie faktoren; oprossingen naar respektiever ijk vier,
vijÍ en zes faktoren breken vorgens de in paragraaÍ 6.3 gesïerde crite-
ria heel goed mogerijk, maar wierpen bij nader inzien meer richt op de
fakÍorstrukïuur van de FST en NST dan op die van de LDT_E.

HeÍ ïotaal percentage verklaarde gemeenschappel ijke variantie bedraagt
40. Hiervan neernt de eerste fakÍor 33ft ln beslag, gevolgd door de ïweede
en derde faktor meÍ respekfievel ijk 4 en 3%. De verkregen 3-faktoroplos-
sing is hierna geroïeerd naar een eenvoudige struktuur vorgens het vari-
maxcriterium van Kaiser. rn taber 22 worden de resurtaÍen weergegeven.

Tabel 22, Faktorlad ingen van de (sub)tests uit de
na varimaxrofatie over drie íakforen
N=f4O

LDT-E, FST en NST

faktorladingen
( sub ) tests

lt llt

LD?-E

B I okpatronen
Vouwb I aadjes
Nat i kken
It/oo rden spa n
Pl aatjes aanw ijzen
Zinnen nazeggen
Verhaaltje vragen
Begrip en inzichï

FST

Figuren natekenen (l )
Hekpatroon voorïzetten e)
Ramen tekenen (l)

IíST

Vormwaarnerning etc, (1 )

Fijne motoriek (2)
Begr ip voor grooïte etc. B)
Scherp waarnemen (4)
Kr it i sche waa rnem i ng $)
Koncentratie (6)
Geheugen (1)
Objektbegrip eïc. (B)
Weergeven verhaa ltje (9)
N4enstekening (10)

11

,)
.10
.16
.26

5
.60

.28

.11

.32
)a

.49

.45:n

.40
trq

.fr
:T'

.09

.10

.27

.10

. o_)--=;-
--6d-

.zo

.18
)o

.18
10
)a

.00

.09

.11

.08

.14

.16
-14

.ou
J8
.43
.tu
<5

.20

.15

.74
54
.56

.49

.6'6

.i

.37

.38

.24

.17
?a

.18
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Leïten we vooralsnog op ladingen >..40 dan bl ijkt dat al le subtests uit
de NST die de faktor rwaarneming en verbaal begripr representeren (sub-
tests 5, 4,6, J, B, en 9), evenals de drie tests uit de LDT-E die de
fakÍor rverbaal begripr vormen, op de eerste faktor il) laden. ln zekere
zin is diï 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 NSï bl ijkens eerder betekenisonderzoek
(Van Alphen de veer ef al., l97B) een beroep op funkties die met de waar-
neming van een kind te maken hebben (plaatjes aankruisen, kleuren oÍ her-
kennen; cf, tabel 4), waardoor men in ieder geval ook substanïiële ladin-
gen op de derde fakïor (lll) zou verwachten. Met uitzondering van subtest
J van de NST is dit echter niet het geval. Kennel ijk speelt het waarne-
mingsaspekt in deze subtesÍ een minden belangrijke rol dan wij aanvanke-
I ijk dachten. Des te belangrijker wordt daardoor het verbale begripsrna-
tige karakl-er van de subtesfs 3, 4,6,7, g en 9 van de NSï, waarbij men

heÍ woord rverbaalr niet zozeer als (uit)gesproken taal moet opvatÍen
alswel als onuitgesproken, interne verwoording van bepaalde begrippen.
Zo moet het kind, althans volgens de resultaten van het reeds genoande
betekenisonderzoek, de festopdrachten en -taken niet al leen begrijpen,
maar de gehanteerde begrippen ook kunnen toepassen of onïhouden. Met an-
dere woorden: het manipuleren en onïhouden van verbale betekenisinhouden
of semantische representaÍies, staat in deze subtesïs 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
(l) een redelijke ondersteuning vormï voor de Íaktoranalytische beteke-
nis van deze drie tests.
0p de tweede faktor (l I) laden al leen woordenspan, plaatjes aanwijzen en
Zinnen nazeggen, Dieper inzicht in de betekenis van deze faktor, welke
wij aanduiden met rGeheugenr, kan helaas niet via de FST of NST verkre-
gen worden, aangezien geen enkele subtest een lading van enige betekenis
vertoonï. Diï geldt met name voor de subtest Geheugen (7) uit de NST,
waarbij het kind plaatjes moet herkennen en doorstrepen die in de eersïe
zes subiests voorkwamen. Gelet op de testtaak - en niet in de laatste
plaaïs op de naam van deze test - zou men een redel ijke lading op faktor
ll mogen verwachten. De relatief hoge lading op de eersfe faktor en de
zeer bescheiden lading op de derde faktor, welke altijd nog hoger is dan
die op de fweede faktor, wijzen echter totaal niet op een geheugenfunk-
tie. Dit laatste is trouwens conform eerdere bevindingen met deze subtesÍ
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(Van Al phen de Veer eï a I ., op.ciï. ).
De derde faktor (lll) levert nauwelijks enige moeilijkheden op bij de

interpretatie en vormt als zodanig weer een redel ijke ondersÍeuning voor

de verkregen íaktorstruktuur van de LDT-E. Zo laden de subÍests 1,2 en

J van de FST en de eerste drie subfests van de NST - te zamen met de

subfests 5 en 1O van de NST de faktor rvisueel-noïorische difíerentiatier
representerend - duidel ijk op een en dezelfde Íaktor, evenals Blokpatro-

nen en Natikken, welke deel uitmaken van de Íaktor ?Ruimtel ijk-analytisch

inzichtr. De visuele waarneming van (ruimtel ijke) patronen (fi9uren,

plaatjes) is duidel ijk het bindend element tussen deze (sub)tesïs. lets

lagere ladingen dan .40 op de derde faktor laïen Vouwblaadjes, Plaatjes

aanwijzen en de subtests 5 en l0 van de NST zien. Gezien onze eerdere

opmerkingen over de Íaktoriële betekenis van vouwblaadjes (par. 6.3) en

Plaatjes aanwijzen (par. 6.4), en gelet oP eerdere bevindingen omtrent

het -lamelijk conplexe karakter van de subtests 5 en 10 uit de NST (Van

Alphen de Veer et al., op.cit.), bevestigen deze ladingen slechts onze

vermoedens omïrent de specifieke betekenis van vouwblaadjes als meest

ccrnplexe ïest binnen het visueel-fijnmotorische kanaal en, in mindere

mate ook van Plaatjes aanwijzen als een ïesï met tgemengder kanaaleigen-

schappen.
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7. PREDIKTIEVE VALIDITEIT

7.1 Korrelaties tussen LDT-E en criïeriumvariabelen

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. ln paragraaÍ 4.4

zijn deze variabelen - bestaande uit een vierïal ïoetsen enerzijds en het

oordeel van de leerkracht met beirekking ïoï Lezen, Rekenen, Taal en

Schrijven anderzijds - nader toegel icht.

fabel 23 geefÍ de korrelaties tussen de crileriumvariabelen weer volgens

een indel ing naar drie groepen, respektievel ijk Lezen /'faal, Rekenen en

Schrijven. Deze indel ing vond plaats op basis van de (veronderstelde) in-
houd van de variabelen en niet naar meetmeÍhode (toeïsen vs. oordeel

leerkracht) oÍ chronologische volgorde. 0p een dergel ijke manier hoopten

wij het inzicht in de onderl inge (on)aÍhankel ijkheid van de criterium-
variabelen ïe 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
dezelÍde groep als de leesvariabelen ondergebracht.

Zoals uiï tabel 23 valt af te lezen, hangen de variabelen in de Lees/
taalgroep nauw met elkaar samen: de verkregen korrelaties variëren van

.67 (Oordeel Taal-Brus) ïot .85 (0ordeel Lezen-0or:deel 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 toetsen Begrijpend lezen en de Brus niet al-
I een zeer beïrouwbaar z i jn ( homogen ite i tskoëf f ic iënten respekt ieve I i jk
.90 en .95) maar ook val ide; dat wil zeggen de toets Begrijpend lezen

meet inderdaad de vaardigheid in heÍ begrijpen van een tekst, ïerwijl
de Brus primair de technische leesvaardigheid van het kind meet.

De twee variabelen uít de Rekengroep hangen aanzienl ijk minder nauw met

elkaar samen dan de variabelen uit de Lees / taalgroep. Een verklaring
hiervoor is nieï moei I ijk te geven indien men op heï verschi I in hoogte

let tussen de korrelaties van Rekenen (volgens het oordeel van de leer-
krachï) en de Schiedamse rekenïest met al le overige variabelen. Zo va-
riëren de korrelaties meï Oordeel Rekenen van .51 voor de Brus en 0or-
deel Schrijven tot .6J voor Oordeel Taal. De korrelaties met de Schie-



Tabel 23 . Korre laties tussen acht cr iteriumvariabelen 

N = 322 

Lezen / taa 1 Rekenen Schrijven 
---

criteriumvariabelen Begrijpend Beeld - Brus- Eén - Oordee l Oordeel Schiedamse Oordee l Oordeel Minuut- Test lezen 1 diktee 1 vorm B Lezen Taal rekentest Rekenen Se hr i jven 

Lezen/ taal 

Begrijpend lezen 

Bee ldd i ktee 1 . 82 

Brus- Eén- Minuut- Test B . 71 . 69 

Oordee 1 Lezen .69 .72 . 71 '° °' Oordeel Taal . 69 . 75 . 67 .85 

Rekenen 

Sch ied amse rekentest .49 .37 . 40 .30 .32 

Oo rdee 1 Rekenen . 54 . 52 .51 .59 . 63 .53 

Schrijven 

Oordee l Schrijven . 45 . 44 .38 . 49 . 54 . 21 . 51 
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damse rekentest variëren daarenfegen van .21 voor Oordeel Schrijven ïot
.49 voor Begrijpend lezen. Kennel ijk is de variantie van de Schiedamse

rekentest specifieker dan van Rekenen volgens hef oordeel van de leer-
kracht; dit verklaart verder meteen hun relatief lage korrelatie van

.53. Aangenoner, dat de Schiedamse rekentest een befrouwbaar instrument
is - helaas zijn ons hierover geen gegevens bekend - achÍen wij deze va-
riabele dan ook een duidel ijk betere maaï voor de rekenvaardigheid van

het kind dan Rekenen volgens het oordeel van de leerkracht39.
Over de variabele Schrijven valt verder weinig ïe vertel len, aangezien

de Schrijfgroep slechÍs door deze ene roordeelsrvaríabele gerepresen-
teerd wordt. Opval lend zijn echter wel de tamel ijk hoge korrelaties met

Oordeel Taal (.54) en Oordeel Rekenen (,51). N4ede gelet op de overige
roordeelstkorrelaties kunnen wij ons niet aan de indruk onttrekken dat
(vragenl ijst)meïhodevariantie een niet onaanzienl ijk deel van de gevon-

den gemeenschappel ijke variantie van de oordeelsvariabelen in beslag

neeml. Zo korreleren de oordeelsvariabelen Lezen, Rekenen, Taal en

Schrijven aanzienl ijk hoger met elkaar dan men op basis van hun veronder-
stelde, geheel verschi I lende inhoud zou vermoeden. Daarnaasï achten wij
het niet onwaarschijnl ijk dat de hoge korrelaïies tussen de oordeelsva-
riabelen het bekende rhaloteffekt t{eerspiegelen.

Íabel 24 geeft een overzicht van de korrelaïies tussen de tests en het
totaal van de LDT-E enerzijds en de achi criteriumvariabelen anderzijds.
Opvallend is dat de meest complexe tests binnen het V-F en A-S kanaal

- respektievel ijk Blokpatronen, Vouwblaadjes (V- F), Verhaaltje vragen
en Begrip en inzichï (A-S) - de laagsïe korrelaties met de criterium-
variabelen vertonen, alhoewel Begrip en inzicht er nog het best van af-
komï. De minst cornplexe tests daarentegen, welke wij eerder als rgeheu-

genrtests besfenpelden (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 tamel ijk ingewikkelde (en ondoorzichtige) vaard igheden

als lezen, rekenen, schrijven, etc., hadden wij eerder een omgekeerd

korrelatiepatroon verwacht. Een mogel ijke verklaring hiervoor biedt de

interne konsistentie van de tests: deze I igt voor de simpele tgeheugenr-

tests gemiddeld zorn 12 punïen hoger dan voor de meer complexe tesfs
(cf . par. 5.2) .

Het totaal van de LDT-E: op te vatïen als een maat voor de intelligen-
tie of alganeen cognitieve ontwikkel ing - laat verreweg de hoogsïe



Tabe l 24 . Korrelaties a van de tests en het totaal met acht cr ite riumvar ia be len 

N = 322 

Lezen / t aa 1 Reke nen Sch r ijven 
---criteriumvariabelen 

Begr ij pend Bee Id- Brus- Eén- Oordeel Oordee l Schiedamse Oo rdeel Oordeel Minuut-Test lezen! diktee 1 vorm B Lezen Taa 1 re kentest Rekenen Schrijven 

V - Fb 

Nat i kken . 45 .35 . 35 .32 .37 .30 . 41 .27 

Blokpat r onen . 24 . 22 . 16 . 13 . 14 . 23 . 28 .29 

Vou wb 1 aadj es . 27 . 22 . 23 .27 . 29 . 22 . 30 . 27 

AV - Fc 0 
0 

Plaatjes aanw ijzen .45 . 39 . 44 . 42 .42 . 25 .41 .30 

A - Sd 

Woordenspan . 38 .36 .32 .31 . 29 .18 . 31 . 28 

Zinnen nazeggen . 49 . 48 .40 .40 .44 .25 .48 .37 

Verhaa ltj e vragen . 29 .26 . 25 . 24 .29 . 18 . 28 . 15 

Begr ip en inzicht . 35 . 23 . 24 . 20 . 24 .29 .35 .19 

totaa l .59 . 51 . 48 . 46 . 52 . 40 . 58 .42 

a a l Ie ko rre laties z i jn signi fi kant op 1%- niveau (p < . 01) 

b V- F = visueel - fijnmotorische kanaa l 

c AV - F = aud iti ef/v isuee l - fi jnmot orische ka naal 

d A- S = aud itief - spraakmotori sche ka naal 
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korrelaties zien meï al le criïeriumvariabelen. De korrelaties, i.c. pre-

diktieve val iditeitskoëfficiënten, variëren van .40 voor de Schiedamse

rekentest tot .59 voor Begrijpend lezen. Als zodanig is het rtotaalr de

beste voorspel ler van schoolprestaties in de eerste klas GLO, op de voet
gevolgd door Zinnen nazeggen met korrelaties variërend van .25 voor de

Schiedamse rekentest tot .49 voor Begrijpend lezen.

ln dit verband is het opvallend te noemen dat Nafikken van alle tests
uit de LDT-E - inclusief Zinnen nazeggen - de hoogste korrelatie met de

Schiedamse rekentest laaï zien, namelijk .30. Voor het overige zijn de

korrelaties tussen Natikken en de verschi I lende criteriumvariabelen in

heÍ algemeen iets lager dan de korrelaiies tussen Plaaïjes aanwijzen en

de criteriumvariabelen. Als afzonderl ijke voorspel ler van schoolpresta-

ties in de eerste klas GLO komt Plaatjes aanwijzen dan ook n6 Zinnen

nazeggen op de ïweede plaats, zij het dai de korrelatie ïussen Plaatjes
aanwijzen en technisch 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 zieÍ deze rangorde er

voor de beste vier voorspel lers per criteriumgroep als volgt uit:
- Lezen/ taal l. 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);

- Schtijoen l. Zinnen nazeggen, 2. Blokpaïronen, 3. Woordenspan,

4. Vouwblaadjes en Natikken (ex equo).

On te onderzoeken tot hoever de verkregen korrelaties kunnen siijgen in-
dien al le fests uiï de LDT-E - maar vooral de meest ccrnplexe - maximaal

betrouwbaar zouden zijn, hebben wij al le korrelaties van tabel 24 één-

zijdig gekorrigeerd voor rattenuatie? (Drenth, 1975; p. 229); éénzijdig
wil in dit verband zeggen dat wij al leen een korrekïie voor de (on)be-

trouwbaarheid (interne konsistentie) van de tests uitgevoerd hebben en

niet voor die van de criteriumvariabelen.
Na deze korrektie sïijgen alle korrelaties met zotn 2 tot 7 punïen, af-
hankel ijk van de hoogte van de koëfficiént voor interne konsistentie van

een test (111) en zijn korrelatie met een criteriumvariabele. Zo sïijgï
bijvoorbeeld de korrelatie van Vouwblaadjes (11; =.66) met Oordeel Reke-

nen van .30 tot .37, terw ijl de korrelatie van Zinnen nazeggen (11 I = .87)



Tabel 25 . Kumula ti eve multipele korrelatiesa ( kum . R) van de tests met acht c r it eriumva r iabelen 

N = 322 

Begrijpend 
lezen 1 

KUm.R 

Zinnen nazeggen .49 
Nat ikken .59 
Plaatjes aanwijzen .6 1 

Beeld ­
d i ktee 1 

kum.R 

Zinnen nazeggen . 48 
Natikken . 52 
Plaatjes aanwijzen n.s.b 

Rekenen 

Sch iedamse 
rekentest 

Nat ikken 
Begrip en inzicht 
Vouwblaadjes 

kum. R 

.30 

. 37 
n.s . b 

Oordeel 
Rekenen 

kum . R 

Zinnen nazeggen .48 
Natikken . 56 
Plaatjes aanwijzen .57 

Lezen/ taa 1 

Brus- Eén ­
Mi nuut -Test 

vorm B 

Oordeel 
Lezen 

kum . R 

Plaatjes aanwijzen .44 
Zinnen nazeggen .49 
Natikken . 52 

kum.R 

P laa tj es aanwijzen . 42 
Zinnen nazeggen .47 
Na ti kken . 49 

Sc hri jven 

Zi nnen nazeggen 
Blokpatronen 
Vouwblaadjes 

Oordee 1 
Schr i jven 

kum. R 

.37 

. 42 

.44 

Oordee 1 
Taal 

kum.R 

Zinnen nazeggen . 44 
Natikken . 52 
Plaatjes aanwijzen . 54 

a op enke le uitzonder ingen na worden slechts die tests weergegeven die tot een signif i kan t e verhog ing van de multipe le 
korrel at ie op 1%- n iveau leidden (p <. 01) 

n.s . = niet sign ifikant 

0 
N 



_ 103 _

met Oordeel Rekenen daarenïegen slechts drie punten stiigt (van .48 lot
.51 ).
Opvallend is verder dat het patroon van de korrelaties niet duidelijk
door deze korrektie wordt beïnvloed: al le korrelaties rgroeienr wel is-
waar iets naar elkaar toe en zijn gemiddeld iets hoger, maar hun rang-
orde blijft vrijwel dezelfde. Konkluderend mogen wij dan ook stellen
dat de predikïieve val iditeitskoëÍficiënten van de LDï-E bij maximale
verhoging van de betrouwbaarheid der ïests een geringe tot matige stij-
ging zullen laten zien, zönder dat het patroon van deze koëfficiënten
noqnenswaard verandert.

1.2 Stapsgewijze mulïipele reqressie

ln ïabel 25 vindl men de kumulaïieve multipele korrelaties van de in
rangorde gep laaÍste tests (pred i ktoren) met iedere criteriumvariabel e

aÍzonderl ijk40. Voor de overzichtel ijkheid hebben wij ook hier weer de

acht criteriumvariabelen ingedeeld in drie groepen, namel ijk: lezen /
taal, Rekenen en Schrijven. 0p enkele uitzonderingen na worden slechts
die ïests weergegeven die ïot een staïistisch signifikante verhoging van

de mulïipele korrelaïie op 1í-niveau leidden (p <.01).
Zoals men uit de tabel kan aflezen zijn in vrijwel al le gevallen drie
tests voldoende oín een nauwel ijks voor verbetering vatbare mu ltipele
korrelatie met de desbetrefÍende criteriumvariabele ïe verkrijgen, Bij
twee criteriumvariabelen, i.c. Beelddiktee en schiedamse rekentest, zijn
twee ïests reeds voldoende.

Uit de kumulatieve mu lÍipele korrelaties met de criteriumvariabelen in
de Lees / faa lgroep b I ijkt daï de tesïkomb inatie Zinnen nazeggen, Nati k-
ken en Plaatjes aanwijzen de Iees-taalpresïaÍies in de eersïe klas GLo

heï best voorspelt (mulïipele korrelaties variërend van .49 voor oordeel
Lezen tot ,61 voor Begrijpend lezen), Genoemde kombinatie heeft zelfs
een iets hogere voorspel lende waarde dan hèt totaal van de LDT-E (cf,
tabel 24), waarvoor korrelaties variörend van .46 (Oordeel Lezen) toï
.59 (Begrijpend lezen) met dezel fde 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 el kaar
moet optel len orn de lees-Íaalpresïaties beïer ïe kunnen voorspel len
dan met behulp van het LDï-E totaal of - ceteris paribus - het LDT-lQ.

Voor de praktische toepassing van dergel ijke testkombinaties dient men

namel ijk eerst de nodige regressievergel ijkingen op te stel len. Aange-
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zien de gepresenteerde bevindingen betrekking hebben op een experimente-

le versie van de LDT, heeÍt het weinig zin orn deze vergel ijkingen hier
te geven. Belangrijker dan de prakïische toepassing is daarom de konsta-

lering dat Zinnen nazeggen, Natikken en Plaatjes aanwijzen als kombinatie

de besfe voorspel lers vormen van de lees - taalpresÍaties.
Ten aanzien van de rekenprestaties I igt de zaak minder eenvoudig; één

enkele kombinatie van tesïs als besie voorspel ler van rekenprestaties

in de eerste klas GLO valt niet te geven. Zo zijn Natikken en Begrip en

inzicht de besïe voorspel lers van rekenprestaties indien de Schiedamse

rekentest het criterium vormt voor deze presïaties (multipele korrelatie
.57). lndien daarentegen hef Oordeel Rekenen het criterium is dan zijn
Zinnen nazeggen, Natikken en Plaatjes aanwijzen weer de beste voorspel-

lers (multipel e korrelati e .57).
Al eerder drukten v*ij onze scepsis uit over de validiteit van het oor-
deel van de leerkracht met betrekking tot oe verschillende leerpresta-
ties van een kind (cf. par. 1.1). ln deze opinie worden wij nu gesterkt

door de testkornb ina'fie Zinnen nazeggen, Naïikken en Plaatjes aanwijzen

als beste voorspel ler van de rekenpresïaties (Oordeel Rekenen); een kom-

binaÍie die identiek is aan de eerder gevonden kombinatie met betrekking

tot de lees-taalprestaties van het kind. Aangezien het weinig aannqne-

lijk is dat iezen en rekenen op precies dezelfde funkties een beroep

doen en dientengevolge door precies dezelÍde fests het best voorspeld

zouden worden, hechten wij dan ook aan de kombinatie Zinnen nazeggen,

Natikken en Plaatjes aanwijzen als zogenaamde beste voorspel ler van de

Íeitel ijke rekenpresÍaties van een kirrd weinig waarde. Een uiÍzondering

wil len wij echter maken voor Natikken, aangezien deze test - in kombina-

tie met Begrip en inzicht - de rekenprestaïies op de Schiedamse reken-

test het best voorspelt; zij heÍ dat de verkregen multipele korrelatie
van .3-7 bepaald niet hoog genoemd kan worden, zeker niet in vergel ijking
tot de korrelatie van het LDT-E toïaal met de Schiedamse rekentesï (.40),

cf. tabel 24.

De kumulatieve multipele korrelaties van respektievelijk Zinnen nazeggen,

Blokpatronen en Vouwblaadjes met het 0ordeel Schrijven spreken verder

voor zich. l^/èl willen wij nog opmerken dat de multipele korrelatie van

de kombinatie van deze drie ïests ieïs hoger (,44) is dan de korrelatie
van het LDT-E totaal meï Oordeel Schrijven (.42).

Eenzel f de stapsgew ijze mu I f i pel e regress i e-ana I yse hebben w i j tens I otte
ook uiïgevoerd voor jongere en oudere kleuters afzonderl ijk, evenals
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voor jongens en meisjes en de verschillende SEN-groepen. HeÍ resultaat
hiervan is in kort bestek als volgt4I.
ln bijna alle gevallen bleken twee tests voldoende om een vrijwel maxi-
male multipele korrelatie met de criteriumvariabelen te verkrijgen. Voor

de Lees/ taalgroep waren dif Zinnen nazeggen en Natikken, weinig verras-
send dus. Voor de Rekengroep daarentegen werd een afwijkend resultaat
gevonden, met name in SEN-l I l: zo bleek Blokpatronen een belangrijke
voorspel ler te zijn van zowel de Schiedamse rekentest als van Oordeel

Rekenen Ikumulatieve R van Blokpaïronen en Natikken met Schiedamse reken-
ïesï respektievel ijk .30 en .36; kumulatieve R van Zinnen nazeggen en

Blokpatronen met Oordeel Rekenen respektievel ijk .42 en .51.] ln al le
overige subgroepen (jongens, mèisjes, etc.) konden wij verder geen dui-
del ijke verschi I len konsÍateren, alÍhans vergeleken met de bevindíngen

in tabel 25 voor de gehele onderzoeksgroep. Voor de Schrijfgroep werd

vergel ijkenderwijs evenmin een duidel ijk aÍwijkend resultaat verkregen.

1.3 Canon i sche korre I aÍ i es tussen LDT-E en cr i ter i umvar ia-
be len

Een techniek waarmee men de onderl iggende samenhang en betekenis van een

verzamel ing pred iktorvariabelen enerzijds en een verzamel ing criterium-
var iabel en anderz i jds kan exp loreren, i s canon i sche korre I atie-ana I yse.
ln het korÍ komt deze ïechniek hierop neer daï men zo veel mogel ijk va-
riantie probeert te beschrijven van de relatie tussen de verzamel ingen

pred iktor- en criteriumvariabelen door zodanige I ineaire kombinaties van

variabelen te vormen dat de samenhang tussen de twee I ineaire kombinaties
zo hoog mogelijk wordï. Deze samenhang wordt uitgedrukï in de canonische
korrelatiekoëfficiënt R", terwijl heï kwadraat van de canonische korre-
latie (R.2) de hoeveelheid gemeenschappel ijke variantie weergeeÍt.
Sonmige auïeurs - onder anderen Nie et al. (19-15; p.515 e.v.) - verge-
I ijken canonische korrelatie-analyse wel met principale kornponentenana-

lyse om daarmee het begrip rcanonische variaatr te kunnen uiileggen, de

tweede vorm van informaïie die een canonische korrelatie-analyse ons

verschafï (de eerste is R.). Volgens deze uitleg mag men een canonische
variaat als een soort tfaktorr opvatten, opgebou.wd uit de ladingen van

de variabelen op deze fakior voor een specifieke lineaire kombinaÍie van

predikfor- en criïeriumvariabelen. Korrekter is echter de zienswijze van

Kerl inger & Pedhazur (1913; p. 341 e.v.) die canonische korrelatie-ana-
lyse beschouwen als een gegeneral iseerde vorm van mu ltipele regressie-



Tabel 26. Canonische korrelaties <Rçla tussen prediktor- en criteriumvariabelen en de gewichten 
van deze var iabelen in drie kombinaties (1, 11 en llt)b voor twee canonische variaten 
(can. var.) per komb inat ie 

canonische gewichten 

variabe l en 
1 b 11 b 111 b 

can. va r. can. var. can . var. 
1 2 1 2 1 2 

CR ITERIUMVARIABELEN 
Toetsen 
Beg r ijpend le zen 1 -. 57 .05 - . 75 - . 93 
Beelddiktee 1 -. 01 .47 .08 1 . 19 
Brus- Eén- M i nuut - Test, vorm B -. 13 - . 42 -. 25 .44 
Sch iedamse rekentest . 03 . 37 -.21 -.60 
Oo:r>deeZ leerkracht 
Oordee 1 Lezen .30 - .49 -. 02 -. 02 
Oordee 1 Rekenen - .52 .20 .61 .21 
Oordeel Taal -. 17 - . 73 .39 - 1 . 06 
Oor deel Schrij ven - .08 .73 . 17 1 . 06 

PREDIKTORVARIABELEN 
LDT- E 
Blokpat ronen - .09 .81 - .07 -.11 .09 . 74 
Vouwblaadjes -. 17 - .02 - . 12 - . 12 . 22 . 13 
Nat ikken - . 40 -. 18 - .40 - . 19 .3 2 - .38 
Woordenspan . 00 . 19 -. 06 .04 .00 . 28 
Plaatjes aanwijzen - . 24 - . 67 - .30 .20 . 25 - .38 
Zinnen nazeggen -. 37 .21 - .30 .83 .46 .26 
Verhaaltje vragen -. 04 - .41 . 00 .02 . 01 - .69 
Begrip en inzicht -. 2 1 .44 - .24 - 1. 00 . 14 . 23 

canonische korrelatie <Rcla .69 .30 . 61 . 24 .64 .27 
x2 232 . 80 64.36 164.86 31 .09 197 .04 41 .04 
vrijheidsgraden (d f l 64 49 32 21 32 21 
kans (p) .00 . 07 . 00 . 07 .00 .01 
aantal (N) 275 275 292 292 307 307 

a 
gebaseerd op de korrelat iernatri ces , zoals weergegeven in tabe l 12 , 23 en 24 

1 = LDT- E en Toetsen plus Oordee l 1 eerkracht; 1 1 = LDT - E en Toetsen ; 111 = LDT - E en Oordeel 
1 eer kracht 

c 

°' 
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analyse met k onafhankel ijke en m afhankel ijke variabelen. Een canoni-
sche variaat bestaat dan uit de verzamel ing regressiekoëfficiënten oÍ
-gewichfen van een specifieke I ineaire kombinaïie van prediktor- en cri-
teriumvariabelen. Hierbij is de grootte van de gewichten indikatief voor
het belang daï men aan de variabelen mag hechten bij de interpretaïie
van het onderl iggende verband tussen de twee verzamel ingen variabelen.
Canonische korrelatie-analyse kan meer dan één R. plus canonische vari-
aat opleveren, aangezien verschi I lende I ineaire kombinaties van de ver-
zamel ingen predikïor- en criteriumvariabelen te vormen zijn. 0f een

tweede dan wel derde, vierde el-c. canonische variaat meer dan toeval I ige
betekenis heeft en daarom weergegeven wordt in een fabel, hangt echter
af van de signiÍikantie van de desbeïreffende R., ie toetsen met behulp
van de x2-toets.
Een laatsïe opmerking betreft de relatie tussen de verschi I lende canoni-
sche variaten. De eerste canonische variaat beschrijfï alïijd de groot-
ste variantiebron van de variabelen. De variantie die na extractie van

deze eerste variantiebron overb I ijft wordt vervolgens onafhankel ijk daar-
van beschreven door de tweede canonische variaat, etc. Hieruit volgt dat
de verschi I lende canonische korrelaties en hun kwadraten steeds kleiner
worden,

Uitgaande van de korrelatignaïrices, zoal s weergegeven in tabel 12, 23

en 24, zijn de canonische korrelaties berekend tussen de acht prediktor-
variabelen (tests) van de LDT-E enerzijds en drie verschillende kombina-
ties van criteriumvariabelen anderzijds, i.c. Toetsen plus Oordeel leer-
kracht (l), Toetsen (ll) en Oordeel leerkracht illl)42. ln tabel 26 wor-
den deze canonische korrelaties weergegeven, evenals de gewichten van de

variabelen in de drie kqnbinaties voor l-elkens twee canonische variaten
p er komb i nat i e.

Al le eersïe canonische korrelaties per kombinatie zijn signiÍikan-t op

1í-niveau (p ..01 ). Al le tweede canonische korrelaties per kombinatie
zijn daarentegen net nieï signifikanï op 5%-niveau (p >.05), met uitzon-
dering van de derde kombinaïie (ll l), waarvoor een kans p van .006 ge-
vonden werd (in tabel 26 aÍgerond tot .01). Aan de tweede canonische kor-
relaties (2) van de kombinaties I en ll zullen rij dan ook in eersïe in-
sÍantie geen aandacht besteden; hetzelfde geldt voor de gewichfen van de

variabelen welke de tweede canonische variaat vormen.

Voor kombinatie I bedraagt de waarde van de eerste canonische korrelaÍie
.69. Te oordelen aan de grootte van de gewichten van de eerste canonische
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variaat ( l-l ) dragen Natikken en Zinnen nazeggen van de prediktorvaria-
belen en Begrijpend lezen,Oordeel Rekenen en Oordeel Lezen van de cri-
teriumvariabelen, het meesï bij aan deze korrelatie. Anders geformuleerd

Natikken, Zinnen nazeggen, Begrijpend lezen, 0ordeel Rekenen en 0ordeel

Lezen nemen het grootste deel van de 48% gemeenschappel ijke variantie
van de LDT-E en schoolpresïaïies (Toetsen plus Oordeel leerkracht) in

bes I ag.

ln kombinatie ll is de waarde van de eersÍe canonische korrelatie ge-

daald tot.6l, aangezien de criteriumvariabelen rOordeel Ieerkrachtr in

de analyse zijn weggelaten. Desondanks hebben de acht tesïs van de LDT-E

en de vier overblijvende toetsen nog 31fi van de variantie gemeen. De ge-

wichten van de eerste canonische variaat (ll-l) laten ongeveer heÍzelÍde
beeld zien als bij de eerste kombinaïie (l-1). Zo dragen Natikken, Zin-
nen nazeggen en nu ook Plaatjes aanwijzen, evenals Begrijpend lezen, re-
latief het meest bij aan de verkregen canonische korrelaïie van .61.

De derde kombinaïie (lll) van variabelen (LDT-E en Oordeel leerkrachÍ)
levert twee signif ikante canonische korrelaties op, respektievel ijk .64

(lll-1) en.2-l (lll-2).0p de eerste canonische variaat (lll-1) krijgen
Naïikken en Zinnen nazeggen, evenals Oordeel Rekenen en Oordeel Taal de

hoogsÍe gewichten. Ook hier vinden wij dus - met uiïzondering van 0or-
deel Taal - ongeveer hetzelfde beeld ierug als bij de eerste kombinatie
(l-1), zij het dat de gemeenschappelijke variantie van de predikïor- en

criteriumvariabelen lager is, namel ijk 411,. 0p de tweede canonische va-

riaat (lll-2) - die zoals gezegd onaíhankelijk is van de eerste en

slechÍs 7% var iantie beschrijÍt - laten Blokpatronen, Natikken, Plaatjes

aanwijzen, Verhaaltje vragen, 0ordeel Taal en Oordeel Schrijven de hoog-

ste gewichten zien.

Hoe moet men nu bovensïaande uitkomsten inÍerpreteren? Kerl inger en Ped-

hazur (op.cit. ) merken hierover het volgende op:
trWhen stuciying the underlying relations between Íwo sets of variables,
there has to be soÍne reasonable source of common variance in the two
sets oÍ variables. One can easily see that iÍ one set oÍ measures pre-
sumably ref lects an underlying phenomenon or construcï and the second
set, simi larly, reÍ lects another relafed phenomenon, then canonical cor-
relation is appropriate and valuable.tr (p. 345).

Letten wij al leen op die variabelen van iedere eerste canonische variaaï
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 hoofdmooï varr de ge-

meenschappelijke variantie voor zich opeisen. ln het lichi van onze
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vorige analyses (par. 7.1 en -7.2), mag dit resulïaat weinig verrassend

genoemd worden. Uitgaande van de gedachïengang dat deze vier variabelen

ongeveer een-en-hetzelÍde onderl iggende rkonstruktr oÍ psychologisch be-

grip reflekteren, is dit resultaaï echter weer wel opmerkelijk. Zo blij-
ken ïamel ijk simpele rgeheugenrtests als Zinnen nazeggen en Nafikken een

zeer nauwe samenhang te hebben met relatief complexe vaardigheden als

het begrijpen van een ïekst en rekenen volgens het oordeel van de leer-
krachl-. Gegeven de validiteit van detoets Begrijpend lezen (cf. Zwarts,

1916) - het hoogstwaarschijnl ijk minder val ide Oordeel Rekenen laten wij
hier buiten beschouwing - I ijkt deze tegenstrijdigheid al Ieen maar ïe
verklaren indien we aannemen dat qua funkties simpele tests als Zinnen

nazeggen en zeker Naïikken minder simpel zijn dan wij aanvankelijk ver-

onderstelden. Met andere woorden: Zinnen nazeggen en Natikken meten naasï

de veronderstelde onmiddel I ijk geheugenfunktie voor zinnen en ruimiel ij-
ke sekwenties (cÍ. tabel f) ook nog een meer complexe Íunktie. Het I igt
in de lijn van eerdere analyses en redeneringen (cf. par. 6.2 en 6.4) om

deze meer complexe funktie aan ïe duiden met de naam rcoderenr. Onmiddel-

I ijk geheugen en coderen vormen dan het onderl iggende psychologische be-

grip van de variabelen Begrijpend lezen, Oordeel Rekenen, Zinnen nazeg-

gen en Natikken.

lnterpretatie van de ïweede canoni sche variaten is aanzienl ijk lastiger
aangezien al leen de derde kombinatie (l I l-2) een signiÍikant resultaaï
heeft opgeleverd. lndien wij echïer het nèt niet signiÍikante karakter

van de tweede canonische variaten in de eersïe 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 Ieidt vergelijking van de iweede canonische variaat uit de eerste en

derde kombinatie ( l-2 vs, I I l-2) tot de bevinding dat met name Oordeel

Taal en Oordeel Schrijven van de criteriumvariabelen en Blokpatronen,

Plaatjes aanwijzen en Verhaaltje vragen van de prediktorvariabelen het

merendeel van de gemeenschappel ijke variantie bepalen. EenzelÍde verge-

lijking, maar dan voor de eerste en tweede kombinatie (l-2 vs. ll-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 echïer ïamel ijk onduidel ijk wel k onderl iggend psychologisch be-

grip hierdoor geref lekteerd wordt.

Eenzelfde canonische korrelatie-analyse hebben wij tenslotte ook uitge-
voerd voor jongere en oudere kleuters afzonderl ijk, evenals voor jongens
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en meisJes en de ver§chi l lende sEN-groepen. ln .al lè subgróepen bleken
Begrijpend lezen en Naïikken van alle pre-dikïor- en criteriumvar-iabeleR
het,zrvaarste gët.licht te krijgen op de eerste canonische variaaf . l,le,t

betrekking tot de enf,er'íge variabelen !,eÍ.d geen ko.nsis.tent patr,@n yan

gewiahten gevoRden ov,er de vèr.schillende subgroepen, nöe-h op de ëëriEte
nöch op de tweede eancnische v.ar-iaaï voór aoyer daze laatste al signi-
f ikant was41 ..
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8. DISKUSSIE

Een vruchtbaar uitgangspunt voor de diskussie is de vraag in hoeverre de
resu ltaten 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
bepal ing van zowel het arganeen cognitief ontwikker ingsniveau, c.q, in-
tel I igentieniveau van schoolverlatende kleuters, als het niveau van en-
kele cognitieve funkties die van belang zijn voor het Ieren op school.
Bij voorbaat wil len wij ster ren dat een definitieÍ antwoord op deze
vraag niet te geven valt, niet alleen orndat de bevindingen van het empi-
risch onderzoek in een exploratief in plaats van hypoÍhese-toetsend ka-
der zijn gepresenteerd, maar ook orndat val ideringsonderzoek - toetsend
dan wel exploratief - in principe oneindig rang voorïgezet kan worden.
Daarnaast vormt hel door praktische omstandigheden afgedwongen gebrek
aan adekwate reÍerentievariabelen evenzeer een belenrnering voor het ge-
ven van een meer definitieÍ antwooid.
Een en ander heefï tot gevolg dat wij in dit afsluitende hoofdstuk meer
onderstellingen dan sterringen zuren opperen orntrent de beïekenis en
voorspel lende waarde van de LDT-E. Aangezien heï hier om een experimen-
lele versie van de LDT gaat, is het bovendien maar de vraag of duidel ij-
ker uitspraken wer zin hebben. Veereer beschouwen wij de resurtaten van
dit onderzoek als hopel ijk nutïige informatie- en inspiratiebron voor de
prakïiserend psycholoog die met de LDT werkt enerzijds en voor de onder-
zoeker-psycholoog d ie tot begripsvar idering van de LDT overgaat ander-
zijds. waï dit laatste betreft wachten wij op de resultaten van een on-
derzoek naar de relatie tussen de LDT en enkere berangrijke inïer r igen-
tietesÍs, i.c. AKlr (Drenth et al., 1968), soN 2i-1 (snijders & snijders-
00rnen, 1975), WPPSI en wlsc-R (wechsler,1g61;1g74), evenals op de be-
vindingen van een LDT-onderzoek bij leerl ingen van de LOl4-school (van
Alphen de Veer, in voorbereiding).
Terugkerend naar de vraag in de aanhef van dit hoofdsïuk zul len wij deze
in drie paragrafen proberen te beantwoorden. redere paragraaf gaaÍ in op
één hoofdaspekt van de LDT-E, te beginnen met het model daï aan deze test
ten grondslag I igt (par. 8.1). In de daaropvorgende paragraaí (8.2) wordt
de LDT-E als intelrigentietest onder de loep genomen. De Iaatsie para-
graaf (8.3) vormt de afsluiting van dit hoofdsïuk en behandelt de LDT-E
als diagnostische test. paragraaf g.i vormt tevens het slot van deel A
rCogniÍieve ontwi kkel ing en schoolprestaiiesr,
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8,1 [C.k-r.d"l,ï".rgbli ilzicht

Bestudering van de testliteratuur rondom het ïhema rintel ligentie en cog-

nitier is een ontmoedigende aangelegenheid. Nieï al leen is de I iteratuur

uitersï cxnvangrijk - men denke slechÍs aan het werk van Catïel I (1971)

en Gui lford (1961) - maar ook is overeenstenming ornïrent de aard en struk-

tuur van de intel I igenïie nog ver ïe zoeken. Dit gebrek aan overeenstem-

ming is onder andere te danken aan het feit dat men op basis van faktor-
analyfische onderzoeksresultaten, verkregen met behulp van vaak zeer uit-
eenlopende technieken (cf. Harman, 1967), een model van de intel I igentie

probeerde te ontwikketen, terwijl juist het omgekeerde voor de hand I igt,
namelijk: begin met een oÍ ander intel ligentiemodel of theorie over cog-

niïieve processen en interpreteer op basis daarvan de tests en de al dan

nieï via Íaktoranalyse verkregen onderzoeksresultafen (cf, carroll, 1916).

ln 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 zotn nuttige leidraad is geweest als wii in hoofdsïuk 2 en f sug-

gereerden.

Te beginnen met het rkanaalr-begrip zullen wij opnieuw de verschillende

elemenïen van het N4ark-model ter diskussie stellen, mede in het licht
van enkele I iïeratuurgegevens 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 test - waarbij niet al leen de in-

voer (modal iteit) maar ook de uitvoer (motorisch antwoord) nauwkeurig ge-

specificeerd is? Een tamelijk overbodige vraag zal men wellicht denken,

aangezien informatieverwerking altijd een in- en uitvoer impl iceert. Toch

zijn wij in de I iteratuur ettel ijke voorbeelden ïegengekomen van model-

len waarbij de uitvoer van informatietdomwegrvergeïen was. Een sprekend

voorbeeld hiervan is het bekende tdisïributive memory modelr van Hunt

(1971), waarin op geen enkele wijze gereÍereerd wordt aan een motorisch

antwoord als laatste schakel in een keten van cognitieve funkties en pro-

cessen. Een.onbetekenend deïai I misschien, maar geen enkele neuroloog

zal de aard en de sïerkte 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 tussen sensoren en effektoren, althans voor de
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Iagere neurona le n iveaurs.

Waï voor de neuroloog geldt, is van zo mogel ijk nog groter belang voor

de psycholoog. Niet al leen heeft hij minder inzicht in de aard en struk-
tuur van zijn studie-objekt, maar ook beschikt hij over geen enkel ander

tastbaar aanknopingspunt voor zijn testonderzoek dan de in- en uitvoer
van het menselijk organisme (cí. par. 2. l), Het is dan ook enigszins
honderl ijk om bij herhal ing te moeten konsiateren dat al leen de modal i-
leit als variabele in de opzet en uiïwerking van een onderzoek beÍrokken
wordt met veronachtzaming van de motorische antwoord-variabele.
Een typisch voorbeeld hiervan is heï onderzoek van Torgeson et al. (1978)

waarin het eÍÍekï van ïwee taakvariabelen bij een Cijferspan-test werd

bestudeerd . Deze twee variabelen waren respektievel ijk taakstruktuur
(gel ijktijdige vs, successieve presentatie van cijfers) en modal iteit
(visuele vs. auditieve presenïatie van cijfers). Uit dit onderzoek bleek
onder andere dat de variabele rtaakstruktuur-r tol aanzienl ijk grotere
verschil len in de testpresïafies op Cijferspan leidde dan de variabele
rmodal iïeitr. De vraag is echter of dit onderzoeksresultaat ook verkre-
gen zou zijn indien het motorisch anïwoord (bijvoorbeeld fijnmotorisch
vs. spraaknotorisch) als variabele in het onderzoek was opgenomen. Nu

konkludeerden Torgeson et al. ïerecht dat taakstrukÍuur een veel belang-
rijker variabele was dan modal iteit, daarmee echter wel de suggestie
wekkend dat de modal iteit waarop een test zich richt er niet veel toe
doet. Psychologen die ooit slechtziende oÍ slechfhorende kinderen hebben

moeten onderzoeken, weten wel beter. Uit persoonl ijke ervaring is ons

voorts bekend dat een ogenschijnl ijk zwakbegaafde kleuter nieï minder
dan f0 punten in IQ steeg nadat een ernstige visusafwijking was gekorri-
geerd. Wij kunnen ons voorsïel len dat spraakmotorische stoornissen even-

zeer de prestaïies op een test als Zinnen nazeggen kunnen beÍ'nvloeden

omdaÍ een spraakmotorisch antwoord wordt verlangd.
Uit heï Íeit dat men tot nog Íoe tamel ijk nonchalanï met de specifikatie
van in- en uitvoerkenmerken van een test is omgesprongen, zou men kunnen

aÍleiden dat deze kenmerken bij niet duidel ijk zintuigel ijk of motorisch
gestoorde kinderen er weinig ïoe doen, althans in verhouding tot de meer

of minder complexe funkties die door deze tesïs gemeten worden. ln ons

onderzoek hebben wij dit helaas voor de afzonderl ijke in- en uitvoerken-
merken van de tests uit de LDT-E nieÍ kunnen nagaan, aangezien de moge-

I ijkheid tot vergel ijking ontbrak. Zo zijn bijvoorbeeld in de LDT-E al-
leen tests voor het audiïief-spraakrnotorische kanaal vertegenwoordigd en

niet voor heï auditief-Í ijnmotorische kanaal. l,ièl konden wij konstateren
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dat de kanaalvariabele, waarin de in- en uitvoervariabelen een vaste kom-

b inat i e vormen (aud iï i eÍ-spraakmoior i sch vs. v i suee I -f i jnmotor i sch ), een

bron van individuele verschi I len in testpresÍaties vertegenwoordigt, zij
het geen overtuigende. Men vergel ijke hiertoe onze oprnerkingen in para-
graaÍ 6.2 over de kanaalaíhankel ijkheid van de verzamel ing funkties, zo-
als gemeten door de LDT-E.

Zoals gezegd speelt de kanaalvariabele, vergeleken bij al le andere varia-
belen (elementen) van heÍ Mark-model en de tests die volgens dit model

beschreven zijn, geen overtuigende rol als verklarende variabele in ons

onderzoek naar verschil len in tesïpresïaïies. N4et name geldt dit voor een

tesï als Natikken, die volgens eerdere analyses niet alleen een veronder-
stelde kanaa lafhankel ijke funktie al s onmiddel I ijk geheugen voor ru imte-
I ijke sekwenties zou meÍen, maar ook een kanaalonafhankel ijke, centrale
med iërende funktie al s rcoderenr. 0fschoon d it laaÍste onzes inziens goed

te verdedigen valt, vormt de veronderstel I ing dat meer cornplexe funkties
als bijvoorbeeld rcoderenr kanaalonaÍhankel ijk zijn slechts een gedeelte-
I ijke verklaring voor de minder overtu igende rol van de kanaalvariabele.
Als namel ijk meer cornplexe funkÍies kanaalonaÍhankel ijk zouden zijn dan

valt niet goed uit te leggen waarom qua funkïies tamel ijk complexe tests
als bijvoorbeeld Blokpatronen en Vouwblaadjes uit heï visueel-fijnmoto-
rische kanaal hoger met elké6r korreleren dan met tamel ijk complexe tests
als Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht uit het auditief-spraakmoto-
rische kanaal. Enkele aanvullende onderstellingen zijn daarom noodzake-

rijk.
ln de eersïe plaats: het belang van een indel ing naar kanalen neemÍ af
naarmate de in- en uiÍvoer van een organisme beter Íunkiioneert en wel

ten gunste van andere variabelen (cognitieve funkties) die door een test
gemeten worden.

Ten tweede: gegeven een qua in- en uitvoer redelijk goed funktionerend
organisme, zal de samenhang tussen tests met verschi I lende of gel ijke
kanaalkenmerken hoofdzakel ijk bepaald worden door de funkties die deze

tesïs gemeenschappel ijk meten. ln dit I icht bezien hoeven de korrelaties
van Blokpatronen en Vouwblaadjes met bijvoorbeeld Verhaaltje vragen en

Begrip en inzicht geen verwondering te wekken, althans in vergel ijking
tot de korrelaties van Natikken met laatst genoande fests.
Korï samengevat is heï belang van een onderscheid naar kanalen dan ook

dit, dat de kanaalvariabele een potentiële bron van individuele verschi l-
len in testpresïaties 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

verzamel ing van f4 funkties - de zwakke plek vormt in dit model. Niet
al leen orndat psychologische tests zich moei I ijk laten beschrijven in
termen van deze Íunkties, maar ook omdat de onderscheiden funkties te
gering in aantal zijn voor een adekwate beschrijving van tests die bij
5- en 6-jarigen worden aÍgenomen (cf. par. 2.3). fer oplossing van dit
probleem hebben wij daarom onze toevlucht genomen tot de bestaande test-
I iteratuur (cÍ. par. 3.2), waarin de verschi I lende (deel )betekenissen
van de tests 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 cognifieve ïheorie 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 Markrs theorie over de ont-
wikkel ing van leer- en denkprocessen.

Het resultaat van onzervluchtr in de bestaande testliteral-uur is dat
het N4ark-model een hybridisch karakter heeft: enerzijds bevat het ele-
menten of begrippen (kanalen, funkties etc.) die duidel ijk aan de cogni-
tieve psychologie ontleend zijn, anderzijds bevat het elementen of be-
grippen die een meer traditionele, psychornetrische benaderingswijze ver-
raden, vooral tot uiïing komend in de (funkfie)beschrijvingen van de

tests. Het is dan ook niet verwonderl ijk dat in de beschrijving en ana-
lyse van onze onderzoeksgegevens (hÍdst. 5-7) eveneens dif tweeslachti-
ge karakïer tot uitdrukking koml-. vooral in de paragraÍen over de faktor-
struktuur van de LDT-E moesten wij herhaaldel ijk terugval len op het oude
vertrouwde, tamel ijk subjektieve interpretatiekader van een psychometrisch
geor iënteerd beteken i sonderzoek.

sinds 1972 - het jaar waarin de LDT-E en daarmee ook de LDT gekoncipieerd
werd - heeft de tijd echter niet sfilgestaan. zo líet John B. carrol I in
1976 een publikatie het I icht zien onder de titel ttpsychometric tests as

cognitive tasks: a new rStructure oÍ lntellectr.. ln zekere zin is het
jammer dat wij deze publ ikaïie pas zo laat onder ogen kregen. Uitgaande
van het rdistributive memory modelt van Hunt (19i1), aangevuld met het
door Newel I (1913) geïnfroduceerde begrip rproduction systemÍ, geeff
carroll namelijk een aanzienlijk gedetailleerder model van het cognitieÍ
Íunktioneren dan waarover wij beschikken in de vorm van het Mark-model,
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dat uiïeindelijk zi.jn ontstaansgrond heeft in het begin van de jaren zes-

tig. Bovendien is Carrol I in sïaat om de resultaten van faktoranalytisch
onderzoek te tvertalenr in termen van zijn model, te oordelen naar de ma-

nier waarop hij 24 faktoren uit de rKit of Reíerence Tests íor Cognitive
Factorsrvan French et al. (1963) zeer nauwkeurig analyseert en beschrijÍï.
Hij maakï daartoe gebruik van een codeerschema daf niet minder dan vijf
paginars taak- c,q. tesïvariabelen omvat en helaas ïe uitgebreid is om

hier weer te geven. Wèl kunnen wij enkele voorbeelden geven van de manier

waarop Carrol I zijn faktoren (en de ïests die daarop betrekking hebben)

omschrijÍÍ.
tt0q,ctor CS (Speed of CLosuz,e) requires a search of a LW (Long Term [.4e-
mory) visual-representational memory store for a maÍch Íor a partial ly
degraded stimulus cue. lndividual diÍferences appear primari ly in the
rate of this search, but the probability oÍ certain special strategies
may also be involved: (1) Searching and utilizing hypotheses drawn frorn
associations in LTM, (2) (consciously) searching in different portions
of LTl.4, and (3) resfructuring the perception of the sïimulus (an opera-
tion involving the addressing of a sensory buÍfer, and simular to the
alternation of ïhe perception of ambiguous figures such as ïhe Necker
cube).
Eactot, MS (Memory Span) involves sïorage and retrieval of information
(nonspecific as to modality) in STM (Short Term Memory). The capacity
of STM íor ïhis operation is the primary individual difference deïer-
miner. Strategies or chunking or grouping sïimulus elemenïs may be help-
ful fo sorne subjectsrr (p. 49).

Het door Carrol I gehanfeerde model, evenals het daarop gebaseerde codeer-

schema voor faktoren en tesïs, biedt onzes inziens uitstekende perspek-

tieven voor een versïeviging van de rzwakke plekr in het Markrnodel. Uit-
breiding enlof herformulering van het Mark-model in de richting zoals

deze door Carrol I geschetst wordï, I ijkt ons dan ook al leszins de moeite

van heï nastreven waard.

Hoe gedegen Carrol lts model ook in elkaar zit en hoe nauwkeurig hij ook

al lerlei ïests in termen van zijn model kan beschrijven, toch zal men in

zijn publikatie tevergeefs zoeken naar een taxonomie waarin al le door

hem onderscheiden variabelen op een of andere wijze systanatisch aan el-
kaar gerelaïeerd zijn. Zowel het eerste, het derde als heï vierde ele-
ment van het Mark-model - respektievel ijk de indel ing naar kanalen en de

hiërarchische organisaïie en ontogenie van funkties - geven in ieder ge-

val de principes aan van de manier waarop men zich een bepaalde, niet
noodzakel ijkerwijs korrekte ïaxonomie van funkties kan voorsïel len. Voor

het ontbreken van een taxonomie geeft Carrol I de volgende verklaring:
rrThe multiÍaceted naïure oÍ psychornetric ïasks also further supports the
conclusion that it is impossible, in principle, to construct a rsïruciure
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of intel lectr model conïaining an n-way classificaÍion of tasks such that
a rfacïorr can be Íound Íor each cel I in the classificationtr (p. 52).
Met andere woorden: het feit daï een test meer dan één funktie tegel ij-
kerïijd meet (cÍ. par. 3.2) verhindert de opstel I ing van een n-weg klas-
sifikaïiesysteem zoals bijvoorbeeld door Guilford (1967) is voorgesteld.
Het gevolg hiervan is echïer wel daÍ de samenstelling van een testbaÍte-
rij, geënt op Carrol lrs model, een tamel ijk arbitraire aangelegenheid

wordt, ïenzij men op puur empirische gronden - bijvoorbeeld via test-
criterium relaties - tot samensïel I Ing overgaat.

Zoals wij in hoofdsÍuk 2 en 5 beargumenteerd hebben, is een meer systema-

tische benadering - uiïgaande van onder andere de hiërarchische organisa-
tie en ontogenie van funkÍies - niet volstrekt uitgesloten. ln hoofdstuk
6 hebben wij vervolgens via een simplexanalyse onderzocht in hoeverre de

veronderste I de h i ërarch i sche rangsch i kk i ng naar f unkt iecomp I ex i Íe it van

de tests uit de LDT-E ook empirisch gedemonstreerd kon worden. De resul-
taïen van deze analyse suggereren dat het inderdaad mogel ijk is om een

redel ijk val ide hiërarchische organisatie van Íunktíes in de testpraktijk
te realiseren ongeacht het feit dat tests meer dan een Íunktie tegelij-
kerÍijd meïen. Zo werd een perfekÍe simplex bereikï voor de tests in het
V- F kanaal Ihiërarchische rangschikking: Natikken (minsï cornplexe test),
Blokpatronen en Vouwblaadjes (meest complexe test)], terwij I voor het
A- S kanaal een quasi-simplex gekonstrueerd kon worden Ihiërarchische
rangschikking: Woordenspan (minst complex), Zinnen nazeggen en (ex equo)

Verhaaltje vragen en Begrip en inzichÍ (meest complexe tests)]. In para-
graaf 3.4 hebben wij reeds uiteengezet wat de voordelen zijn van een der-
gel ijke hiërarchie indien men de LDT-E wil uitbreiden met andere tests.
0Íschoon in de experimentele onïwikkel ingspsychologie voldoende evidentie
aangedragen is voor een hiërarchische rangschikking van funkties welke in
de loop van de ontwikkel ing 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;1 1 - 6;04) betere testprestaties Ieverden op Blok-
patronen, Natikken, Plaaljes aanwijzen en Begrip en inzicht dan jongere

kinderen (5;05- 5;10), maar een daaropvolgende faktoranalyse op beide
leeftijdsgroepen afzonderl ijk !everde geen verschi I van betekenis op in
de fakïorstruktuur 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 rrijpingr van sommige funkties, zoals gemeten door genoemde
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vier tests, dan dat er méér (complexere) funkties toï ontwikkel ing geko-
men zouden zijn in de oudste leefïijdsgroep als bewijs voor het ontoge-
netisch aspekt in de gevonden hiërarchie. Voorzichtigheidshalve voegden

wij hieraan toe dat de LDT-E oÍ de gebruikte analysetechniek mogel ijk
weinig gevoelig is voor een zich feitelijk voltrekkende ontwikkeling.
Daar komt bij dat ook de spreidingsbreedte van de leefïijd (5;05-6;O4)
niet al te groot is. Ter relativering van het verkregen resultaat wil len

wij bovendien nog in herinnering brengen dat het onderhavige onderzoek
rslechtsr exploratief van aard is en zeker niet gericht is op toetsing
van het Mark-model.

Het laatste neemt echÍer niet weg dat faktoranalyse - evenals trouwens

simplexanalyse - inderdaad niet de meest geëigende ïechniek I ijkt voor
een val ideringsondetzoek naar de hiërarchische organisatie en onïwikke-
I ing van Íunkïies zoals gemeten door tests. De Corte en Van Bowel (1978)

komen althans ïot een vergel ijkbare konklusie in een ( I iïeratuur)onder-
zoek naar de hiërarchisch-kumulatieve struktuur van Bloomrs taxonomie
voor onderwijsdoelen, rcognitieÍ domeinr (Bloom, 1956).

ln dit onderzoek vergeleken zij verschi I lende analyseïechnieken waarmee

de hiërarchisch-kumulatieve hypothese in de loop der tijd is onderzocht,
namel ijk door middel van een bepal ing der moei I ijkheidsgraad van de kate-
gorieën der taxonomie, s implexanalyse, causale modelanalyse, fakïorana-
lyse, Guttman-Lingoes smal lest space analysis en hiërarchische syndroom-

analyse. Het resultaat van dit vergel ijkend onderzoek laat zich, mede

gezien het ingewikkelde karakter van de verschi I lende analysetechnieken,
nieï makkel ijk samenvatten.

ln ieder geval stemmen zij in meï de opvatting van Geisinger (1973) dat
rGuïtman-Lingoes smal lest space analysisr (radexanalyse) in vergel ijking
met Íaktoranalyse een meer geperfektioneerde en meer geëigende meÍhode

is voor het val ideren van hiërarchische klassifikatieschemars. Hun voor-
keur gaat echïer uit naar causale modelanalyse (Madaus et al., l9l3) als
sterk verbeterde opvolger van een eenvoudige simplexanalyse, aangezien
Madaus et al. door middel van causale modelanalyse niet al leen tot een

interessante nieuwe hypothese omtrent de relaties ïussen de taxonomische

kaïegorieën zijn gekomen, maar ook ín staat bleken tol het!rleggen van

de brug naar de rinformation-processing approachr, die de laatste jaren
snel opgang heeÍï gemaakt in het kader van de cognitieve psychologie'l
(De Corte & Van Bowel,1978; p.234\.

Samenvattend wil len wij stel len dat de opvattingen van Carrol l, zoals
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neergelegd in zijn model, in kombinatie met de door N4adaus et al. gehan-

teerde causale modelanalyse, waarin onder andere gebruik wordt gemaakt

van multipele regressieprocedures, voor de toekomst het beste perspek-

tief I ijken te bieden op de uitbreiding enlof herformulering van het

Mark-model als uitgangspunt bij de samenstelling en beschrijving van een

lesïbatïerij. ln het I icht van het voorafgaande I ijkt dan ook de term

tmodelr voor het N4ark-model te zwaar beladen. Eerder zouden wij nu wil-
len spreken van een proto-model, als aanzet voor het hierboven gescheïste

perspektieÍ. Hiermee is tevens ons antwoord gegeven op de vraag in hoe-

verre het Mark-model een nuttige leidraad is geweest bij de samenstel I ing

en beschrijving van de LDÍ-E: in eerste aanzet een nuttige leidraad,

zeker, maar minder adekwaat voor een inspirerend vervolg.

8.2 LDT-E als intelligeniieiest

0f een test rintel I igentier meet, is een probleern dat wel nooit opgelost

zal worden, tenzij men uitgaat van een extreem operationele definitie.
ln paragraaf 5.1 hebben wij laten zien dat een dergel ijke vorm van pro-

bleanoplossen door de tijd achterhaald is door heel summier Íe verwijzen

naar de faktoranalytische traditie waarop het historisch gegroeide, psy-

chologische begrip intel I igentie gestoeld is. ln dit verband ook merkïen

wij op dat de belangrijkste door Thurstone ( 1938) geldentificeerde fak-
ïoren - al dan niet in kombinatie met elkaar - aanwezig behoorden te
zijn in de LDT-E, met uitzondering overigens van de fakïoren rNumeriekr

en rWoordenrijkdomr. Door het ontbreken van korrelationele gegevens met

rerkender intel I igentietests - lenzij men de FST of NST als zodanig wi I

beschouwen - konden wij in deze studie helaas nieï nagaan in hoeverre de

bedoelde faktoren door de LDT-E gemeten worden. llaar zelfs indien wij

wèl de beschikking hadden gehad over intel I igentieïests als referentie-
variabelen voor de LDT-E, dan nog zou het gestelde probleem niet direkt
opgelost kunnen worden. Starren (1913) i I lLlstreerï dit in zijn proef-

schrift over een nieuwe versie van de SON al s volgt:
rr0ndat geen enkele empirische beschrijving (variabele) van I'intel I igen-
ïietr vol ledige representativiteit kan opeisen voor het begrip in kwestie,
is het antwoord op de vraag naar de begripsvaliditeit van de S.S.0.N.
noodzakel ijkerwijs ineksakt en indirekt. Dat wi I zeggen, dat we aannemen
dat de S.S,O,N. trintel I igentie'r meet, indien de test die mate van samen-
hang mef andere variabelen vertoont, die we op grond van "cornmon senserl
of anderszins verwachten (konvergente resp' d ivergenïe val iditeitsind i-
katies; Campbel I & Fiske, 1959)'r (p. 84),

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

sulïafen zul len wij nu eveneens de (indirekte) aanwijzingen bespreken dat
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de LDT-E zoiets als rintelligentiermeet. Ondat wij van tevoren geen dui-
del ijke hypoïhesen opgesïeld hebben omtrent de aard en mate van samenhang

met allerlei variabelen zoals in een begripsvaliderend onderzoek te doen

gebruikel ijk, zul len wij onze aanwijzingen voor de betekenis van de LDT-E

als intelligentietest ondersteunen met enkele bevindingen uit de litera-
ïuur.
Ter wil le van de overzichtel ijkheid groePeren wij aanwijzingen en I ifera-
tuurbev ind i ngen i n vi er kategorieën, aangedu id met rBetrouwbaarhei d t,
I Leefï i jd, ges I acht en soc iaa I -ekonorn i sch n iveaur, t Faktorstruktuurt en

rSchoolprestatiesr.

Betrouubaarheíd, Niel zozeer met het oog op de betekenis van de LDT-E als

wel met het oog op de stelregel dat intel I igentieïesïs aan zekere mini-
mumeisen dienen te beantwoorden inzake hun betrouwbaarheid, vermelden wij

hier nogmaals de tilee betrouwbaarheidswaarden voor het LDT-E totaal, na-

melijk .9J (interne konsistentie) en .92 (homogeniteit), cÍ. par.5.2.
Eerder typeerden wij deze waarden als zeer bevredigend, ofschoon het LDT

deviaÍie lQ voor de betrokken leeftijdsgroepen lV (5;06-5;11) en V (6;00

- 6;05) nog iets hogere interne konsistentiewaarden ïe zien geeft, respek-

tievel ijk .94 en .95 (deel l; p. 42). \'lergeleken met de intei^ne konsisten-

tie van het AKIT totaal (.92) en het |ÍPPSI Ful I Scale lQ (.97), evenals

met de homogeniteit van de SON 2i-1 (.91)q3 voldoet de LDT-E in ieder ge-

val aan de minimumeisen welke aan de betrouwbaarheid van erkende intelli-
gentietests gesteld worden.

Leeftijd, geslacht en soci.aal-ekononíseh niueau. 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

inïel I igentietests - zeker voor jongere leeftijdsgroepen - is het gegeven

dat de prestaties met de leeftijd variëren. Voor heÍ totaal van de LDT-E

werd overeenkomstig d it gegeven een signifikant leeftijdseffekt verkre-
gen: oudere kinderen (5;11 - 6;04) leveren betere testprestaÍies 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 rintel I igentier ver-

andert. De resulïaten 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 leeÍtijdsgroep (5;05- 6;04) verÍoont de
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LDT-E een opmerkel ijk sïabiele struktuur, zodat het onaannemel ijk geacht

moei worden dat de betekenis van het LDT-E totaal ingrijpend verandert

met de leeftijd. De geringe variatiebreedte van slechts één jaar I ijkt
ons mede debet aan dit resultaat, naast de mogelijk geringe gevoeligheid

van de gebru i kte ana I ysetechn i ek (cf . par. B. 1 ) .

ln ïegenstel I ing tot de leeftijd oefenï de variabele geslacht nauwel ijks
enige invloed uit op het totaal van de LDÏ-E: meisjes leveren weliswaar

ieÍs betere testprestaties dan jongens, maar de verschil len zijn tè ge-

ring om daaraan enige waarde te hechten. Deze resultaten zijn konÍorm de

gegevens die over intel I igentietesïs als bijvoorbeeld de Stanford-Binet
(f4cNemar, 1942), de f,,lPPSI (Ruschival & Way, 197 1) en de SoN (Starren,

1973) bekend zijn. Ook Anastasi (1958) en Maccoby en Jacklin ('1975) wij-
zen op de geringe betekenis van de variabele geslachï, althans voor zover

het orn een toïaalscore gaat bij kinderen van deze leeftijd (5;05-6;04).
Anastasi (op.cit.; p. 460) verklaart dit uit het feit dat sonmige ïest-
konstrukteurs, zoals in het geval van de Stanford-Binet, doelbewusï de

items of subtests verwijderen die nauw samenhangen met geslacht. Als

fweede reden voert zij aan dat mogel ijke geslachtsverschi I len op bepaal-

de subtests elkaar in de totaalscore van een infelligentietesï opheffen.

Deze laaïste verklaring I ijkt ook voor de LDT-E nieï onaannemel ijk, aan-

gezien jongens op Blokpatronen en Begrip en inzichï geniddeld iets betere

testpresïaïies leveren dan meisjes, en omgekeerd meisjes weer iets betere

testprestaties leveren dan jongens op de overige Íests van de LDT-E (cf.
Bijlage; ïabel 17). Heï zeer signifikante verschil in gemiddelde test-
prestaties op Vouwblaadjes (cÍ. par. 6.1) is kennelijk onvoldoende om een

signif ikanf geslachtsverschi I in het LDT-E totaal te bewerkstel I igen.

Evenals voor leeftijd is tenslotte ook voor de variabele geslachï nage-

gaan of er verschil len zijn in de faktorstruktuur van de LDï-E en - daar-

mee samenhangend - in het begrip intel I igentie zoals gerepresenteerd door

het LDT-E totaal. 0p het gevonden geringe verschil met betrekking tot
Natikken (cf. par. 6.3) zul len wij in paragraaf 8.3 nog ferugkomen.

Een van de best gedokumenteerde bevindingen uit de onderzoeksl iteratuur
is de relaïie intel I igenïiè en sociaal-ekonornisch niveau (SEN). ln een

samenvattend overzicht rapporïeerï Gui lÍord (1967,; p. 381 e.v. ) zeer sig-
nifikante waarden die tussen de .25 en .50 variëren, afhankelijk van het

meer of minder verbale karakter van de gebruikte intel I igentieïest en het

beroeps- dan wel opleidingsniveau van de ouders als indikatie voor SEN.

ln overeenstemming met deze literatuurbevindingen is het signifikanïe
effekt van SEN op het totaal van de LDï-E: zo leveren kinderen uit het
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hoogste mi I ieu (SEN-l ) betere totaalprestaties dan kinderen uiÍ lagere

milieus (SEN-ll en SEN-lll), en kinderen uit het midden-milieu (SEN-ll)

weer betere prestaïies dan kinderen uit het laagste milieu (SEN-lll).

Tensloïïe is ook voor de variabele SEN nagegaan in hoeverre deze aanlei-

ding geeft tot beïekenisverschillen in het intelligenïiebegrip zoals ge-

meten door de LDT-E. Enkele kleine verschillen werden gevonden tussen de

verschillende SEN-groepen, met name ten aanzien van de faktoriële beteke-

nis van Natikken en Plaatjes aanwijzen. Ook hierop zul len wij in para-

graaf 8,3 nog terugkomen.

Faktorstruktuut,. Zoals wij in de vorige paragraaÍ reeds aanstipten biedt

het [4ark-model nauwel ijks aanknopingspunïen voor een beschrijving en ana-

lyse van onze faktoranalyïische onderzoeksresultaten. Dit beïekenï dat

een theoretisch kader voor de diskussie van deze resultaten nagenoeg ont-

breekt en wij dientengevolge tot tamel ijk subjekïieve, vaak arbitrair
aandoende interpretaties van de LDT-E als inÍel I igentietest veroordeeld

zijn, geheel in overeenstenming overigens met de traditie op dit terrein.
Eén van deze tradiÍies houdt in dat men nagaaï in hoeverre heï totaal
percentage verklaarde gemeenschappel ijke variantie bepaald wordt door een

of meer (ongeroteerde) Íakïoren. Neemï één faktor heï grootste deel van

deze variantie in beslag dan konkludeert men tot een algemene (g) Íakïor,
als indikalie voor een zeer gemeenschappel ijke betekenis van de tests.
De sprong van dit zeer gemeenschappelijke naar de term intelligentie
blijkt dan in de praktijk erg klein ïe zijn. Alle door ons uitgevoerde

faktoranalyses van de LDT-E leverden, zowel voor de J- en 4-fakïoroplos-

singen als voor de 3-faktoroplossingen naar leeftijd, geslacht en sociaal-

ekonomisch niveau, een dominante positie op voor de eers+e ongeroteerde

fakïor; dat wil zeggen de eersÍe íaktor neemï het grootste gedeelte (32-

39%) van het toÍaa I percentage verklaarde gemeenschappel ijke variantie
(46-53%) in beslag.0p basis hiervan konkludeerden wij dat de waargenomen

variantie van de tests uiï de LDT-E in ieder geval in één betekenisdimen-

sie beschreven kan worden. Deze betekenisdimensie duiden wii nu aan met

de term intel I igentie, in navolg ing van de traditie.
Het ligt in de lijn van dezelfde traditie om door middel van rotaïie,
i.c. varimaxrotatie van de verkregen Íaktoroplossingen, het inzichï in de

strukturele betekenis van het infel I igentiebegrip te verdiepen. Uitgaande

van een 4-faktoroplossing voor de gehele onderzoeksgroep konden wij drie
van de vier geroteerde faktoren interpreteren en benoemen als respektie-
vel ijk Taalbegrip (Zinnen nazeggen, Verhaaltje vragen en Begrip en inzichf),
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Verbaal geheugen (Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen) en

Ruimtel ijk-analytisch inzichï (Blokpatronen en Naïikken). De víerde fak-
tor - al leen gerepresenteerd door Vouwblaadjes - bleek vooralsnog moei-

lijk te benoemen, maar kon binnen het kader van het Mark-model wel tenïa-
tief geïnterpreteerd worden (cf. par, 6.1), Mede op grond van het risico
dat de vierde Íaktor slechts foutenvarianïie represenfeerde (verklaarde

variantie: 2%) is ook een faktoranalyse naar drie fakïoren (varimaxrota-

tie) uitgevoerd, eveneens op de gehele onderzoeksgroep. Dit leverde geen

dramatische verschuiving op in de faktorstruktuur van de LDT-E: de moei-

I ijk benoembare vierde faktor loste zich op in de derde faktor Ruimtel ijk-
analytisch inzicht (Blokpatronen, Vouwblaadjes en Natikken). De eerste en

tweede faktor, respekïievel ijk Taalbegrip en Verbaal geheugen bleken ten-

slotïe identiek te zijn met de gelijknamige eerste twee faktoren van de

4-Íaktoroploss ing.

Zoals hiervoor reeds werd vermeld, is ook nagegaan in hoeverre de fakto-
riële betekenis van de tests uit de LDT-E - en daarmee tevens het door

deze tesÍs gemeten intel I igentiebegrip - veranderf met de leeftijd, het

geslacht en heï sociaa l-ekonomisch niveau. Varimaxrotaïie 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 Íaktorstruktuur van de LDT-E vergele-
ken met de eerder verkregen 3-faktoroplossing voor de gehele onderzoeks-

groep. EenzelÍde analyse, maar dan op jongens en meisjes apart, leverde

hetzelfde resulïaat op, zij hef dat Natikken (alléén bij meisjes) nu ook

op de tweede faktor Verbaal geheugen een substantiële lading vertoonde.

Varimaxrotatie van de verkregen 3-fakforoplossing per SEN-groep (SEN-1,

SEN-ll en SEN-lll) liet eveneens een soortgelíjk resultaat zien, oÍschoon

Natikken en Plaatjes aanwijzen nog extra ladingen verfoonden op respek-

tievelijk de tweede faktor Verbaal geheugen (alléén voor SEN-lll) en de

derde faktor Ruimtel ijk-analytisch inzichÍ (al léén voor SEN-l ). 0p grond

van deze gegevens konkludeerden wij dat de.fakÍorstruktuur van de LDT-E,

evenals het door deze tesï gemeten intell igentiebegrip, vrij stabiel ge-

noand mag worden, hoewel de verschuivingen in het ladingenpatroon van

Natikken en Plaaïjes aanwijzen voor ons aanleiding waren om de tweede

Íaktor met ?Geheugenr te benoemen, in plaats van Verbaal geheugen.

Bleek het mogel ijk om de LDT-E nieï al leen zeer'globaal (één betekenis-

dimensie) maar ook zeer gedetail leerd (drie à vier fakïoren) te beschrij-
ven, iets anders is of de verkregen faktorstruktuur 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 Ruimtel ijk-analyïisch inzicht ook in een derge-

I ijke kombinatie naar voren kornen. Onze inÍerpretatie van de 3-faktor-
strukÍuur wordt bovendien versterkt door de bevinding dat de Íaktoren
rvisueel -motorische diÍÍerentiatiet en rwaarneming en verbaal begrip?

uit de FST en NST grotendeels blijken samen te vallen met de Íaktoren

RuimÍel ijk-analytisch inzicht en Taalbegrip. Voor de faktor Geheugen

werd - conÍorm de verwachting - geen ondersteuning gevonden. Krapp en

Mandl (1971) kwamen Índerti.td, na onderzoek van een grooï aantal zgn.

schoolrijpheidstests, tot de konklusie dat de FST en NST eerder intelli-
gentie dan wat anders meten. De betrekkelijk hoge korrelaties tussen de

LDT-E, FST en NST in aanmerking genomen (cf. par. 6.5), wijst dit erop

daÍ de LDT-E alfhans een deel van het intelligentiedomein op deze leeí-
tijd besïrijkt. Hoe grooï dit deel is kunnen wij moeilijk aangeven, cxn-

dat de resultaïen 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 dcrnein van de intel I igentie dan de

FST en NST, aangezien de LDT-E zich in ieder geval in drie faktoren laat
beschrijven, in tegenstel I ing tot de FST (één Íaktor) en NST (twee fak-
toren). De vraag naar de omvang van het intel I igentiedornein van de LDT-E

laat zich echïer pas goed beantwoorden, indien rerkender inÍel I igentie-

tests met een duidelijke faktoriële struktuur en betekenis te zamen met

de LDT-E geanalyseerd worden,

Scltoolprestaties. ln tal van onderzoekingen is aangetoond dat intel I igen-

tie en schoolprestaties nauw met elkaar samenhangen. Het rlQr wordt dan

ook als een van de beste voorspel lers van schoolprestaties beschouwd. Dat

een dergelijke 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 direkï af te leiden uit de

samenhang tussen het LDT-E ïotaal 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 achtta I criteriumvariabelen met befrekking tot de lees-,

reken-, schrijÍ- en taalprestaties in de eersïe klas GLO anderzijds, kon-

íirmeren bovenstaande gedachtengang in grote I ijnen. Zo variëren de ver-
kregen korrelaties van .40 (Schiedamse rekentest) toi .59 (Begrijpend

lezen), terwijl de mediane korrelaïie met de criteriumvariabelen .50 be-

draagt. Aangezien het verschil in afnametijdsÍip tussen de LDT-E en de

diverse criteriumvariabelen ruim één jaar bedraagt, mogen deze korrelaties
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tamel ijk hoog genoemd worden, te meer daar het aannemel ijk I ijkt dat

zonderrresfricïion of ranger effect (cf. par. 4.4) nog hogere waarden.

gevonden zouden zijn. Ter vergel ijking vermelden wij hier enkele gege-

vens uit een prediktief val ideringsonderzoek van Van der Linden (1970)

met de PMA 5-7 (Thurstone & Thurstone, 1953 a en b), afgenornen in de eer-
ste klas GLO. Uit dit onderzoek kwam naar voren dat het Plt4A Íotaal lQ

tussen de .39 en .62 korreleerde met verschi I lende lees- en rekentoetsen

die ongeveer drie maanden v6ór oÍ nó de PMA 5-7 waren afgenomen.

Een aanwijzing tensloÍïe daï het LDT-E fotaal en het LDï deviatie lQ naar

al le waarschijnl ijkheid een maat met dezelfde betekenis voorstel len,
wordt geleverd door de korrelaties tussen het LDï deviatie lQ en school-
presïaties, zoals weergegeven in tabel l4 (N = 164; leeftijdsgroep lV:

5;06-5;11) en tabel 15 (N= 150; leeftijdsgroep V: 6;00-6;O5) van deel I

Q.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 schriftel ijk in ïe vul len vragenl ijst voorgelegd waarin

onder andere de volgende vraag voorkwam: rrHoort dit kind, naar Uw mening,

qua schoolpresïaties a. tot de beste 25 procent van zijn klas, b. de mid-

delste 50 procenï, c, de slechtste 25 procenl?trVoor leeftijdsgroep lV

vonden wij een korrelatie van .59 tussen het LDT deviatie lQ 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, I igt de korrelatie met schoolprestaties voor het LDT

deviatie lQ dus iets hoger. Opgemerkt moet echter worden dat de variabe-
le rschoolprestatiesr uiï heÍ landel ijk normeringsonderzoek met de LDT

een gel ijktijd ig criterium betreft.

Samenvatïend willen wij stellen dat de resultaÍen van ons onderzoek naar

de betekenis en voorspel lende waarde van de LDT-E zonder uitzondering
suggereren dat de LDT-E als intel ligentietegt beschouwd mag worden. Langs

indirekte en direkte weg werden hierïoe verschi I lende aanwijzingen ver-
zameld. Zo bleek de invloed van leeftijd, geslacht en sociaal-ekonomisch

niveau op hel totaal van de LDT-E in redel ijke overeenstemming te zijn
met de invloed die deze variabelen op andere intel I igenfieïesïs uitoeÍe-
nen. Een andere aanwijzing dat de LDT-E intelligdntie meet, werd verkre-
gen via faktoranalytisch onderzoek. ln principe kan de waargenomen va-

riantie van de tests uit de LDT-E beschreven worden door middel van een

algemene faktor; daarnaast leverde varimaxrotatie een drietal duidel ijk
te interpreieren faktoren op: Verbaal begrip, Geheugen en Ruimtel ijk-
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analytisch inzicht. ondersteuning van twee van de drie faktoren werd ver-

kregen via de FST en NST, welke in feite beschouwd mogen worden als
(groeps)intel I igentietests. De nauwe samenhang fussen het LDT-E totaal,
de FST en NST, vormde een nieuwe aanwijzing voor de LDT-E als intel ligen-

tietest. Duidel ijke aanwijzingen voor de voorspel lende waarde van het

LDT-E totaal werden tenslotte verkregen vanui-l- de positieve relatie tus-

sen de prestaties van schoolverlatende kleuters oP de LDT-E enerzijds en

hun lees-, reken-, ïaal- en schrijÍprestaïies in de eerste klas GLO an-

derz ijds (med iane r = .50).

8.3 LDT-E als diagnostische test
ttlt would be a waste of valuable time if the psychologistrs only goal

were fo produce an lQ.ttNiet voor niets hebben wij dit citaat van Jerome

M. Sattler (1974; p. viii) als motto voor de LDÏ-E gebruikt. ln het ver-

leden volstond men namelijk maar al te vaak met de rapportage van een

simpel rlQr als enig gegeven dat een soms enkele uren durend intelligen-
tie-onderzoek opleverde. Te weinig werd beseÍï dat intel I igentietests

aanzienl ijk méér iníormatie over de onderzochte kunnen verschaÍÍen, aan-

gezien de meesïe van deze tests opgebouwd zijn uiÍ een aantal subtests

die op deelaspekten van de intelligenïie een beroep doen. Juist het 9e-

geven dat de meeste intel I igentietesls meer inÍormafie kunnen verschaf-

fen dan een lQ, is een belangrijke reden geweest waarcrn wij de LDT-E als

diagnostische test bestempeld hebben' ln deel I schreven wij hierover

het vol gende:

ItAÍhankelijk van het doel waarvoor men de LDT wil gebruiken zou men de

LDT als intel I igentietest of als diagnostische test kunnen bestempelen.
Zoals in de naam tot uitdrukking kornt, wordt de voorkeur gegeven aan het
gebruik van de LDT voor diagnostische doeleinden. Dit houdï in dat men

naast een schatting van de intelligentie ook de sterke en zwakke punten
in speciÍ ieke cognitieve vaardigheàen poogt op te sporen44" (p. 1 I ).

Zoals we bij de bespreking van het rBandwijdte- Zuiverheidr-di lemma ge-

zien hebben (par.3.1), worden aan een intelligentietest die tevens voor

diagnostische doeleinden bestemd is, nogal waï eisen gesteld met beïrek-

king ïot de betrouwbaarheid van de aÍzonderl ijke (sub)tests. Daï de tests

van de LDT-E lang niet al le aan deze (hoge) beïrouwbaarheidseisen voldoen,

spreekt voor zich: tenslofte betreft het hier een experimentele versie

van de LDï die - onderzocht op zijn betrouwbaarheid - juist een betrouw-

baarder, def initieve versie van de LDT mogel ijk heeft gemaakt.

Voor het onderzoek naar de betekenis en voorspel lende waarde van de af-
zonderlijke ïests uit de LDT-E, zijn de minder bevredigende beïrouwbaar-
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heidskoëfficiënten van enkele tests echter een handicap gebleken. Zo kun-

nen wij ons bijvoorbeeld niet aan de indruk onttrekken dat de betrekke-

I ijk lage prediktieve val iditeitskoëÍÍiciënten van Blokpatronen, Vouw-

blaadjes, Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht mede hun oorzaak vinden

in de overwegerrd maïige tot lage betrouwbaarheid van deze tesfs (cÍ. par,

7.1). Deze indruk wordt versterkt indien we de hier verkregen prediktie-
ve val iditeiïskoëfÍiciënten vergel ijken met de korrelaties tussen dezelÍ-
de tests uit de LDT en het criterium rschoolprestatiesr (deel l; p.52
en 55), ondanks het Íeit dat heï bij schoolprestaties om een gelijkïij-
dig criterium gaaï. Bij de bespreking van de aÍzonderlijke tests uit de

LDT-E zul len wij hier nog uitvoeriger op ingaan.

Met hef oog op de validiÍeit van de tests uit de LDT-E voor diagnostisch
gebruik, zijn naast hoge betrouwbaarheidskoëfficiënten ook lage inter-
korrelaties van de tests gewensl, althans volgens Starren (1913):
r' ... subtests díe ieder voor zich items bevatten die iets gemeenschap-
pel ijks meïen en waarvan de sornskores maksimaal differentiëren tussen
personen tegen zo laag mogel ijke rtskorekostenrr, kunnen skores opleveren
die een dusdanige variantie-overlap verïonen dat daarmee onderzoek naar
de partiële val id ifeit van mogel ijke inïel I igentie-aspekten bij voorbaaï
tot een betrekkel ijk zinloze bezigheid wordt, Naast hoge betrouwbaarheid
geldt daarom de eis van lage interkorrelaties (met name ïussen subtests
die qua aard van de gevraagde verrichting duidelijk verschillen) als
voorwaarde voor partiële validiteitrr (p. 23),

Vanuit een trad itioneel psychometrisch standpunt bezien heeft Starren
met zijn eis van rlage inïerkorrelatiesrvolkomen gelijk. Voor een intel-
I igentietest die tevens diagnostische test is, gelden echter gedeeltel ijk
andere maatstaven, zoals wij in paragraaf B.'l reeds hebben laten zien.
Ter i I lustratie een voorbeeld.
Woordenspan en Plaatjes aanwijzen korreleren tamel ijk hoog met el kaar
(.65), te hoog volgens een tpur sangr psychornetricus naar wij mogen aan-

nemen. Tot overmaat van ramp korreleert Woordenspan meï vrijwel al le
criteriumvariabelen nog beduidend lager dan Plaatjes aanwijzen (cf. ta-
bel 24). De koëfficiënten van inferne konsistentie van beide tests, even-

als hun hoínogeniïeitskoëÍí iciënten zijn verder praktisch gel ijk en in

ieder geval bevredigend (cÍ. tabel 7). Alles bij elkaar genomen lijkï dif
voldoende reden om l,/oordenspan uit de LDT-E te verwijderen en op zoek te
gaan naar een andere test die minstens even beÍrouwbaar Ís als Plaatjes
aanwijzen, daarmee laag korreleert en liefsf ook nog hoog korreleert met

deze I f de cr iter iumvar i abe I en a I s waarmee Pl aatjes aanw ijzen korre I eert.
Toch hebben wij dit niet gedaan en wel orndat een lage score op Plaaïjes
aanwijzen op verschil lende manieren rverklaardr kan worden, Eén van de
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mogel ijke verklaringsbronnen is een zwak onmiddel I ijk geheugen voor woord-

sekwenties, een funktie die nu juist door Woordenspan gemeten wordJ'. Vindt

men nu een hoge score op Woordenspan en een lage score op Plaafjes aanwij-

zen, dan beïekent diï dat het (onmiddel I ijk) geheugen voor woordsekwenties

- als één van de funkties van Plaatjes aanwijzen - naar al le waarschijn-

lijkheid in ïak1 is en dat, eveneens naar alle waarschijnlijkheid, een

meer complexe funktie als matching de minder goede prestatie op Plaatjes

aanwijzen verklaart (cf. tabel l). Voor het geval dat een lage score op

Plaatjes aanwijzen gepaard gaat meï een lage score oP Woordenspan, verwij-
zen we naar het voorbeeld op pagina 46-

ln heï nu volgende zullen wij aan de hand van de onderzoeksresultaten en

enkele aanvul lende I iteratuurbevindingen de betekenis en voorspel lende

waarde van iedere test uit de LDT-E afzonderl ijk bespreken.

Blokpatronen Gezien het grote aantal funkties dat door Blokpatronen,

c.q. Block Design uit de WPPSI, gemeten zou worden, hoeÍt het geen ver-

bazing ïe wekken indien deze test tamelijk hoog zou korreleren meï de

totaalscore ( lQ) van al lerlei intel I igentietests. Wechsler (1967; p. 34)

vermeldt althans korrelaties van .41 met de StanÍord-Bineï (Form L-N4),

van .35 met de Peabody Picïure Vocabulary Test (Form A) en van .44 met

de Pictorial Test of lntelligence. Blokpatronen wordt dan ook als een

typischergrtest beschouwd (lt4illiren & Newland,1969), die mede om deze

reden wordf aanbevolen voor opname in verkorfe versies van onder andere

de WPPSI (King & Smith, 19-/2) en de LDT (deel l; p. 91). Daarnaast ver-
schaft een zo veelzijdige en complexe test als Blokpatronen ruimschooïs

gelegenheid toÍ observatie. ln de woorden van Wechsler (op.cit. ):
trPersistence is ofïen 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 to continue working after even the time I imit has expired?rr
(p. 43).

Ook problemen met het visueel-ruimtel ijk oriëntatievermogen (onder an-

dere rotatiefouten) kunnen door middel van Blokpatronen geobserveerd en

opgespoord worden (Matheney.et al., 1912).

Over de betekenis en voorspel lende waarde van Blokpatronen uit de LDÏ-E

zijn wij in ons onderzoek maar betrekkelijk weinig te weten gekomen, en

niet al leen door gebrek aan referentievariabel en. Zo I iei- Blokpatronen

minder bevredigende betrouwbaarheidskoëfÍ iciënïen zien (r1 | = .70; rkk =

.63), zeker in vergel ijking meï de koëfficiënten van interne konsisïen-

tie die Wechsler (op.cit.; P. 22) voor vergel ijkbare leeftiidsgroePen

geeft: r1 | varieert van .81 tot .88. Diï nieÍ onaanzienl ijke verschi I in
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betrouwbaarheid zou diegenen die Block Design uit de WPPSI in de Neder-

landse versie afnemen op zijn minst aan he-l- denken moeten zetten over

het gebruik van deze test in de praktijk, te meer daar wij een duidelijk
rplaíondr-eÍfekt konden konstateren (cÍ, par. 5.2). Dit laaÍste is dan

ook een van de redenen geweest waarcn wij aan de definitieve versie van

Blokpatronen u it de LDT moei I ijker items hebben toegevoegd. Hiermee werd

tevens de betrouwbaarheid (interne konsistentie) van Blokpatronen tot een

zeer accepïabel niveau opgevoerd, namel ijk .80 voor leeftijdsgroep lV

(5;06- 5;11 ) en .90 voor leeftijdsgroep V (6;00 -6;05), cf. deel l; p.

42.

Ondanks het feit dat voor Blokpatronen een duidel ijk rplafond?-effekt

werd gevonden, hangÍ de scorevariantie signifikant samen met verschi I len

in leefÍijd (cf. par. 6.1), Dit betekenÍ dat de door Blokpaïronen geme-

ïen funkties nogal snel rijpen met de leeÍtijd van het kind. Weinig ver-
rassend is verder het ontbreken van een duidel ijk geslachtseÍÍekt, ook

al doen jongens het iets beter dan meisjes op Blokpatronen. Dit resul-
taaÍ is in overeenstemming met de bevindingen van Maccoby en Jacklin
(1915) d ie na uiÍvoerig I iteratuuronderzoek konstateerden dat er nauwe-

I ijks enig verschil is in visueel-rUimtel ijke vaardigheden fussen jongens

en meisjes van deze leeÍtijd; als er al een verschil optreedt dan is dat
ïen gunste van de jongens. Het ontbreken van een duidelijk SEN-efÍekt is
daarenfegen wel verrassend, aangezien ïests voor ru imtel ijk-konsfruktie-
ve Íunkties - waartoe ook Blokpatronen gerekend mag worden - niet echt
rculture-freer zijn (cf. Kalverboer & Sanders-Al lersrna, 1973).

De minder bevredigende betrouwbaarheid van Blokpatronen heeÍt er onzes

inziens in niet geringe mate toe bijgedragen dat voor deze test teleur-
stel lend lage prediktieve val iditeitskoëfficiënten verkregen zijn, vari-
erend van.l3 (Oordeel Lezen) tot .29 (0ordeel Schrijven), cf. par.7.1.
Uiïgesplitst naar sociaal-ekonomisch niveau werd echler voor SEN-lll toch
nog een korrelatie van .J0 verkregen met de Schiedamse rekentest (cf.
par. 7.2). Desondanks moeten wij konstaïeren dat Blokpatronen geen grote
betekenis heeft als afzonderlijke voorspel ler van de lees-, reken-, taal-
en schrijfprestaties in de eerste klas GL0. Ook in kornbinatie met andere

tests uit de LDT-E is zijn bijdrage aan de voorspel ling gering. Een uit-
zondering wil len wij echïer maken voor de kcrnbinaïie Zinnen nazeggen,

Blokpatronen en Vouwblaadjes die - in genoemde volgorde - de schrijf-
presïaïies van het kind het best voorspelt (R respektievelijk .31, .42

en .44) , cí . par. 7 .2.
Het vermoeden dat de prediktieve val iditeit van Blokpatronen uit de LDT-E
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een onderschatting vormt van zijn potentiële prediktieve val iditeit, ba-

seren wij niet alleen op de veel hogere betrouwbaarheid van Blokpatronen

uit de LDT, maar ook op de 'l-amelijk hoge korrelaties van de deí initieve

versie met een niet al ïe betrouwbaar (9el iiktiidig) criïerium als
rschoolprestatiest, respekÍievel ijk .a9 voor leeftijdsgroep lV en '31

voor leeftijdsgroep V, cÍ. deel l; p. 52 en 53.

ln zekere zin opmerkel ijk 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. 1 .1. ln kornb inatie met de hiervoor bed iskussieerde gegevens

leidt dit tot de veronderstelling daï de definitieve versie van Blokpa-

tronen uit de LDT een tamelijk goede voorspeller zal zijn van de reken-

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

vouablaa&ies. Evenals Blokpatronen leent ook deze test zich goed voor

heï verrichten van observaties zoals de nauwkeurigheid waarmee het kind

vouwt, problemen met het materiaal, oog-hand koördinafie, fijne mofo-

riek, persistentie, perseveratie en rotatieproblemen. ln kl inisch opzicht

mag vouwblaadjes dan ook een dankbare ïest genoemd worden. Qua betekenis

en voorspel lende waarde is Vouwblaadjes echter in meer dan een opzicht

een zeer ccrnplexe ïest, alhoewel ondoorzichtig misschien een betere be-

naming I ijkt.
zo liel Vouwblaadjes uit de LDT-E, ondanks de toevoeging van een vijftal
nieuwe items aan de oorspronkelijke subtest Paper Folding uiï de HNTLA

(cÍ. par. 3.2), leleurstel lend lage betrcuwbaarheidskoëff iciënten zien

(r1 I =.66; r11=.63), die voor de predikïieve validiteit van deze test

weinig goeds voorspelden, Aan de definitieve versie van vouwblaadjes uiï
de LDT is dan ook een aantal nieuwe items toegevoegd. Desondanks nam de

betrouwbaarheid ( interne konsistentie) nieï sterk toe, namel ijk .71 voor

leeÍiijdsgroep lV (5;06 - 5;11) en ,-t2 voor leeÍtiidsgroep V (6;00 - 6;05\'

cf. deel l; p. 42. Een duidel ijke verklaring hiervoor kunnen wij niet

geven. Het is echïer mogelijk dat een verbetering in de scoring van vouw-

blaadjes - onder andere door vergrote diÍferentiatie in het aantal toe

te kennen punten per item en door verscherping van de beoordel ingscriïe-

ria - ïot een verhoging van de betrouwbaarheid zal leiden.

ln tegenstelling tot de bevindingen van Maccoby en Jacklin (1975) dat

jongens van deze leeÍtijd in het algemeen ieïs betere presïaties dan

meisjes leveren op tests voor visueel-ruimtel ijke vaardigheden, staan de

resultaten van ons onderzoek bij Vouwblaadjes: meisjes doen heï duidel ijk
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beïer dan jongens op deze tesÍ. Gelet op de funkïies die door Vouwblaad-
jes gemeten zouden worden (cf. par, 3.2), evenals op de bevindingen van

[4cGuiness en Pribram (geciïeerd door Goleman, 1918; p,59) dat meisjes

van jongs af aan over een betere handvaardigheid en fijne moÍor-iek be-

schikken, lijk-l heï aannemelijk dat de funkÍie roog-hand koördinaïiet
heÍ verschi I in Íestprestaties ïussen jongens en meisjes verklaart. Men

zou het verkregen resultaaï ook nog anders kunnen interpreteren: van al-
le funkties die door Vouwblaadjes gemefen worden, lijkï toog-hand koör-
dinatier niet het kleinsïe deel van de ïestvariantie in beslag te nemen

(cf. tabel f). lndien deze tamel ijk spekulatieve interpretatie juist is,
dan verklaart dit misschien ook waaron de funktie rgeheugen voor ruimte-
I ijke ïransformatlesr minder belangrijk is dan wij aanvankel ijk 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-
rechtkomÍ (cf, par, 6.f en 6.4). Voor een diskussie over het ontbreken
van enigerlei leeftijds- en SEN-effekt op Vouwblaadjes verwijzen wij
naar de desbetrefÍende passage bij Blokpaïronen.
Ondanks het feit dat Vouwblaadjes iets lagere betrouwbaarheidskoëÍf ici-
enten laat zien dan Blokpatronen, zijn ieïs hogere prediktieve val idi-
teitskoëÍÍ iciënïen verkregen, variërend van .22 (Beelddiktee en Schie-
damse rekentest) tot.30 (0ordeel Rekenen), cf. par.7.i. Als aÍzonder-
I ijke voorspel ler van de lees-, reken-, taal- en schrijÍpresïaties in de

eerste klas GLO, i s Vouwblaadjes desondanks niet de meest belangrijke
ïesÍ uit de LDT-E. Ook in kombinalie met andere tests is zijn bijdrage
aan de voorspel I ing minimaal, zij het dat de schrijfprestaties nog het
best voorspeld worden door de kombinaÍie Zinnen nazeggen, Blokpatronen
en Vouwblaadjes (R respektievel ijk .37, .42 en ,44), cÍ. par. 1.2.
De resulïaten van de uitgevoerde canonische korrelatie-analyse verschaÍ-
ten verder geen enkele helderheid over de betekenís van Vouwblaadjes in
relatie tot de diverse prediktor- en criteriumvariabelen,
Gegeven de matige betrouwbaarheid van de definiïieve versie van Vouw-

blaadjes uit de lDI, zijn de korrelaties tussen deze tesï en het crite-
rium rschoolpresÍatiesr op zijn minst verrassend, zeker in vergel ijking
met de veel betrouwbaarder deíinifieve versie van Blokpatronen. Zo werd

voor leefÍijdsgroep lV een korrelatie van ,50 gevonden en voor leeftijds-
groep V een korrelatie van .41 (cí. deel l; p. 52 en 53). In kombinatie
met het feit dat Vouwblaadjes uit de LDT-E over de gehele linie van cri-
Íeriumvariabelen ongeveer even goed voorspelt, leidt dit toï 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 schrijÍprestaties.

Natíkken. uit een oogpunt van observatie is Natikken minder interessant

dan de twee voorafgaande'lests, hoewel het natikken van blokjes meï be-

hulp van een hamertje wel eens tagressiever impulsen aan een kind kan

onttokken. oÍ het kind verbaal medieert bij het natikken valt te beoor-

delen aan spontane taaluitingen, variërend van hardop praten en mompelen

tot het sti lzwijgend bewegen van de I ippen'

Natikken uit de LDT-E laat bevred igende betrouwbaarheidskoëff iciënten

zien (r1 I = .83; r*V= .73), oíschoon het verschi I tussen beide koëffici-

enten indiceert dat verschillende funkties door deze test gemeïen worden,

zijhetopbetrouwbarewijze(cf.par.5.2).Nauwelijksgemodificeerd
zijn voor de deÍinitisre versie van Natikken uit de LDT iets lagere be-

trouwbaarheidskoëÍficiënten verkregen, respektievel ijk r1 1 = '75 voor

leeftijdsgroep lV (5;06 -5;11) en rl | = '80 voor leeftijdsgroep V (6;00-

6;05), cf. deel l; P.42.
De scorevariantie van Natikken hangÍ signifikant samen met verschi I len

in leeÍtijd en sociaal-ekonomisch niveau. Tussen de presïaties van jon-

gens en mei sjes werd, óngeacht hun I eeft ijd of soc iaa I -ekonom i sch n iveau,

geen du idel ijk verschi I aangetroÍfen. Het opïreden van een du idel ijk
SEN-eÍfekt suggereert - in kombinatie met enkele andere bevindingen -

dat in Natikken verbale mediatie een rol speelf; bekend is immers dat

eentesïgevoeligerisvoorSEN-invloedennaarmateereengroterberoep
gedaan wordt op verbale ÍunkÍies (GuilÍord, 1967; p' 387 e'v')' Aan de

samenhang tussen Natikken en de tests uit het AV- F en A- S kanaal ïe

oordelen - geattenueerde korrelaties variërend van '37 (Begrip en in-

zicht) tot .55 (Plaatjes aanwijzen) - liikt deze suggestie nief onrede-

lijk (cf , par. 6.2).
ondersteuning voor de veronderstelling dat NaÍikken naast een funktie als

ronmiddel I ijk geheugen voor ruimtet ijke sekwentiest ook nog een centrale,

kanaalonafhankel ijke, verbaal mediërende funktie als rcoderenr meet, werd

verkregen via faktoranalyse. ln een J-faktoroplossíng laadt Nal-ikken -
althans voor meisjes en sEN-l I I - niet al leen op de derde fakïor Ruimte-

I ijk-analytisch inzicht, maar ook op de tweede faktor Geheugen, waarin

ïesfs als Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen verïegen-

woordigd zijn (cÍ. par.6.4). De bevindingen van de canonische korrela-

tie-analyse, waarin Zinnen nazeggen en Natikken ïe zamen met Begrijpend

lezen en oordeel Rekenen de hoofdmoot van le gemeenschappel ijke variantie

voor zich opeisen, verlenen verdere steun aan deze veronderstelling (cÍ'
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par. J.f). Carrol I (1913; p. 386) laat er voorïs weinig twijfel over be-

sïaan dat bij dit Íype tests inderdaad gebruik wordt gemaakt van verbale

mediaÍie, zij het niet door al le kinderen: zo maakt hij onderscheid tus-
sen rmediaïors? en rnon mediatorsr. Dit onderscheid vormt mogel ijk een

verklaring voor de resultaten van de faktoranalyse bij jongens en de

groepen SEN-l en -l l, waarin Natikken al leen op de derde fakïor RuimÍe-

I ijk-analytisch inzicht laadt.

Evenals de betrouwbaarheidskoëÍficiënten zijn ook de prediktieve val idi-
ïeiïskoëíÍ iciënten van Natikken bevredigend te noemen: de korrelaties
met de diverse criteriumvariabelen variëren 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 eersïe klas GLO

behoort Natikken dan ook tot de betere tests uiÍ de LDT-E. De mediane

korrelaÍie van Natikken met de leesprestaties (Begrijpend lezen en Brus)

I igt zelfs nog iets hoger (.40) dan door Guthrie en Goldberg (1912) in
een vergel ijkbaar onderzoek gevonden is (.14). lndirekte steun voor de

rcod ingrfunktie van Natikken ontlenen wij tenslotte aan een recent on-

derzoek van Swanson (1918), waarin hij met behulp van een redelijk ver-
gel ijkbare testtaak als NaÍikken aariïoonde dat
Itprimary reading deÍicits in learning disabled chi ldren are relaïed to
verbal encoding deficiencies (visual -verbal inÍegration) and not to
deficiencies oÍ visual memory, as suggesïed by the perceptual deficiÍ
hypothes i srr ( p. 539 ) .

Gegeven de prediktieve val iditeitskoëfficiënten van de overige tests uit
de LDT-E, is het weinig verrassend om te konstaïeren dat Natikken - in

kombinatie met Zinnen nazeggen en Plaatjes aanwijzen - een substantiële
bijdrage leverï aan de voorspel I ing van de lees-, reken- en taalpresta-
ïies in de eersïe klas GLO (cf, tabel 25). Des te verrassender is het

dan ook om daarna te moeten konsïateren dat de nauwel ijks gemodificeerde,

definitieve versie van Natikken uit de LDT tamelijk laag korreleert me+

het criterium rschoolprestaïiesr, respektievel ijk .20 voor leeftijdsgroep
lY en .2'7 voor leefïijdsgroep V (cf. deel l; p. 52 en 53). Een accepta-
bele verklaring kunnen wij hiervoor niet geven.

Woordenspan. Ook deze test biedt, evenals Naïikken en Plaatjes aanwijzen,

slechts beperkïe mogel ijkheden ïot observaÍie, zij het dat de strategie
die het kind volgt van belang kan zijn voor zijn uiteindelijke testpres-
taïie: aarzell heï kind lang, alvorens het een antwoord geeft; doet het

zijn best om eerst de woorden te rlerenr voordat deze nagezegd worden,

of herhaalt heï sponïaan en zonder na te denken de voorgezegde woorden?
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Daarnaast vormen omkeerfoufen b'ij het nazeggen van de woorden een moge-

I ijk interessant onderwerp voor nader onderzoek.

De betrouwbaarheidskoëfficiënÍen van Woordenspan uit de LDT-E zijn be-

vredigend:11l=.8Oenrkk=.75'Dedefinitieveversievandezetestuit
de LDT, welke zoals bekend (cf. par. J.3) identiek is meï de experimen-

ïele versie, laat vergel ijkbare waarden voor de betrouwbaarheid ( interne

konsistentie) zien, namel iik .82 voor leeftijdsgroep lV (5;06- 5;11 ) en

.76 voor leeftijdsgroep V (6;00 -6;05), cÍ. deel l; P. 42,

Voor lvoordenspan is in de onderzochte leeftijdsgroep noch een duidel ijk
leeftijdsefíekt noch een duidel ijk geslachïseffekt gevonden, De varia-

bele sociaal-ekonomisch niveau oeÍent daarentegen wel een zekere invloed

uit op de tesïprestaïies, zij het geen sterke: zo leveren kinderen uit
SEN-l en -l I signifikanï betere tesÍpresïaties dan kinderen uit sEN-l I l.
Tussen SEN-l en SEN-l I hebben wij echter geen duidel ijk verschi I in tesï-
prestaties kunnen konstateren. zowel het ontbreken van een leeftijdseí-
fekt als van een geslachïseÍfekï gaaï in tegen de verwachtingen die wij

hadden op basis van de bevindingen van Bakker (1972) met een soorïgelij-
ke test als woordenspan. voor de variabele sociaal-ekonornisch niveau

zijn de resultaten daarentegen weer wel conÍorm de verwachtingen

(Schroots et al., 1915). Een andere verklaring voor de geVonden discre-

panties dan in termen van steekproeff luktuaties kan niet snel gegeven

worden, te meer daar de steekproef uit Bakkerrs onderzoek representatief

is voor de gehele Nederlandse populatie van 5- tot 7-jarigen.

De predlktieve val idil-eitskoëfficiënten van woordenspan zijn over vrij-
wel de gehele I inie van criteríumvariabelen iets lager dan die van Na-

tikken, variërend van . l8 (Schiedamse rekentest) tot .lB (Begrijpend le-

zen), cf. par.7.1. Als aÍzonderlijke voorspeller van met name de lees-

prestaties in de eerste klas GLO zijn de verkregen prediktieve validi-
teitskoëfficiënten echter niet onbevredigend; daarnaast zijn de koëfÍi-
ciënïen met betrekking tot de leesprestaties in overeenstemming met eer-

dere bevindingen van Bakker (op.ciï.). 0p het Íeit dat Natikken in het

algemeen hoger korreleert met de diverse criteriumvariabelen dan woor-

denspan, zu I len wij bij Plaaïjes aanwijzen nog terugkomen.

De resu ltaten van de stapsgewijze multipele regressie-analyse zijn op

heï eerste gezicht weinig bemoedigend: zo dragen van al le tests uit de

LDT-E Zinnen nazeggen, Naïikken en Plaatjes aanwijzen het meesï bij aan

de voorspelling van de lees- en taalprest;riies in de eerste klas GLO,

terwijl Woordenspan - als vierde test45 - ïull(ens net niet tot een sig-

niÍikante verhoging van de kumulatieve korrelatie leidt. Mocht echter
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één van de genoande drie tests o1r een oÍ andere reden komen ïe 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 heÍ begin van deze paragraaf reeds enkele woorden

gewijd. ln het I icht daarvan moeïen dan ook de negatieve bevindingen van

de multipele regressie- en canonische korrelatie-analyse geplaatst wor-
den. Rest ons nog Íe melden dat de korrelatie van Woordenspan met het
criferium rschoolpresïaïiesr .26 bedraagt voor zowel leeftijdsgroep lV

als V (cÍ. deel l; p. 52 en 53).

PLoa.tjes aanuijzen. Voor deze ïest 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 hetrgokkenr of
rwillekeurig aanwijzen van plaatjesr, vooral bij de wat moeilijker items
en zeker indien heï kind te veel tijd heeft laten passeren tussen het na-
zeggen en aanwijzen. ln 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 0 pun-

ten toe te kennen en één punt aan het bijbehorende item van plaatjes aan-
wijzen.
De betrouwbaarheidskoëÍf iciënten van Plaatjes aanwijzen uit de LDT-E

zijn, evenals van Woordenspan, bevredigend: 11 1 = .81 en rp6= .75. De de-
finiïieve versie van Plaatjes aanwijzen uiï de LDT, welke identiek is meï

de experimenïele versie (cf. par. 3,3), laai vergelijkbare waarden voor
de beïrouwbaarheid ( interne kons istentie) zien, namel ijk .76 voor leef-
tijdsgroep lV (5;06 - 5;11) en .86 voor I eeftijdsgroep V (6;00 - 6;05),
cÍ. deel l; p. 42.

Evenals in het qua opzet vergelijkbare onderzoek van Bakker (1912) net
een soortgel ijke test als Plaatjes aanwijzen (cf. par. 5.2), variëren
ook hier de testprestaïies in sterke mate m.et de leeftijd. ln tegenstel-
Iing tot Bakker (op.cit.) vinden wij daarentegen geen duidel ijke presta-
tieverschil len ïussen jongens en meisjes, ook al doen de meisjes hef iels
beter dan jongens. HetzelÍde geldt trouwens voor Woordenspan. Overeen-
komstig eerder uiïgesproken verwachfingen (Schroots et al., 1915) zijn
verder de resu lïaten van ons onderzoek naar sociaal-ekonomisch niveau:
zo leveren kinderen uiï SEN-l en SEN-ll signifikant betere prestaties op

Plaatjes aanwijzen dan kinderen uit SEN-l I l. Tussen SEN-l en SEN-l I kon-
den wij echl-er geen du idel ijk verschi I in testprestaties konsïateren (cf.
par. 6.1 ), alhoewel de betekenis van deze prestaties voor SEN-l niet
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hetzelÍde is als voor SEN-l I en SEN-l I l. ln een 5-faktoroplossing van de

LDT-E naar sociaal-ekonomisch niveau konden wij immers konstateren daÍ
PlaaÍjes aanwijzen niet al Ieen op de tweede faktor Geheugen, maar ook op

de der:de faktor Ruimtelijk-analyïisch inzicht een subsïantiële lading

vertoonde, althans voor SEN-1. Een verklaring hiervoor gaven wij reeds

in paragraaf 6.4 door ïe wijzen op de rgemengder kanaaleigenschappen van

Plaatjes aanwijzen. Erg bevredigend achten wij deze verklaring echter

niet, aangezien hiermee nie+ uitgelegd wordt waarom SEN-ll en SEN-lll

al leen op de tweede fakïor Geheugen laden. N4ogel ijk speelt de rcodingr-

of rmaïchingrfunktie van Plaatjes aanwijzen een rol in het geheel (cÍ.

Bakker, op.cit.; Swanson, 1978), maar onduidel ijk bl ijft hoe.

De prediktieve val iditeitskoëfÍiciënten zijn in heï algerneen bevredigend

te noanen, variërend van .25 (Schiedamse rekentest) tot .45 (Begrijpend

lezen), cÍ. par. 7.1, Als afzonderlijke voorspeller van de lees- en taal-
presÍaties in de eerste klas GLO voldoet Plaatjes aanwijzen in ieder ge-

val aan de verwachtingen (cf. par. 5.1); daarnaast zijn de verkregen ko-

eÍÍiciënten - met uitzondering van de reken- en schrijfvariabelen - in

overeenstemming met eerdere bevindingen van Bakker (op.cit.).

Plaatjes aanwijzen laat qua korrelaties met de d iverse criteriumvariabe-
len ongeveer hetzelÍde patroon zien als Natikken, zij het daÍ de korrela-
ties van Natikken tussen die van Woordenspan en Plaatjes aanwijzen in

liggen. 0p het eerste gezicht lijken deze resultaten enigszins in strijd
met de eerder verwoorde opvatting dat prestaïies op tests waarbij inïer-
modaal gematched moet worden - zoals op Plaaijes aanwijzen - hoger kor-

releren met leesprestaties dan ïests waarbij uitsluitend intramodale

matching plaatsvindt, zoals op Woordenspan en Natikken (cf. par. J.1;
Schroots et al., 1915). lndien wij echter aannemen dat Natikken, naast

het onmiddel I ijk geheugen voor ruimtel ijke sekwenties, ook nog een be-

roep doet op een Íunktie alsfverbal (en) codingr - met het aksent op

tverbalr - dan valt de middenposiÍie van Natikken te verklaren vanuit
het matching- of codingproces van visueel-ruimtelijke inÍormatie in ver-
bale informatie.
Gegeven de bevredlgende prediktieve val iditeifskoëÍficiënten van Plaat-
jes aanwijzen, is het weinig verrassend dat deze Íest in kombinatie met

Zinnen nazeggen en Natikken de grootste bijdrage levert aan de voorspel-

I ing van de lees- en taalprestaïies in de eerste klas GLO (cÍ. par. 7.2),
met kumulatieve korrelaties variërend 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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specir ieke variantie beschrijft, welke onafhankel ijk is van d ie van Zin-
nen nazeggen en Naïikken. ln overeenstemming met de verkregen val iditei-
ten van Plaatjes aanwijzen zijn Íenslotte de korrelaties van deze test
meï het criterium tschoolpresïatiesr, namel ijk: ,46 voor leeftijdsgroep
lV en .37 voor leeftijdsgroep V (cÍ. deel l; p. 52 en 5f),

Zinnen nazeggen. Deze test biedï verschi I lende mogel ijkheden tot obser-
vatie. Zo kan de aandachtsspan van het kind afganeten worden aan zijn
luisïerhouding tijdens het voorlezen van hef verhaaltje en aan zijn
taakgerichtheid ïijdens het nazeggen van de zinnen. Vaak ook wekï het

verhaaltje al lerlei associaties op met persoonl ijke belevenissen die
dan pronpt verteld worden, Wàï precies teruggezegd wordt na heï voor-
lezen per zin kan tensloïte ook van belang zijn voor een taalkundige
foutenana I yse.

Zinnen nazeggen is in vrijwel ieder opzicht de beste tesf uit de LDT-E.

De betrouwbaarhei dskoëf f ic i ënten b i jvoorbee ld z i jn zeer bevred i gend, na-

melijk 111 =.87 en rlg=.85. De betrouwbaarheidskoëfficiënten (interne

konsisïentie) van de I icht gemodificeerde, definitieve versie van deze

lest uiï de LDT zijn zo mogel ijk nog bevred igender, namel ijk .92 voor

leeÍtijdsgroep lV (5;06- 5;1 1 ) en .91 voor leefïijdsgroep V (6;00 - 6;05),
cf. deel l; p. 42.

Gegeven het Íeit daf de experimentele versie van Zinnen nazeggen een zgn,
rpeaked testr is (cf. par. 5.1), hoeff het geen verwondering te wekken

dat de prestaties op deze test nauwelijks of niet variëren met de leef-
tijd. Voor geslacht werd evenmin een signifikanï eÍfekl- gevonden, geheel

overeenkomstig de bevindingen van lt4accoby en Jacklin (1975) met dit type
Íesis. Naar verwachfing (cf. Lawton, 1969) werd voor de variabele soci-
aal-ekonomisch niveau wel een heel duidel ijk effekt gevonden: zo leveren

kinderen uit SEN-l en SEN-l I signiÍikant betere testprestaties dan kin-
deren uit SEN-ll l, terwijl kinderen uit SEN-l weer signifikant betere
prestaties leveren dan kinderen uit SEN-ll (cf. par.6.1). De verkregen

verschil len in testprestaties gaan echter niet gepaard met verschi I len

in psychologische betekenis, aÍgaande op de stabiele faktoriële beteke-

nis van deze test in de LDT-E (ladingen op zowel de eersïe faktor Taal-
begrip als op de tweede faktor Geheugen voor al le faktoroplossingen),
cf . par. 6.3 en 6.4.
Evenals de betrouwbaarheidskoëÍÍiciënten zijn ook de prediktieve val i-
d iteitskoëfficienten van Zinnen nazeggen zeer bevred igend: de korrela-
ties mef de diverse criïeriumvariabelen variëren van .25 (Schiedamse
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rekentest) toÍ .49 (Begrijpend lezen), cf. par. 7.1. Als afzonderl ijke
voorspel ler van de lees-, taal- en schrijfprestaties neernt Zinnen nazeg-

gen van al le tests uit de LDT-E dan ook de eerste plaats in; niet zo

verwonderlijk overigens als men op de overeenkomst in testÍaak en school-
ïaak leÍ. Zo speelt het kunnen onthouden en uitvoeren van korte, monde-

I inge opdrachten in de eerste klas GLO een grote rol; een veel grotere
rol wel licht dan men tot nog toe geneigd is aan te nernen. Niet voor niets
levert een ogenschijnl ijk rsimpelr geheugentestje al s Zinnen nazeggen, te
zamen met twee andere geheugentests als Plaatjes aanwijzen en Naïikken,
de belangrijkste bijdrage aan de voorspel I ing van de lees-, taal- en

schrijfprestaties (kumulatieve korrelaïies variërend van .44 lot .61),
cf. par. 7.2. Dal naast het simpele onthouden en nazeggen van zinnen ook

nog een beroep wordt gedaan op iets ingewikkelder funkties, suggereren

niet al leen de bevindingen van de Íaktoranalyse (met een substantiële
lading voor Zinnen nazeggen op de faktor Taalbegrip) maar ook die van de

canonische korrelatie-analyse: van al le variabelen krijgen Zinnen na-

zeggen, NaÍikken, Begr ijpend lezen en Oordeel rekenen sÍelselmatig het
zwaarste gewicht op de eerste canonische variaten. De korrelaties van

Zinnen nazeggen uit de LDT met het criterium rschoolprestatiesr beant-
woorden ïenslotte aan de verwach-iingen die wij mochten koesteren op ba-

sis van de hier weergegeven predikfieve val iditeitskoëfÍiciënten, name-

lijk: .44 voor leeftijdsgroep lV en .38 voor leeftijdsgroep V (cf. deel

l; p. 52 en 5f).

Verhaaltje Drogen. Evenals Begrip en inzicht geeft deze test gelegenheid

tot al lerhande observaÍies: anïwoordt het kind direkt op een gestelde
vraag of denkt het eerst even na; besïaan de antwoorden uit één- oí twee-
lettergrepige woorden of worden al hele zinnen geÍormuleerd; is het ïaal-
gebruik nog erg kinderlijk voor zijn oÍ haar leeftijd of doet dit juist
erg ouwel ijk aan? Ook de bereidheid tot hel beanfwoorden van de vragen

wil nog wel eens verschillen van kind ïoï kind. Daarnaast blijkt soms

uit de antwoorden dat het kind de vraag niet goed verstaan heeÍÍ.
Als één fest niet goed uit de verÍ gekomen is in ons onderzoek, dan is
deze Verhaa ltje vragen. 0m met de betrouwbaarheidskoëfÍ iciënÍen ïe be-
ginnen, hiervoor zijn minder bevredigende waarden gevonden, namel ijk
r11=.74 en rpl=.69. Voor de definitieve versie uit de LDT zijn, dank-
zij enkele modifikaties (cf. par. 3.5), hogere waarden voor de betrouw-

baarheid (interne konsisïentie) verkregen, namel ijk .79 voor leeftijds-
groep lV (5;06-5;11) en .BO voor leeÍtijdsgroep V (6;00-6;05), cÍ.
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deel l; p. 42.

De scorevariantie van Verhaaltje vragen uif de LDï-E hangt nöch signif.i-
kant samen met verschi I len in leeftijd, nöch met verschi I len in geslacht

of sociaal-ekonomisch niveau. ls dit voor leeÍtijd en geslacht een weinig

opmerkel ijk gegeven - Verhaaltje vragen is een zgn. rpeaked? test voor

5- tot 6-jarigen (cf. par.5.1) en signifikanïe geslachtsverschillen zijn
volgens Maccoby en Jacklin (1915) niet Íe verwachïen - voor sociaal-eko-
ncrnisch niveau i s het verkregen resu ltaat echter wèl opmerkel ijk, aange-

zien Verhaalïje vragen een ïypische rverbaler tesï 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 diï negatieve resul-
taat niet geven.

Evenmin al s voor Blokpatronen en Vouwblaadjes zijn ook voor Verhaaltje
vragen niet al te hoge prediktieve val iditeitskoëfÍiciënten verkregen,

variërend van.l5 (Oordeel Schrijven) tot .29 (Begrijpend lezen en 0or-
deel Taal ), cf. par. 7.1. ln een vergel ijkbaar onderzoek meï een gel ijk-
soortige test als Verhaaltje vragen (i.c. Verbal recal I ) vinden Steven-

son et al. (1916) daarentegen hogere prediktieve val iditeitskoëÍficiën-
1en, niet al leen voor de leesprestaties (mediane r voor jongens èn meis-
jes .33), maar ook voor de rekenprestaties (mediane r voor jongens èn

meisjes .32). Daarnaast treffen zij op deze ïest, evenals op een groot
aantal andere tests, een opmerkelijk aanïal verschillen aan in predik-
tieve validiteit per geslacht, ook al la-ten de ïests zelf weinig tot geen

geslachtsverschi I len zien. Zo korreleert bijvoorbeeld een test als rVer-

bal recal lr - afgenomen bij schoolverlatende kleuters - .20 met de reken-

prestaties van meisjes in de eerste klas GLO, maar .54 (!) met de reken-

prestaïies van jongens. De konsekwenties van deze bevindingen voor toe-
konstig prediktief val ideringsonderzoek met de LDT mogen duidel ijk zijn:
men dient zowel voor jongens als voor meisjes aparte regressievergel ij-
kingen op te sÍel len of prediktieve val iditeiïskoëfficiënten te bereke-

nen (cÍ. par. 6.1 ).
0fschoon de prediktieve val iditeit van Verhaalïje vragen uit de LDT-E

- met name in relatie tot de lees- en taalprestaties - iets hoger is dan

die van Blokpatronen en Vouwblaadjes, behoort de)e tesï bepaald niet tot
de besïe afzonderl ijke voorspel lers van school prestaties in de eersïe

klas GLO. ln kombinatie met andere tests uit de LDT-E levert Verhaaltje

vragen voorfs geen substantiële bijdrage aan een verbetering van de voor-
spel ling (cf. par. 7.2). Desondanks heeft deze test nog wat speciÍieke
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varíantie gemeen met Oordeel Taal en Oordeel Schrijven van de criterium-
variabelen en Blokpatronen en Plaatjes aanwijzen van de predikÍorvaria-
belen, getuige zijn gewicht op de tweede canonische variafen (cf. par.

7.3). Erg betrouwbaar achten wij deze informatie echter niet. Heï ver-
moeden dat de minder bevredigende betrouwbaarheid van Verhaaltje vragen

uit de LDT-E niet al leen het onderzoek naar zijn beïekenis maar ook zijn
voorspel lende waarde nadel ig heeÍt beïnvloed baseren wij tenslotte op de

hierboven vermelde bevindingen van Stevenson et al, (op.cit.) en de kor-
relaties van de gemodificeerde, definitieve versie van deze test uit de

LDT met het criterium rschoolprestatiesr, namel ijk .43 voor leeÍtijds-
groep lV en .35 voor leeÍtijdsgroep V (cf. deel l; p. 52 en 5f).

Begríp en inzicht. Voor deze test gelden ongeveer dezelÍde observaïie-
opmerkingen als vocr Verhaaltje vragen, Daarnaast kan Begrip en inzichï
- identiek met Comprehension uit de WPPSI (Wechsler, 1967 ) - ook kli-
nisch relevante informatie opleveren. ldechsler zel'f zegl hierover:
rrln response to one of the Comprehension questions, a childrs statement
tl-rat he must wash his Íace bécause his mother tells him to may ref lect
dependency. Simi larly, agress ion may be ind icated i f he says, rrl ? I I

beat him uprr, when asked what he should do if a gnal ler child starts to
f ight with him't (p.43).
Evenals Blokpatronen, wordt ook Begrip en inzicht wel als een rgrtesï

beschouwd. Wechsler (op.cit.; p. 34) vermeldt althans tamel ijk hoge kor-
relaties met de toïaalscore ( lQ) van verschi I lende intel I igentietests,
namel ijk .58 (StanÍord-Binet, Form L-M), .45 (Peabody Picture Vocabulary

Test, Form A) en .45 (Pictorial Test oÍ lnïelligence). 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 aÍname in de praktijk.
Zo vonden wij lagere waarden voor de betrouwbaarheid van deze test (r11

= .-13 en 116=.71) dan Wechsler (op,cit.; p. 22) voor vergelijkbare
leeflijdsgroepen rapporteert (r1 1 varieert van .78 tot .84). Bovendien

laten de P-waarden van de items uit Begrip en inzicht al lerminst een

keurig aÍnemend verloop zien (cf. par. 5.1), waardoor de in de praktijk
gehanteerde afbreekregel van nadel ige invloed kan zijn op de uiteinde-
I ijke tesfscore, Ook de scoringscriteria en antwoordvoorbeelden van Be-

grip en inzicht leverden in Nederlandse vertal ing nogal wat problemen

op, zodat een revisie van deze test onvermijdelijk bleek (cf. par. 3.3).
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Het uiteindel ijk resultaat is dat de definitieve versie van Begrip en

inzicht uit de LDT bevredigende waarden voor de betrouwbaarheid (interne

konsistentie) laaï zien, namel ijk .82 voor leeftijdsgroep lV (5;06 - 5;11)

en .83 voor I eeftijdsgroep V (6;00 - 6;05), cf. deel l; p. 42.

ln fegenstel I ing tot de variabelen leeftijd en sociaal-ekonomisch niveau

werd voor de variabele geslacht geen signiÍikant verschi I gekonstateerd.

Dit laatste is in overeensïemming met de bevindingen van Maccoby en

Jacklin (1975) dat er op deze leeÍtijd nauwelijks enig verschil in ver-

bale vaardigheden tussen jongens en meisies bestaat. Heï gekonsïateerde

signiÍikante verschi I in testprestaties naar leeÍtijd klopt voorts met

heï gegeven dat Begrip en inzicht primair opgezeï is als zgn. requidis-

criminatingrtesï voor de leeftijd van 5;10- 6;O1 (Wechsler, op'cit. ),
cf. par. 5.1. De zeer signifikante verschillen in testpresïaïies tussen

respektievelijk SEN-1, SEN-ll en SEN-lll demonstreren weer het puur ver-

baal-begripsmatige karakter van deze test (cf. Lawïon, 1969)'

Gezien de minder bevredigende beïrouwbaarheid van BegrÍp en inzicht uit
de LDT-E vormen de naar verhouding matige korrelaties met de diverse

criteriumvariabelen geen verrassing (korrelaties variërend van . l9 meï

Oordeel Schrijven tot .35 met Begrijpend lezen en Oordeel Rekenen; cf.
par.7.l). Desondanks behoort Begrip en inzicht nog tot de betere afzon-

derlijke voorspellers uiï de LDT-E nà Zinnen nazeggen, Plaatjes aanwij-

zen, Natikken en Woordenspan. ln kombinatie met Naïikken levert Begrip

en inzicht zelfs nog een suhsïantiële bijdrage aan de voorspelling van

de rekenpresfaïies in de eerste klas GLO, gemeten met behulp van de

Schiedamse rekentest (R=.17), cÍ. par. 7.2. Het ligt tenslotte in de

I ijn der verwachting dat een betrouwbaarder versie van Begrip en inzicht
redelijk goed zal korreleren met de lees-, reken- en taalprestaties in

de eerste klas GLO. Deze verwachÍing baseren wij niet alleen op de re-

latief hoge gewichïen van Beelddikïee, Schiedamse rekenÍest, Brus en

Begrip en inzicht op de ïweede canonische v'ariaten (cf. par. 1.3), maar

ook op de korrelaties van Begrip en inzicht uit de LDT met het criterium
tschoolprestatiest, namel ijk: .47 voor leeftijdsgroep lV en .J5 voor

leeftijdsgroep V (cf. deel l; p. 52 en 53).

Samenvattend willen wij stellen dat ons onderzoek naar de betekenis en

voorspel lende waarde van de LDT-E als diagnostische test niet in al le

opzichten tot bevred igende resultaten heefÍ geleid. De minder bevred i-
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 reÍeren'l-ievariabelen, is hier ongetwijÍeld debeï aan. Voor

de betekenis van deze tesïs moeten wij dan ook grotendeels verwijzen
naar de resultaten van de inhoudsanalyse ( I iïeraïuuronderzoek) en fakÍor-
analyses, zij heï dat enkele bevindingen met betrekking tot Vouwblaadjes

suggereerden dat de funktie roog - hand-koörd inatier minstens zo belang-

rijk is als de Íunktie rgeheugen voor ruimtel ijke transformaïiesr.
Gegeven een minder bevred igende betrouwbaarheid zijn naar verwachting

ook de prediktieve val iditeltskoëÍÍiciënten van genoande vier tests aan

de lage kanÍ. Door kornbinatie van de hier verkregen betrouwbaarheids- en

validiteitsgegevens met die van dezelÍde tests uit de LDT konden wij ech-

ter enkele veronderstel I ingen opperen ontrent de diÍferentiële waarde van

deze tests als voorspel ler van de lees-, reken-, Íaal- en schrijfpresta-
ties in de eerste klas GLO.

Van Natikken, l,{oor(enspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen bleek

de betrouwbaarheid aanzienl ijk hoger te zijn, Ofschoon ook ten aanzien

van deze tests zich een gebrek aan referentievariabelen deed voelen,
leidde het onderzoek naar hun betekenis en voorspel lende waarde toch tot
bevredigende resu ltaten. Zo bleken Woordenspan, Natikken, Plaatjes aan-

wijzen en Zinnen nazeggen redelijk ïot 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 maïe ble-
ken te kunnen voorspel len. De bevindingen met betrekking tot Natikken

suggereerden voorls dat deze test naasÍ een funktie als ronmiddel I ijk
geheugen voor ruimtel ijke sekwentiesr ook nog een beroep doet op een

funktie als tverbaal coderenr. Als zodanig behoeft de betekeniscrnschrij-
ving van deze test een nadere aanvul I ing. Voor de overige drie tests -
i.c. Woordenspan, Plaatjes aanwijzen en Zinnen nazeggen - bleek een wij-
ziging oÍ aanvul I ing van de betekenis, zoals gebaseerd op inhouds- en

faktoranal ytisch onderzoek, n iet noodzakel ijk.
Gelet op het rrestriction of rangereffekt enerzijds en het relatieÍ rui-
me tijdsinterval tussen de afname van de LDT-E en de diverse criterium-
variabelen anderzijds, lijkt heï aanneÍnelijk dat alle acht tests van de

LDT-E - zowel afzonderlijk als in wisselende kombinaties met elkaar -
een grotere samenhang met gel ijktijdige criteria als Iees-, reken-,
taal- en schrijfprestaties zul len verïonen dan in diï onderzoek gerap-

porteerd werd. Gegeven voorts de grote mate van overeenkomst tussen

LDT-E en LDT mogen wij veronderstel len dat deze verwachte grotere samen-

hang ook geldt voor de tests uit de LDT en zeker voor de gel ijknamige

minder betrouwbare ïests uit de LDT-E. Aangenomen daÍ deze veronder-
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,6telIing Juist is, dan IiJk* het gebruik vqin de LDT alg diagnostÍsche
test vor:r de bepaling'van thet nlvequ van enkeler cogRi+ieve funkties die
van belang zljn v6or het leren op schoolt, g,ereehtvaardÍgd. Hoe belang-
rijk dezo fgn'letles precies zijn voor het verwerven van elgnentair,e vaar-
digheden al5 lezen, i-èkenen, tàal en sehrijven., is echter een vraag die
p-as ha voorÍgèze+te validering van de LDT met megr a€l(erheid beantwoord
kan worden.





- 1Àq -

B. LEERVERMOGEN EN SCHOOLPRESTATIES
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9. LEERVERMOGEN EN GRENZEN-TOETSEN

9.1 Psychodiagnostiek in beweging

ln de aÍgelopen twinïig jaar heeft het psychologisch testonderzoek z ien-
derogen aan populariteit ingeboeï, en nief al leen onder het grote pu-
bliek. Ook onder psychologen is reeds geruime tijd een kritische diskus-
sie aan de gang over de technisch-wetenschappel ijke, sociaal-ethische en
pol itieke betekenis van het ïesïonderzoek, evenals over de wijze waarop
de praktizerend psycholoog de psychodiagnostiek beoeÍent (Cronbach,

1975a; Drenth, 1961; Van Strien, 1969). ln de inleiding van deet I I gaven
wij een globaal overzicht van de technisclr-wetenschappel ijke kant van
deze diskussie onder de titelsrrDevaluatie van de psychodiagnostiektren
rrPsychometrie erger dan de kwaal?'r. Aan het slot van dezelfde inleiding
stipten wij vervolgens een Íweeïal mogelijkheden aan die tot een onzes
inziens noodzakel ijke revaluatie van de psychodiagnostiek zouden kunnen

leiden.
De eerste mogel ijkheid is die waarbij men te werk gaat volgens de erpe-
z,tinentele methode (cf. Shapiro, 1951 ). Dat wil zeggen: men voert een
rm i n iatuur t exper imentee I -psycholog isch onderzoek u i Í met a I s onderwerp
heÍ probleemgedrag of de vraag van een kl iënt. ln dit onderzoek worden
drie fasen onderscheiden: (a) de nauwkeurige formu lering van het probleem-
gedrag of de vraagstel I ing in de vorm van een fheorie, (b) de opstel I ing
van een aantal hypothesen als verklaring voor het probleemgedrag of als
antwoord op de vraag, (c) de toefsing van deze hypothesen.
De onderzoeker achf zich volgens deze methode niet gebonden aan een theo-
rie, nöch aan bepaalde meetinstrumenten zoals psychologische tesïs al-
leen. Hij is daarentegen vrij die theorie ïe formuleren en die meetin-
sïrumenten en -technieken te selekteren, welke zijns inziens het snelsÍ
een bevredigende oplossing bieden voor het gestelde probleem.
De tweede mogel ijkheid wordt geboden door de beslissíngstheoretísche be-
nadering. Deze houdï in dat men ter oplossing van een praktisch probleem
de kans op sukses bepaalt voor verschi I lende handel ingsalternatieven,
evenals de waarde die men aan daf sukses hechf.
Een dergel ijke benadering is niet gebonden aan een of andere psycholo-
gische theorie over afwijkend of probleemgedrag, maar richt zich zuiver
en al leen op het besl issingsproces zelí. Diï kàn betekenen daï de psycho-
diagnosticus gebruik maakt van psychologische tests, bijvoorbeeld ter
op I oss i ng van een se I ekï i eprob I eem of ter beanfwoord i ng van de vraag



- 148 -

welk rsnediaal programma het meest in aanmerking komï voor een kind met

leesstoornissen. Hij zal diÍ echter al leen doen, indien de afname van

een test het eÍÍekt van zijn besl issing of oordeel verbeterï, daarbij
rekening houdend met de waarde van de doelstelling voor zijn beslissing
(cf. Drenth, 1975; p.307 e.v.).
ln tegenstel I ing tot de besl issingstheoretische benadering hebben wij de

exper imentee I -psychol og i sche benader i ng vo I gens Shap i ro (op.c i t. ) nauwe-

lijks uitgewerkt (cf. deel ll). De reden hiervoor is ongeveer dezelÍde

als die welke clinici wel aanvoeren tegen de experimenïele methode: er

moet voor ieder probleemgeval of voor iedere probleemsiïuafie telkens op-

nieuw een theorie bedacht worden, gevolgd door de hele machinerie van hy-

pothese-aÍleiding en -toeïsing. Een tamelijk arbeidsintensieve en tijdro-
vende meïhode, welke niet al leen in de drukbezette kl inische praktijk nau-

welijks te realiseren valt, maar in een handleiding als de onze (deel ll)
b ij voorbaaï moei I ijk overdraagbaar I ijkï aan prakt izerend psychologen zèn-

der te verval len in de bespreking van een eindeloos aanfal probleemgevallen.

Ondanks het feit dat de strikt experimen+ele meïhode in de praklijk wei-

nig weerklank gevonden heeÍt, zijn er met name van onderwijspsychologi-

sche zijde de nodige pogingen gedaan toï een meer experimenteel getinïe
benadering van de diagnostiek; experimenteel in die zin dat de klassieke,

sterk psychometr i sch geor iënteerde onderzoeks i nstrumenten en -procedures

zoal s de objektieve ( intel I igentie)tesï en de standaard-testprocedure,
geheel of gedeeltel ijk werden aÍgewezen om daar andere onderzoeksinstru-

menten en -procedures voor in de plaats te stel len. Deze texperimenteler

diagnostiek zou men historisch gezien kunnen beschouwen als een reaktie

op de uitkornst van de kontroverserklinisch - aktuarischr, waarin de sta-
tistische prediktie van objektieve criteria uit objektieve variabelen

superieur geacht werd aan de kl inisch-intuïtieve manier van voorspel len,

beslissen of oordelen (cf. deel ll, p. 12 e.v.). De argumenten waarmee

objektieve variabelen als het IQ of de scores van een test voor de cog-

nilieve ontwikkel ing door een aantal onderwijspsychologen werden aÍgewezen

of ter diskussie werden gesteld, luiden ruwweg als volgt:
- traditionele psychologische tests zoals de WPPSI en de ITPA geven een

kwantitatieve karakterisering van de cognitieve ontwikkel ing in de vorm

van scores, welke het resultaat of het produkt zijn van cognitieve ak-

tiviteiten. Deze zogenaamde rproduktrscores geven geen inzicht in de

cognitieve processen of funkties die tot het verkregen resultaat heb-

ben geleid (Nel issen et al., 1978; Stevens, 1978; Venger, 1915);

- ïesÍscores reÍlekteren de sorn van ervaringen in al lerhande leer- en
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oÍngevingssituaties. De rijkdorn aan ervaringen die een kind heeÍt kun-

nen opdoen is echter voor een groot deel aíhankelijk van de kultureel-

maatschappel ijke oÍ sociaal-ekonomische groepering waartoe hij behoorï.

Testscores geven daarom voornamel ijk een indruk van de opgedane leer-

ervaring en niet van het leerpoÍentieel (cole & Bruner, 1971; Sewell &

Severson, 1974; Whitely & Dawis, 1974);

- de inÍormatie vervat in testscores is nauwelijks oÍ niet relevant voor

de hulpverlening aan kinderen meï leermoeilijkheden of andere proble-

men. Anders geÍormuleerd: aan testscores zijn onvoldoende aanwijzingen

of voorschriften te ontlenen voor handel ingen die kunnen leiden toï
een verandering van het probleemgedrag in heï gewenste ( leer)gedrag

(Mann, 1971; Ysseldyke & Salvia, 1974).

0p 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 kwal itatieve in plaats van kwan-

t itati eve d iagnosti ekq6.

Kratochwill (1977 ) geeÍt in navolging van sewel I & severson (19-74) een

overzicht van enkele alternaïieve vormen van diagnostiek, waarmee men de

bezwaren tegen het trad itionele psychologisch testonderzoek probeerde

te ondervangen. Deze diagnos-l.ische alternatieven kan men in twee groepen

verdelen: (a) een groep waarbij de psychologische test het uitgangspunt

vormt, en (b) een groep waarbij andere instrumenten, meïhoden en tech-

nieken gebruikt worden. Voorbeelden van groep (b) zijn: rPaired-associate

tearningr, rdiagnostic teachingr (nauw verwant aan ttask analysisr en

rcriterion-reÍerenced testingr ) en tchi Id development observationr. 0n-

der groep (a) val len experimenteel-diagnostische onderzoeksmethoden als
I learning potenïial assessmentr en tl imit testingr. Laatstgenoemde me-

thode vormt nu het onderzoeksobjekt van dit deel BrrLeervermogen en

schoo I prestat i esrr .

tLimit testingt oÍ grenzen-toetsen is een methode die onder anderen door

l'4ark (1969, 1972) en Mark & N4ark (197 1) werd foegepast als aanvulling op

het traditionele tesïonderzoek. Met deze methode - in Íeite een kl inische

testprocedure - beoogt men de eerder genoemde gebreken die aan het sïan-

daard-testonderzoek kleven, alÍhans gedeeltel ijk te korrigeren. Aangezien

een dergel ijke korrektie veelbelovend kl inkï en ook de toepassing van

grenzen-toetsen niet veel extra tijd hoeft ïe kosten, besloten wij om

deze methode praktisch te beproeven, in aansluiting op het standaard-

testonderzoek meï de LDT-E (cf. deel A).
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Alvorens hiervan verslag te doen, zul len wij in paragraaf 9.2 kort aan-

geven welk kernprobleem aan een standaard diagnos'tisch onderzoek ten

grondslag I igt. ln de daarop volgende paragraaf (9.3) zul len wij dan het

grenzen-toetsen zèlf bespreken, met het aksent op de door Mark gehanteer-

de methode. In de laatste paragraaf (9.4) komen tenslotte de praktische

en theoreïische beperkingen, evenals het doel van het door ons verrichte
onderzoek aan de orde.

9.2 Lee rve rmog e n

Een belangrijk probleem waarmee veel psychologen zich sinds het begin van

de 20e eeuw hebben beziggehouden, betreÍt de rtopvoedbaarheid der kinder-
I ijke intel I igeniierr (Waterink, 1951; p. 197 e.v.). Dat wil zeggen: is
heï lQ een onveranderl ijke grootheid waar onderwijs en opvoeding geen

greep op hebben of juist een veranderlijke grootheid waarin de individu-
.'le leerervaringen een meer of minder belangrijke rol spelen.

Ofschoon Binet - als konsïrukteur van de eerste intelligentietesï - een

duidel ijke tussenpositie innam, waren vooral Amerikaanse psychologen tot
aan het eind van de tweede wereldoorlog geneigd om het lQ als een onver-
anderl ijke grootheid te beschouwen. Sindsdien lopen de opvattingen over

het mogel ijk veranderl ijke karakter van de intel I igentie nogal uiteen,
mede onder invloed van het onderzoek van Bloom (1964), Ferguson (1954,

1956) en Jensen (1969,1913).

0p het ogenblik kunnen - zwart-wit geschetst - drie standpunten onder-
scheiden worden. Hef eerste standpunt - dat van het primaat van de erfe-
I ijkheid - wordt onder anderen vertegenwoordigd door Jensen (op,cit.).
Volgens zijn opvaïtingen bestaaï er zoiets als een aangeboren menïale

kapaciteit (intel I igentie), welke betrekkel ijk onafhankel ijk is van de

individuele leerervaring. Het Íweede standpunt, waarvoor geen typische
vertegenwoordiger is aan te wijzen, wordt aangeduid met interakïionisme;
dat wi I zeggen men achï iemands mentale kapaciteit veranderbaar onder

invloed van (stimulerende) omgevingsÍaktoren en Ieerervaringen. Heï der-
de en laatsïe 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 stel Ien zich op het omgevingsstand-

punt, aangezien de leeromgeving de enige variabele vormt die openstaat

voor sysfemati sche man ipu I atie.
Verreweg de meeste psychologen houden er tegenwoordig een inïerakfionis-
ïische visie op na waarbij het lQ of een soortgel ijke cognitieve maat

beschouwd wordt als de resultante van een ccrnplexe interaktie van erfe-
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lijkheids- en omgevingsfaktoren. Dit betekent daï het lQ een minder goe-

de maat vormt voor iemands mentale kapaciteit (rlearning potential? of
? learning aptituder ), aangezien het lQ ook gedeeltel ijk de individuele

leerervaringen uit het verleden (rpast learningr) reflekteert. Bovendien

- zo wordt gesteld - werkt het lQ discriminerend ïen aanzien van minder

bedeelde, dat wi I zeggen in een minder stimulerende omgeving grootge-

brachte groepen uit onze samenleving. Aan de hand van een voorbeeld kun-

nen wij dit laatste verduidel ijken.
Sïel dat wij de geschíkïheid van ïwee schoolverlatende kleuters voor het

volgen van gewoon lager onderwijs willen bepalen met behulp van een in-

tel I igentietest. De ene kleuïer komt uit een in al le opzichten gedepri-

veerd milieu en de andere kleuter uit een in dezelfde opzichten bevoor-

rechte omgeving. Beiden halen hetzelfde lage lQ en (mede) op basis daar-

van luidt het advies rplaatsing op een school voor moeilijk lerende kin-

derenr. Het probleem is nu in hoeverre de twee lQrs met elkaar vergelekén

mogen worden. Volgens de rinteraktionistenr is een dergel ijke vergel ij-
king niet volstrekt eerl ijk, aangezien de potentiële leergeschiktheid

van de kleuter uit heï gedepriveerde milieu zich door een gebrek aan

sïimulerende omgevingsfaktoren onvol doende heeft kunnen ontwi kkelen.

Waren echter tijdig stimulerende opvoedkundige en onderwijskundige maat-

regelen genomen, dan zou het lQ misschien een stuk hoger zÍjn geweest en

ook het advies anders geluid hebben, in tegenstel I ing tof dat van de

kleuter uit het bevoorrechte mi I ieu.

Tot nog toe zijn de termen mentale kapacileit, intel I igentie en poten-

tiële leergeschiktheid op een enigszins verwarrende manier door elkaar

gebruikt, Deze terminologische verwarring weerspiegelï slechts de ondui-

del ijkheid in de engel stal ige I iteratuur over begrippen al s rlearning

abilityr, rlearning capacityt, tlearning aptitudeten rlearning potentialr.

Vooraanstaande auteurs als Cronbach & Snow (1977) hanteren echïer konse-

kwent de termen I learning abi I ityr (als equivalent voor rintel I igencer )

en I learning aptituder (als equivalent voor I learning capacityr en

rlearning potentialr). ln navolging van deze auteurs zul len wij in het

vervolg eveneens de termen tabi I ityr en raptituder gebruiken, zij het

in de vrije Nederlandse vertal ing van respektievel iik intel I igentie
(cognitieve ontwikkel ing) en leervermogen ( leerzaamheid)tt7. lntel I igentie

komt dan tot uitdrukking in de feitelijke prestaïie (score) op een inïel-
I igentietest of test voor de cogniÍieve ontwikkel ing zoals de LDT-E,

terwijl leervermogen duidt op de presïaïie die geleverd zou zijn indien
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de omgevingskondities optimaal waren geweesï voor de onïwikkel ing van de

intel I igentie.
Zoals wij in het voorbeeld reeds lieÍen zien, wordt de diagnosïicus voor
een onoplosbaar probleem gesteld, indien hij het leervermogen mef behulp

van een infelligentietest wil bepalen. Whitely E Dawis (1975) geven ech-

ter aan hoe hij dit probleem, althans in theorie, kan oplossen:
rrDirect assessmenï of aptitude ( .,. ) would imply equal ly íavorable
learning experiences for all individuals. Obviously, this is noï the
case, but it is theoretical iy possible to distinguish between individ-
uals having ïhe same abiliïy but different aptiïudes by directly meas-
uring the modifiability of ability, Thaï is, when two individuals within
the same current level oÍ abi I ity are given equivalent inïervention
(e.9., practice), the individual with the greater apïitude should show
a íaster rate of change in abil iïy than the individual wiïh lesser ap-
t itudefr (p . 52) .

N4et andere woorden: door te bepalen in welke mate intel ligentie Íe beïn-

vloeden (veranderen) valt als gevolg van oefening of training op intel-
I igentietesttaken, I ijkt het mogel ijk om onderscheid te maken tussen in-
tel I igentie (rabil ityr) en leervermogen (raptitude?). Grenzen-toetsen is
éón van de twee kl inische testprocedures - naasf rlearning potential as-
sessmentr (cf. par. 12.2) - waarmee men dit onderscheid in de praktijk
heeít trachten te rea I i seren.

9.3 Grenzen-toeïsen

Voor zover wij konden nagaan, wordt de term Ílimit tesïingr- met als
equivalenï rtesting the I imitsr of rextension testingr (cÍ. Glasser &

Zimmerman, 1967; Halberstadt-Freud, 1973) - voor het eersÍ in de vroeg-
Amerikaanse literatuur over de Rorschach gebruikt (KlopÍer & Kelley, 1942).

Als testprocedure was limit 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 deÍinitie tot een ïamelijk lastige opgave. Kornmann (1978) is nog

het meest duidel ijk wanneer hij grenzen-toetsen als volgt definieer-t:
rirTesting the I imitsr ist eine Test-Phase unïer vari ierten Bedingungen,
die bei manchen Versuchspersonen im Anschluss an den Standard-Durchgang
vorgenommen werden kann. Dabei wird geprijfï, ob sich unter den variier-
ten Bedingungen andere Antworten ergeben als unter Standard-Bedingungen.
Aus der Art der UnÍerschiede und der Art der Bedingungsvariation lassen
sich oft wichtige Erkenntnisse f ijr die Therapie ableitenrt (p. 4 en 5).
De achtergronden van waaruit grenzen-ïoetsen werd (en wordt) toegepasï

zijn op en top kl inisch Íe 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 ïype conform. de

standaard-testinstrukïies werd aÍgenomen. Vooral bij het onderzoek van

zwakbegaaÍde, gedepriveerde of anderszins gehandicapte kinderen overheers-

te heï gevoel dat:

- resultaten in de vorm van zo objektief mogelijk verkregen tesfscores
een te onnauwkeurige weergave vormen van heï cognitief onïwikkel ings-
niveau, omdatrr .,. testing restrictions on time, testing conditions,
eïc. often require assigning fai lure scores to suboptimal Íhough use-
ful skillsfr (N4ark, 1969; p,73);

- vaak iets anders gemeten wordl- dan de beoogde formele aspekten van de

cognitieve ontwikkel ing omdat soms testvragen of testopdrachten verkeerd

begrepen worden (Volle, 1951), dan weer motivationele en/oÍ enrotionele

faktoren als bijvoorbeeld faalangst de testprestaties op een oneigen-

I ijke manier be1nvloeden (Moriarty, 1961; Zigler & Butterfield, 1968)i

- de voorgeschreven standaard-testsituatie op gespannen voef staat met

het a priori te verwachten gedrag van bijvoorbeeld fysiek gehandicapte

of zwaar-emotioneel gestoorde kinderen (Mittler, 1970; Taylor, 1959)i

- psychologische ïests van heï cognitieve type slechts meten wat vroeger

geleerd is (rpast learningt) en/oÍ ní gepresteerd wordt, waarbij geen

of weinig inzicht verkregen word+ in de mogelijkheden van het kind om

nieuwe dingen te leren of nieuwe problemen op ïe lossen (Mark, 1969,

1912; Yígotsky, 1962);

- tesïscores geen informatie verschaffen over de strategieën die het

kind volgt bij de oplossing van de testproblemen (een opmerking die
door vrijwel alle hier genoemde auteurs wel wordt gemaakt).

0m de al dan niet terechte bezwaren die aan de standaard-testprocedure
kleven te omzeilen, heeft men in de praktijk op vaak zeer ingenieuze

wijze al lerlei wijzigingen aangebrachf in het tesïmateriaal, de onder-

zoeksituatie, afnameprocedure, instruktie, .scoring en u itwerking der

antwoorden. Wij zul len deze wíjzigingen hier niet verder bespreken: men

raadplege daarvoor Al iotti (1917), Glasser & Zinmerman (1967), Lezak
(1916), Mittler (1970), Sattler (1974), Schucman (1960), Taylor (1959)

en Volle (1951 ). Wèl willen wij opmerken dat de zo dadelijk te beschrij-
ven roptimizing condiïionsr van Mark grotendeels'overeensïemmen met de

hier bedoelde wijzigingen in de standaard-testsituaÍie.

Evenals andere onderzoekers die in de kl inische prakïijk werkzaam zijn,
achlen ook N4ark & lt4ark ( 197 1) het in een aantal geval len noodzakel ijk om
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na afloop van een gestandaardiseerd tesïonderzoek tot grenzen-toetsen

over te gaan, en wel om de volgende reden:
[one diÍf iculty with identifying cNS (central Nervous sysïem) effects is
that they Írequently mimic and/or cornpound the effecïs oÍ psychosocial
facïors such as cultural deprivation and emotional disturbance. Thus,
CNS dysfunction jusï as cultural deprivation may result in evenly re-
tarded development such as a l0 point lowering of l.Q. equivalent (l.Q.E.)
scores all across the board - i.e., on all of the subscales of develop-
mental or l.Q.-ïype batteries. Simi larly, CNS dysÍunction, just as emo-

tional disturbance may give rise to,thyperactivityt!or extreme Íidgetiness
which may result in evenly lowered performance scores on only ïhose tasks
requ iring 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 l.Q.E. of 50. This score Iíil I reflect the hyperactivity re-
sulting in inattentiveness to the task. To find the relative importance
of organic and psychosocial factors, we may then I imit-test the child by

refocusing his attention on the problem a number of times or by atïempting
different methods oÍ motivation. Under such I imit-testing conditions a

small but importanf percentage of children will improve their scores by

ten or more l.Q.E. points. A very small percentage of children (less than
'I in 100) might improve their performance by 50 or 40 l.Q.E. points. Thus,
testing the I imits (optimizing) and observing ihe changing score patterns
give us soÍne basis for making initial judge.rnents about the childrs atten-
iion. When the scores do not change under a variety of optimizing con-
ditions, then there is some basis for a tentative clinical assumption
that Íhe child has a) biological (organic) limiïations in paying continu-
ous attention and solving problems and/or b) biological I imitations in
analyzing problems in sufficient detai I required for solutions. ln con-
trast, when the scores do change signiÍicantly, then it is more reasona-
ble to assume that environmental facïors tend to detracf from the childrs
abiliïy to pay continuous attention to the problem; such Íactors, then,
may contribute toward other rtsecundarytr Íailures and it may wel I be that
the child could real ly do better and analyze problems in greater depth
in many other areas if he could be trained in the mechanics oÍ paying
attention ( ... ).
Testing the limits, thus, is a miniature teaching- learning paradí9m or
behavior-shaping eÍÍort in which quite a large number of common-sensible
approaches to Íeaching and management can be Pre-testedtr (p. 43-44).

Met opzet hebben wij lt4ark tamelijk uitvoerig geciteerd; niet alleen om

aan te geven wat grenzen-toefsen nu konkreet inhoudt, maar ook vanwege

twee duidel ijke paral lel len met het voorafgaande. Daarnaast verschaÍt

dit citaat een goed uitgangspunt voor de beschrijving van de verschillen-

de optimal iserende kondities- rBedingungenr volgens Kornmann - die tij-
dens het grenzen-toetsen gehanteerd worden.

De eerste parallel slaat op de opmerking dat het moeilijk is crn de efÍek-

ten van biologische en psychosociale faktoren uit elkaar te halen met be-

hulp van een rlQ typer testbatterij ln wezen zeggen de tinteraktionistenl

van paragraaí 9.2 hetzelfde als zij konstateren dat hef lQ of een soort-

gelijke cognitieve maat de resultante is van een ccÍnplexe inÍeraktie van

erÍel ijkheids- en oÍngevingsÍaktoren. De tweede paral lel betreÍt Markrs
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oplossing van dit probleem door de introduktie van grenzen-toeïsen als

een miniatuur rteaching- learningr paradigma. Ook dit zijn wij eerder

tegengekomen bij Whitely & Dawis (1915), die in feite een pretesi- inter-
ventie - posttesï paradigma voorsïelden ter oplossing van het problean
rintel I igentie (rabil ityí) vs. leervermogen (raptituder)?, cf. par. 9.2,

Vertaald in het paradigma van N4ark beïekeni dit dat eerst een test (pre-

test) volgens de standaard-instruktie wordt afgencrnen, Vervolgens vindï
een of andere vorm van interventie plaats, door Mark aangeduid met rop-

timizing conditionsr. Deze optimal iserende kondiïies kunnen variëren van

de simpele herhaling van een bepaald testitem tot het opsplitsen van een

iÍem oÍ testprobleem in deelproblemen, welke afzonderl ijk ïer oplossing

aan de onderzochfe worden aangeboden. De uiteindel ijke tesfprestatie is
dan de posttest.
ln totaal onderscheidt Mark (197Dtta een veertiental optimaliserende kon-

dities welke - afhankel ijk van de tesïtaak en het testgedrag van de on-

derzochte - systematisch gevarieerd worden tijdens het grenzentoetsend

ond erzoe k :

1. Ircreaae etinulus síze. Het stimulus- of tesïmateriaal wordt in ver-
grote vorm aangeboden, indien bijvoorbeeld ernsïige visuele waarne-

mingssïoornissen een rol spelen.

2. Speak in Louder tlnn notmal tone of ooice. Pl zal harder en duidelij-
ker dan gewoonl ijk spreken, indien een gehoorstoornis wordt vermoed.

3. Increase figrr.ve-gtound. contrast. Hei stimulus- oÍ tesïmateriaal -
blokken bijvoorbeeld - wordt legen een kontrasterende achtergrond

aangeboden, indien een visuele waarnemingsstoornis daartoe aanlei-
d i ng geeft.

4. Reduce superfluous distractíons. lndien pp door visuele of auditieve
prikkels snel is aÍgeleid, zal pl er zorg voor dragen daï de algehele

tesïsiïuatie zo min mogelijk aÍleiding biedt.
5. Alter tate of esposure. Teststimul i, bijvoorbeeld de cijfers van een

cijÍerspantest, worden versneld of vertraagd aangeboden.

6. Increase frequencg of *posu?e. Tesïitems, bijvoorbeeld vragen, wor-

den herhaalde malen gesteld.
7. Increase frequency of paíred S-presentatíon. Gepaarde stimul i (woor-

den, non-sense syl laben, e-lc. ) worden herhaal'de malen aangeboden; te
vergel ijken met een rpaired-associater leerfaak-experiment.

B. frrc?ease eToou?aganent and feedbaek. Pp wordt zoveel mogelijk aange-

moedigd en gesïimuleerd, bijvoorbeeld door bij voortduring positieÍ
te reageren op zijn tesiprestaties.
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9. Inct,ease tirne on task. Pp krijgt meer tijd voor de oplossing van een

iÍem dan oÍÍicieel voorgeschreven staat in de testhandleiding.
10. Ilse multiple choice tests. lndien pp door een moïorische handicap

bepaalde testopdrachten niet kan u itvoeren, dan wordt gebru ik gemaakt

van meerkeuze-tests die qua inhoud zoveel mogel ijk overeenkomen met

de oorspronkel ijke fest.
11. Focus attention on taeks. Indien pp zich slecht kan koncentreren of

nogal snel afgeleid is, wordt felkenmale de aandacht gevestigd op de

testtaa k.

12. Inhibit'noisy'outputs. Als pp last heefï van sïotÍeren of andere

spraaksïoorni ssen, dan wordt hij zoveel mogel ijk geholpen bij het

zich verstaanbaar maken.

13. Steady test materiaZs. Onhandige pprn wordt hulp geboden bij perÍor-
male testtaken,'bijvoorbeeld door de blokken voor hen vast te houden.

14. Represent parts of aproblem. Een item oÍ testproblean wordt opge-

spl itsï in deelproblemen en afzonderl ijk ter oplossing aan PP aange-

boden.

Zoals uit bovenstaande lijst op ïe maken valt, zijn niet alle kondities
die een optimale testprestatie moeten bevorderen, van toepassing op ie-

dere pp. Zo hebben de kondiïies 1,3,7, 10 en 14 uitsluitend befrekking

op moei I ijk tot zeer moei I ijk testbare pprn met ernstige motorische,

sensorische en/of cognitieve stoornissen, zoals sPastici, afatici, imbe-

cielen etc. De resterende kondities worden evenmin tegel ijkertijd en in
dezelfde mate bij iedere pp gevarieerd, Wat en wanneer pl dan wèl doet

tijdens het grenzen-toeisen is - zoals gezegd - niet alleen afhankelijk
van de tesïtaak en het testgedrag van pp, maar ook van heÍ klinisch in-
zichï en de oprnerkingsgave van pl. Meï dit laatste hebben wij het punt

bereikt waarop enkele kritische kanttekeningen bij heÍ grenzen-toetsen

geplaatst moeten worden.

Het is niet moeilijk cm vanuit het vertrouwde testpsychologische kader

kritiek te leveren op grenzen-toetsen, Aan een belangrijke conditio sine

qua non van een testonderzoek, namei ijk rde standaardisatie van het test-
materiaal, de onderzoeksituatie, afnameprocedure, instruktie, scoring en

uitwerking der antwoordenr wordt immers al lerminst voldaan. De marginale

ornschri jving van de optimaliserende kond ities - overigens niet alleen

kenmerkend voor Mark - wekt bovendien de indruk dat men slechts via de

leermeester - leerl ing relatie de techniek van het grenzen-toetsen onder

de knie kan krijgen. En dan nög: normen die een referentiekader zouden
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moeten bieden bij de beoordel ing van de geoptimal iseerde testscores
(posÍtest), worden nergens vermeld, evenmin als beïrouwbaarheids- en va-

liditeitsgegevens. In dit Iicht bezien klinken de argumenten van diege-

nen die het traditionele psychologisch testonderzoek bekritiseren, min-

der overtuigend.
0p voorhand I ijkt het echter niet volstrekt onaannemel ijk dat grenzen-

toetsen - miis zo uniÍorm mogelijk uitgevoerd na afloop van een stan-

daard-testonderzoek - aanvul lende informatie kan verschaffen over het

cognitief funktioneren van een kind. Daartoe dient dan wel de waarde van

deze inÍormatie nader onderzocht te worden. ln het nu volgende zul len

wij het doel, evenals de beperkingen van het door ons verrichte onder-

zoek kort toel ichten.

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 al leen over de inÍormatie die Mark ver-
strekt had. Deze informatie is nieï op al le punten even duidel ijk, zoals

wij zojuist konden konstateren. Desondanks verschaÍte zij ons enkele aan-

wijzingen voor een nadere precisering van het tweede onderzoeksdoel, dat

wij eerder globaal omschreven alsrde praktische beproeving van grenzen-

toetsen, in aansluiting op heï standaard-testonderzoek met de LDT-Er

(cÍ. par. 9.1 ).
De vraag is nu welke aspekten van grenzen-toetsen zich voor een prakti-
sche - dat wil zeggen nief volgens experimentele onderzoeksmaatstaven

opgezette - beproeving lenen. Deze vraag stel len wij daarorn orndat de in-
troduktie van enkele optimal iserende kond ifies in ons onderzoek bij
voorbaat weinig zinvol I ijkt of zelfs geheel onmogel iik is, uitgaande

van de volgende randvoorwaarden en/of gegevenheden:

- een onderzoeksgroep van 411 schoolverlatende kleuters zonder ernstige
motorische, sensorische en/of cognitieve stoorni ssen;

- achï tests van de LDT-E, afgenomen volgens standaard-tesïinstrukties
en te beschouwen als prëtests;

- een zo goed mogel ijk gestandaardiseerde grenzentoetsende onderzoeks-

procedure, welke (a) nieï al te veel tijd in beslag neemt (t drie
kwartier) in verband met organisatorische beperkingen, en (b) relatief
snel te leren valt door dezelfde groep van 20 proef leid(st)ers die de

LDT-E eerder volgens standaard-ïestprocedures heeft afgenornen.
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Deze punten in aanmerking geno{nen, val len de optimal iserende kond ities
1,2,3,5, J,1O, 12 en 14 direkt af (cf. par.9.3). Blijven over de

kond ities 4 ?Reduce superf luous d istract ionsr, 6 rlncrease írequency oÍ

exposurer, B rlncrease encouragemenÍ and feedbackr, 9 rlncrease time on

taskt, 1l tFocus atïention on tasksr en l3 rSteady test materialsr. Van

laatstgenoemde kondities is 6 rlncrease frequency of exposurer- dat wil

zeggen herhaalde aanbieding van tijdens het standaard-testonderzoek íout
gescoorde items - heÍ belangrijkst, orndat pp hierdoor in de gelegenheid

wordt gesteld om zijn score te verbeteren.

Een verbeterde score, ook wel geoptimal iseerde of post-tesïscore genaamd,

geeft volgens Mark (op.ciÍ.) en vele andere voorstanders van deze vorm

van grenzen-toetsen49 een nauwkeuriger indruk van het cognitief ontwikke-

I ingsniveau dan de pre-ïestscore; met andere woorden de post-festscore

rrordt betrouwbaarder geacht dan de pre-testscore. Veelal wordt hierbij
implicieï aangenomen daf ook de prediktieve validiteit van de posttesÍ

hoger zou zijn. Beide veronderstel I ingen I ijken een nader onderzoek waard,

evenal s de aanvu I lende veronderstel I ing dat winstscores (het verschi I

van post- en pre-testscores) - gegeven bepaalde pre-testscores - een

indikatie zouden geven van heÍ 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. oÍschoon wij ons ervan bewust zijn dat de gezamenlij-

ke introduktie van deze kondities tot een - onderzoeksïechnisch gezien -
onwensel ijke kontaminatie van variabelen leidt, hebben wij toch besloten

het grenzentoetsend onderzoek volgens deze kondities uit te voeren; dit
orndat wij primair geïnïeresseerd zijn in de evaluatie van een grenzen-

toetsende onderzoeksprocedure, die zo nauw mogel ijk aanslu iï bij wat in
de praktijk door psychologen gedaan wordt. Uiteraard le9ï de gevolgde

procedure de nodige beperkingen op ten aanzien van de resultaten die men

van dit evaluatie-onderzoek kan verwachten. ln de diskussie (hfdst. 12)

zul len 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 mogel ijk
is orn alle acht tests volgens de hier aangeduide grenzentoetsende onder-

zoeksprocedure aÍ ïe nemen, stoot dit ïen aanzien van Plaatjes aanwij-

zen, Zinnen nazeggen, Verhaaltje vragen en Begrip en inzicht op enkele

problernen. Deze houden onder andere verband meï de gevolgde aÍnamepro-

cedure en de scoring van de anÍwoorden. Vandaar dat wij genoemde vier
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Íests niet in ons onderzoek betrokken hebbensO, Van der Heiden (1976)

heeft echter laïen zien welke u itgebreide mogel ijkheden (en problemen)

er bestaan indien men de grenzen bij Zinnen nazeggen en Verhaaltje vra-
gen wi I toetsen.

Gegeven bovensïaande beperkingen kunnen wij nu het tweede doel van ons

onderzoek omschrijven als het uerkrijgen uan een antutootd op de uraag

of (d de post-testacorea uan BLokpatronen, VouubLaadjes, Natíkken en

Woordenspan - zoals uerkrqen dooy, middel oan grenzen-toetsen - een

?lotAr)e?e sonenhang met schoolprestaties bezitten dan de pr:e-testscores,

en (b) het oetsehil oan post- en pre-testsco?es op dezelfde tests - ge-
geoen bepaalde pre-teetscoyes - een maat ooor het Leertletmogen kan oer-
schaffen.
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10. METHODE

Dezelfde groep van 4l I schoolverlatende kleuters als beschreven in para-
geaaÍ 4.3, is na afname van de LDT-E nogmaals onderzocht op Blokpatronen,
Vouwblaadjes, llatikken en frloordenspan. Hiertoe werden de ilems waarop het
kind geÍaald had tijdens het standaardonderzoek met de LDT-E - aangeduid
met eerste aanbieding (1) - opnieuw aangeboden op een manier die enigs-
zins te vergelijken valt met de rup-and-down methodr (Dixon & Massey,

1957; p. 319). ln principe verl iep het grenzen-toetsen als volgï (cÍ.
SchrooÍs, 1973).

Na aanbieding van een proefitem werd het eerste Íoute item van de eerste
aanbieding (1) voor een tweede keer aangeboden (2). lndien 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.

0p dit punt brak pl voorlopig af om heï eerste Íoute item van fi) en (2)

voor een derde keer aan te bieden (l). lndien deze derde aanbieding tot
een goed resultaat leidde, dan werd weer een nieuw fouÍ item van (l)
voor de tweede maal aangeboden (2). lndien de derde aanbieding daaren-
tegen geen sukses had, dan werd het eerstvolgende Íoute ítem van (l) en
(2) voor een derde keer aangeboden. Na twee opeenvolgende fouten bij (3)

brak pl tenslotte definitief af. ln figuur 8 wordt de gevolgde aanbie-
dingsprocedure en scoring per test schemaÍisch 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. Uiï de

Íiguur kan men verder aflezen dat pp voor ieder fout item tijdens het
standaardonderzoek, in principe twee kansen kreeg ïer korrektie tijdens
het grenzentoefsend onderzoek. ln principe, aangezien de mogel ijkheid be-
stond dat een nog niet eerder aangeboden item van (1) - aangeduid met een

sfreepje - 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

hef reeds behaalde puntentotaal (score) van heï standaardonderzoek. Het

resultaat is drie scores per test, waarvoor geldt dat score (j) >, score
(2) en score (2) > score (1 ).
Tijdens het grenzentoetsend onderzoek manipu leerde pl een aantal aspekten
van heï testgedrag zodanig dat een opfimale testprestatie verkregen werd.
Tot de aspekten van dit gedrag behoorden de aandacht van pp voor zijn
ïesftaak (ontimalicorende konditie 6. For:us atfenrion orr tasl,.:), de inzet
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en motivatie waarmee de items beanïwoord werden (optimal iserende kondi-

tie 8. lncrease encourageínent and feedback), al lerlei gedragingen die

i nterfereerden met het gewenste testged rag (opt ima I i serende kond i t i e 4.

Reduce superf luous distractions) en de motorische vaardigheid van pp

(Optimal iserende kond itie 13. SÍeady tesï materials) '
De mate waarin pl naar zijn oordeel de eerste drie aspekten van het test-

gedrag heeft moeten rnanipuleren, moest worden aangegeven op een drietal

4-puntsschalen, aangeduid met respekÍievel iik Aandacht, Aannoedíging en

Interier.ent;ie. De schaalwaarden varieerden van normaal (1), sterker (2)

en vrij sterk (f) ïot zeer sterk (4). Indien het duidelijk was daÍ de

motorische vaardigheid van pp (vierde aspekt) hem parten speelde bij een

zo goed mogelijke beantwoording van de items, dan kon pl bovendien as-

sistentie bieden volgens bepaalde richtl ijnen. Deze Assistentie rnoesl

worden aangegeven op een 2-puntsschaal: geen assistentie (1), wel assis-

tentie (2). Tenslotte gaf pl nog eens zijn indruk van de fijnmoforische

Vaardigheíd weer op een 4-punfsschaal met als schaalwaarden: normaal (1),

enigszins onhand ig Q), vrij onhand ig (3) en zeer onhand ig (4) '

Bovenstaande beschrijving van de testprocedure tijdens het grenzentoet-

send onderzoek geldt voor Vouwblaadjes, Natikken en woordenspan. Bij

Blokpatronen werd een I ichïel ijk aÍwijkende procedure gevolgd, welke

hieronder kort wordt toegelicht als wij Per Íest de richtlijnen voor het

inïerventie- oÍ tmanipulatietgedrag van pl bespreken. [Voor een uitge-

breide instrukfie: zie Schroots ' 19731.

BLokpatronen Zoals bekend bestaat de standaardversie van deze ïesï uit
tien voorbeeldpatronen ( items), die ieder binnen een bepaalde tijd met

behulp van platte rood- en wiïgekleurde blokjes gereproduceerd moeten

worden (cf, wechsler, 1967; p. 75 e.v.). Afhankelijk van het feiï of pp

een bepaald voorbeeldpatroon binnen de gestelde tijd reeds bij de eersïe

poging korrekt reproduceert, pas bij de Íweede poging of helemaal niet,

worden respektievel iik 2' 1 of 0 punten toegekend.

ln afwijking van het hiervoor beschrevene vond tijdens heï grenzentoet-

send onderzoek op Blokpatronen géén derde aanbieding plaats; dit vanwe-

ge het karakter van de test, waarbij twee pogingen per item zijn toege-

staan. Daarentegen mochten tijdens de tweede aanbieding wel weer twee

pogingen per iïem gedaan worden, onder tterdubbeLirq oan de tijd lopti-
mal iserende kondiÍie 9. lncrease ïime on task) die voor het standaard-

onderzoek (eerste aanbieding) gold. Zowel t'idens de eerste als tweede

aanbieding werd 2 punten als een goed item beschouwd, 1 of 0 punïen als
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een Íout item. Na Íweemaal 0 punten moest worden aÍgebroken.

A a n d a c h t. ln tegenstelling fot 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 Íe maken. Ook

het voorbeeldpatroon is tijdens het naleggen de hele tijd te raadplegen.

De teslsiÍuatie meÍ betrekking tot heÍ aspekt rAandachtr bij het gren-
zentoeïsend onderzoek verschi lï dan ook niet wezenl ijk van de situatie
bij het standaardonderzoek, waarbij pl de demonstratie inleidt met een

opmerking als: trKijk naar wat ik doerr.

Er zijn echter pprn die nauwelijks aandacht besteden aan de demonstra-

tie van heï patroon of tijdens het naleggen het voorbeeldpaïroon onvol-
doende raadp I egen. Ook korr igerende opmerki ngen, i n verband met aans I u i -
tings- en rotatieproblenen, worden vaak niet gehoord. Het is daarnaast
niet onmogelijk dat de verdubbelde fesÍtijd per item - waardoor sommige

kinderen rtrial-and-errorr gedrag gaan vertonen of in foutieve, sfereo-
type oplossingen verval len - een rol speelt bij de aandachtsverslapping,

ln dergelijke gevallen leek het noodzakelíjk daï pl méér dan normaal de

aandacht van pp op zijn taak vestigde. Hiervoor stonden hem verschi I len-
de - voorgeschreven - opmerkingen ter beschikking als:
Kíjk eens goed, het moet zó komen te Líggen

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.
A a n m o e d i g i n g. Bij het grenzentoetsend onderzoek op deze test
kan heÍ zeer Írustrerend zijn dat pp paÍronen moet naleggen die tijdens
het standaardonderzoek bij een fweede poging (l punt) goed gelegd zijn.
Daarnaast zijn er altijd pptn die weinig gemotiveerd zijn en nauwelijks
of geen interesse kunnen opbrengen voor de testtaak; zéker, naarmate de

patronen moeil ijker worden en pp gekonfronteerd wordt met eigen falen.
ln dergel ijke geval len leek het noodzakel ijk dat pl méér dan normaal een

aantal voorgeschreven, aanmoed igende opmerkingen maakte als:
Ik geloof oast da.t jij de bT.okjes eoen mooi kunt naLeggen aLs ik
Het uas zoiuíst bijna goed; je mag het rag een keet, proberen, dan Lukt
het oast uel, etc.
I n t e r f e r e n f i e, Sommige gedragingen inïerfereren met het ge-

wenste ïestgedrag oÍ hebben daar een storende invloed op. Tijdverdubbe-
ling, plus de mogelijkheid van een tweede kans direct n6 de eerste om
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het patroon goed na te leggen, kunnen bepaalde ongewensïe gedragingen

des te sterker oproepen. Zo krijgt pp niet alleen alle gelegenheid om

zijn score te verbeteren, maar óók orn met de blokken te gaan spelen, te

babbelen, onrustig op zijn stoeltje heen en weer te wiebelen, plotseling

op te staan, etc. Het leek noodzakel ijk om deze gedragingen door middel

van een aantal sïandaardopmerkingen zoveel mogel ijk af te remmen, bii-
voorbee I d:

Je moet niet zo oeel praten hoov' als ie bezig bent, dadeLíik mag ie ueer

oerteLLen

Laat eens zíen hoe mooi ie op ie stoeLtie kunt zitten, etc.

Daarnaasï 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.

A s s i s f e n t i e. De handigheid bij het naleggen van een patroon

kan van pp tot pp verschillen. Sommige pptn sïoten telkens het ene blok-

je weg met het andere oÍ gooien door een onverwachte beweging het pa-

troon in de war. lndien pp al te onhandig was, mochï pl hulp bieden in

de vorm van een grijs rubber matje (20x20 cm) waarop het païroon nage-

legd moesï worden. De instruktie Iuidde om een zo spaarzaam mogel iik ge-

bruik te maken van dit matje.

VouUbLaadjes. Aanbieding en scoring der items verl iep geheel overeenkom-

stig het schema in figuur B en de daarbij gegeven toel ichting.
A a n d a c h t. Bij Vouwblaadjes wordt kontinue aandacht verlangd. Als

pp tijdens de demonsïratie van een vouwpatroon maar even niet oplet,

dan zal hii niet in staat zijn om het blaadje goed na te vouwen. Pl was

daarom geïnstrueerd om vóór de demonstratie van ieder vouwpatroon te

zeggen: trleï nu goed op wat ik doerr.

Er zijn echter pptn die ondanks de vaste oPmerking van pl toch moeite

hebben om zich te koncentreren. Pl werd daarom geïnstrueerd om zo goed

mogel ijk oog-kontakt te houden en daarnaast de aandachtsopmerkingen ïe

i ntens iveren met woorden a I s:

Nu moet je heeL goed opletten hoe ik miin blaadie uowt, anders kun ie
het niet nadoen, etc.
0nder geen voorwaarde mocht pl echter tijdens de demonstratie of het

navouwen aandacht-trekkende opmerkingen maken.

A a n m o e d i g i n g' Hiervoor gelden dezelfde aanwijzingen als bij
Blokpatronen. Typerende opmerkingen zijn:
Ik uiL uel eens zien of je het nu nog beter kunt
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Ja, dat is ook een heel moeíLijke, maay, aLs je heeL goed je best d.oet
kun je het oast uel, etc.
De insÍruktie luidde dat pl als het enigszins kon stimulerende opmerkin-
gen moest vermijden tussen het demonstreren en het navouwen.

I n t e r f e : e n t i e. Hiervoor geldt hetzelfde als bij Blokpatronen.
A s s i s t e n t i e. lndien pl de indruk kreeg dat het kind het patroon
wel kon navouwen, maar gehinderd werd door zijn onhandigheid, dan mochi
hlj assistenlie bieden door bijvoorbeeld het blaadje of een sïukje daar-
van vast te houden, terwijl pp vouwde, Onder geen voorwaarde mocht pl
echter richting oÍ volgorde bij het vouwen aangeven, De instruktie luid-
de orn een zo spaarzaam mogelijk gebruik te maken van deze mogelijkheid.

Natikken. Aanbieding en scoring der items verl iep geheel overeenkomstig
het schema in Íiguur 8 en de daarbij gegeven ïoel ichting.
A a n d a c h t. Hiervoor geldf hetzelfde als bij Vouwblaadjes.
Aa nmoe d i g i n g en I n te r f e re n Í i e. Zie Blokpatronen
en Vouwblaadjes.

A s s i s Í e n t i e. Deze mocht niet gegeven worden.

lloot:denspan. Aanbieding en scoring der items verl iep geheel overeenkom-
sïig het schema van figuur B en de daarbij gegeven Íoel ichting.
A a n d a c h ï. Zie Vouwbraadjes. rn praats vanrrlet nu goed op waï ik
doerr moest pl zeggen: rrluisÍer goed naar wat ik zegr.
Aa nmoed i g i n gen I n te r f e re n ï i e. ZieBlokpatronen
en Vouwb I aadjes.

A s s i s t e n t i e. Deze rnochÍ niet gegeven worden.

Als proeÍleid(st)ers voor het grenzentoetsend onderzoek Íungeerde dezelf-
de groep van 20 doctoraal-sl-udenfen psychologie of pedagogiek zoals be-
schreven in paragraaf 4.3. ln aansluiting op hun Íraining voor het stan-
daardonderzoek met de LDT-E vond - eveneens in heï kader van een vU-
seminar over rNeuropsychologie en leerstoornissenr - de Íraining plaafs
voor het grenzentoetsend onderzoek. Het trainingsprogramma bestond onder
andere uiÍ een demonstrafie met behulp van video, evenals twee verplich-
te proefonderzoeken op kinderen in de leeÍtijd van 5 tot 6 jaar, gevolgd
door een nabespreking,

Tussen het sïandaard- en heï grenzentoetsend onderzoek lag een tijdsin-
terval van óén ïot twee dagen. organisaÍorische probremen verhinderden
de doorvoering van een gel ijk tijdsinterval voor al le kinderen uit de
onderzoeksgroep. Enkele uitzonderingen daargelaten werd het grenzen-
foetsend onderzoek door dezelÍde proefleid(st)er verricht die ook het
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standaando.nderzoek met de LD[-E had uitgevoerd.

Na afloop van het grenz@nÍoeÍsend onderzoëk bl,eek een aantal anlwoot'd-

formuI ieren gehèel of ge eelfel iJk onbruikbaar v@r verdere beuerkïng.

Het resultaaf hiprvan is daf dé aantallen per test iets kleiner zijn
dan aongegevon in P'aragraaÍ 4.3, namelijk N=5S2 (Blokpatronen), N=

598 (Vouvlblaadies), N=410 (Natikken) en N=408 (Woordenspan)'

Tenslotte, alle ge,gevens va.n paragraaf 4.4 Schoolprestaties. ziJn onver-

minderd van loepassing op het 9r 'nzèntoetsend onderzoek'





o.F
oo
a
o)
.:
oq)

;c
oo
c)E
L
o)o
c

tl 0)oo)oo)
NLE
ocEOYE>oooENDO

LCEoooEOLE{-l-ooo!oèL{-Y0cooo-ENCOcc
oO'-l-L.-oo)o

(06(.,

Oororor@N1.\-Éo-n
OO\O\01 O\OF-r\O-..-

O6O@I--\O@\OOl-.l-<i'
C|cr\c'\O\O\r\O\O\O

ot.lnnrtrrrf.\Nstn\ON
oo\o\oro\\onn§

OO O\ O n n r.l =f N O O O sf r N N O
93--cocor-r\o§Nn

o\ or |.- n o @ N o\ N or sf st Ét n - N O
O\O\cl\co0or\O\OnNNN

n M\ r\ \t \O I.l ta n O rt\ O <f -. - O O O
o\o\co\o(\r\nsfMr---F

- 168 -

OOOO\@nrO-\Or\.--olOclOTO\cr\O\0OF-r\Osf

OOOr\O@N.-@.-sistl-OOOrO\6rcOn<st11-

oo

@o§

o
s

o
+

co
o\

@
Ol

OOOOO\\OO@r\Ostl'-OOOOcITOTO\@@@rr\

(\
@

OOO@O\OorO\-OOOo\OorO\O\r\È-

OOnr\Or\r\stNnOOO\cOOrcOO\On<t

.- N 11 \ï r\ \O È- cO Or O - N r.I <i 6 \O l--

r^

I
cq)E

E3_o-sooo
=

c
o,

:o-N
+-oz

1.l

o
| .q),_'
rY (L N
^(U;o ;

O_N
ro)

IEoo o-
_L
Ín {-o-

Ic
o
E
L
oo
=
c
o
c
ov
I

;oz.

o
o'-Eoo
;
=O)]Eo.->Eo
co(Dc
EIo
oo
L+-oo^À i.rtzv
o
-c)coE

L+- o).-E
l

Coo
ÉOo{-^.-N
c)pop
E (I)
oc)>3

+-
(L.vo
EF
ov
oLO
q) {-oo
EL
'- 0)oocta '-
.-!
jc
oooo
=a

f-.
N

(,
3
ol-

Eo
I



- 169 -

1í. RESULTATEN

1 1.1 Betrouwbaarhe i d

Itenkennerken

ln tabel 27 en 28 worden respektievelijk de moeilijkheidsgraad (P) en de

discriminatie-index (ri.) van de items uit Blokpatronen, Vouwblaadjes,

Natikken en Woordenspan weergegeven bij eerste (1), ïweede (2) en derde

(3) aanbieding. De eerste aanbieding heeft betrekking op heï standaard-

onderzoek; voor een uitvoerige toel ichting op de hierbij verkregen P-

waarden en discriminatie-indices raadplege men paragraaí 5.1- De tweede

en derde aanbieding hebben betrekking op heÍ grenzentoeïsend onderzoek.

0pgemerkt moet worden dat bij Blokpatronen geen derde aanbieding heeft

plaatsgevondensl.

Uiï ïabel 27 kan men aflezen wat de herhaalde aanbieding van items -
onder voor pp gunstige kondities52 - voor effekt heeft op de hoogte van

de P-waarden: al le P-waarden nemen toe - voor zover dit mogelijk is -
met de sterkste stijging tussen aanbíeding (1) en (2). Tabel 28 laat zien

wat de gevolgen zijn voor de d iscriminatie-ind ices ( item-restkorrelaties):
vrijwel al le indices zijn gestegen in waarde. Oppervlakkig bescholwd

wijst dit laaïste op een verhoging van de hcrnogeniteit of inl-erne kon-

sistentie van de ïests bij ïweede en derde aanbieding. Deze verhoging

is des te opmerkel ijker 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 lichï van

de verkregen P-waarden en discriminatie-indices, I ijkt het nuïtig om

deze waarden eerst afzonderl ijk per tes+ te bespreken.

Blokpatronen Deze test bleek al bij de eerste aanbieding aan de gemakke-

I ijke kant te zijn. Bij de tweede aanbieding leveren de testitems zo Íno-

gelijk nog minder problemen op: de eersïe achï items worden door vrijwel

alle pprn foutloos gemaakt (P-waarden>96). Alleen de laalste twee items

difÍerenïiëren nog in redel ijke mate. De bijbehorende discriminatie-
indices van .49 en .54 kunnen verder niet ongundïi9 genoemd worden. Des-

ondanks mogen wij nu al stel len dat deze versie van Blokpatronen, aÍge-

nomen volgens een grenzentoetsende procedure, nauwel ijks of niet difÍe-
rentieert binnen de onderzochte leeÍtijdsgroep.



Tabel 28 . Discriminatie- index (r ir )d van de items uit Blokpatronen , Vouwblaadjes , Natikken en 
Woo rdenspan b ij eerste (1 )a , tweede (2)b en de r de (3)b aanbieding 

Blok- Vouw - Na ti kken Woorden -
patronenc blaadjes span 

item rir rir rir rir 

( 1) (2) (1) (2) (3) ( 1) (2) (3) (1) (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 .2 7 . 30 .33 . 44 .50 . 55 . 59 . 61 . 57 
7 . 43 - . 31 . 23 - . 46 . 56 .58 . 61 . 63 . 63 
8 . 36 - .37 . 34 . 44 . 58 . 65 . 68 . 57 . 66 . 68 
9 . 45 . .:19 . 36 . 42 . 55 . 54 . 61 . 61 . 60 . 64 . 66 -.J 

0 

10 . 44 . 54 . 40 . 39 . 58 . 40 . 53 . 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 41 0 410 411 408 408 

a standaardonderzoek 
b grenzentoetsend onderzoek 

c bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding plaats 

d discriminatie- indices van items met een P> 96 o f < 4 zijn weggelaten vanwege hun onbetrouwbaar 
karakter (cf . tabel 27) 
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Vouablaa&jes. De discriminatie-indices van de items 6 t/n 12 bij tweede

aanbieding verschillen niet wezenlijk van die bij eerste aanbieding, on-

danks het feit dat de bijbehorende P-waarden gemiddeld zorn 25 punten

hoger I iggen. De discriminatie-indices van dezelÍde ifems (met uitzonde-

ring van iïem 7) laïen daarentegen bij derde aanbieding beduidend hogere

waarden zien, ook al nemen de P-waarden met nog gemiddeld zotn 9 punten

ïoe bovenop de eerdere ïoename van 25 punten. Wat heï uiteindel ijk efÍekt
hiervan is op de hoogte van de befrouwbaarheid valt moeilijk te voorspel-

len. Wel kan men uit de hoogte en het verloop van de P-waarden afleiden
dat Vouwblaadjes na herhaalde aanbieding nieï al te goed zal differenti-
eren.

Natikken. Gezien het feiï dat Natikken over voldoende moei I ijke 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 ondersieuning voor diï perspektief. De

stijging van de P-waarden laat het van Vouwblaadjes bekende patroon zien:

een relatieÍ sterke stijging van (l) naar (2) en een duidel ijk minder

sterke stljging van (2) naar (i), De discriminatie-indices, welke op een

enkele uitzondering na (iïem 13 en 14) zeer gunstig te noemen zijn, vol-
gen eenzelfde patroon; diï in tegenstelling tot het sïíjgingspaÍroon van

de discriminatie-indices bij Vouwblaadjes. Afgaande op de verkregen P-

waarden en discriminaïie-indices onder (2) en (3), mogen we de verwach-

ting uitspreken dat de betrouwbaarheid van Naïikken zal toenernen bij een

grenzentoeïsende procedure.

lloozdenspan. Vergeleken meï de vooraÍgaande drie tests levert het patroon

van P-waarden en discriminatie-indices onder (2) en (5) weinig nieuws op,

Opmerkelijk is echter wel dat de stijging van de P-waarden van ('l) naar
(2), en van (2) naar (3), beduidend minder sterk is dan bij Vouwblaadjes.

Gelet op de hoogte en verdel ing van de P-waarden onder (2) en (3) mogen

we verwachten daï Woordenspan bij een grenzbntoeïsende procedure nog re-
delijk zal differentiëren.0f de betrouwbaarheid van deze tesï erg veel

zal toenemen is, gezien de kombinatie van P-waarden en discriminatie-
indices, nog maar de vraag.

Interne konsistentie en homogeníteit

ln paragraaÍ 5.2 merkten wij reeds op dat de moderne generaliseerbaar-

heidstheorie van Cronbach ef al. (1972) langzamerhand de plaats inneemt

van de klassieke betrouwbaarheidstheorie. Al s nu één probleem zich leent
voor oplossing door middel van de general iseerbaarheidstheorie. dan is



Tabel 29. Maximumscore, gemiddelde (ml , standaarddeviatie (sl , koëff iciënt van interne konsistentie <r1 1 ia en 
homogeniteitskoëfficiënt (rkk) van Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan bij eerste (l)b , 
tweede (2JC en derde (3)C aanbied ing 

test se max. - m s rl 1 r kk 
score (1) (2) (3) (1) (2) (3) ( 1) (2) (3) (1) (2) (3) 

Blokpatronend 20 16.38 18 . 40 2.42 1.61 . 70 f . 63 f - - - -
Vouwb laadjes 12 8 . 27 10 . 20 10 . 85 1. 95 1.63 1. 54 .66 . 66 . 79 .63 .62 .70 

Natikken 17 5 . 94 8 . 08 8 . 82 2 . 52 2.76 2.81 .83 .86 .87 .73 .80 .82 

Woorden span 12 6 . 99 7 . 8 1 8 . 08 2.04 1. 93 1.88 .80 .83 . 85 . 75 . 75 . 76 

a gekorrigeerd voo r testhalvering met behulp van de Spearman- Brown formule 
b standaardonderzoek 
c grenzentoetsend onderzoek 

d bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding p laats 
e voor de aantal len (NJ per test en per aanbieding: zie tabel 27 

voor toe li chting: zie t ekst van paragraaf 11 . 1 onder de titel ' Interne konsistenti e en homogeniteit ' 

-...., 
N 
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het wel de bepal ing van de betrouwbaarheid, c.q. general iseerbaarheid,

van de pre- en post-tcstscores van Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken

en lloordenspan, welke - evenals bijvoorbeeld de optimal iserende kondi-

ties en de plrs - 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 bepal ing van general iseerbaarheidskoëffi-

ciënfen in relaÍie tot duidel ijk gedefinieerde universa toelaat. Aange-

zien wij toch een indruk van de betrouwbaarheid willen krijgen, zijn wij
daarcrn genoodzaakt om enkele klassieke betrouwbaarheidskoëÍf iciënïen te

berekenen, i.c. de koëfficiënt van interne konsistentie, de hornogeni-

teiïskoëfficiënt en de stabi I iteitskoëfficiënt. 0p laatstgenoemde koëffi-
ciënt zullen wij in de volgende paragraaf nog terugkomen; aan de twee

andere koëÍÍiciënten hebben wij in paragraaÍ 5.2 reeds enkele woorden

gew ijd.
ln tabel 29 worden respektievel ijk de maximumscore, het gemiddelde (m),

de standaarddeviatie (s), de koëfficiënt van interne konsistentie (r1 
I )

en de hornogen itei tskoëff ic iënf (rp1) van Bl okpatronen53, Vouwb laadjes,

Natikken en Woordenspan weergegeven bij eerste (1), tweede (2) en derde

(f) aanbieding. Alvorens de resultaten per test ïe bespreken, eerst een

paar algemene opmerkingen. Uit de tabel kan men aflezen dat het gemid-

delde van iedere ïest toeneemt en wel het sterkst van (l) naar (2); de

spreiding neant navenant af, mef uitzondering van Nafikken. Met het ge-

middelde neemt ook de betrouwbaarheid van de tests toe, zowel gemeten

naar de koëÍficiënt van inïerne konsistentie als naar de homogeniteits-

koëfÍiciënt.
Blokpatronen Zoals de P-waarden reeds deden vermoeden, zijn de resulta-

ten onder (2) bepaald niet gunstig te noemen. Was er bij deze ïest - af-
genonen volgens standaardprocedures (l ) - al duidel ijk sprake van een

rplaÍondr-eífekt, bij grenzen-foetsen maniÍesteert dit effekt zich nog

sterker: het geniddelde is met iets meer dan twee punten ïoegenomen tot
18.40 (max.score = 20), terwijl de spreiding meï iets minder dan één

punt gezakt is tot 1.61. Met andere woorden: Blokpatronen, aÍgenomen vol-
gens een grenzentoeïsende procedure, diÍferentieert nauwel ijks meer tus-

sen de onderzochte pprn. Mede gelet op het uiterst geringe aantal nog

betrouwbare discriminatie-indices leek ons daarom de vermelding van de

koëfficiënt van interne konsistentie en de homogeniteitskoëfficiënï van

Blokpatronen onder (2) in tabel 29 weinig zinvol.

Vouablaad;jes. Grenzen-toetsen heefï op de betrouwbaarheid van deze test
een wonderlijk effekt, te oordelen naar het rverlooprvan beide koëffi-
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ciënten van (1) naar (f). 0ndanks het feÍt dat heÍ gemiddelde bij tweede

aanbieding met 2 punten stijgt ïot 10.20 (max.score = 12) en de spreidíng
iets naar beneden gaaï tot 1.63, veranderen de koëÍficiënten van interne
konsisïentie en de hornogeniteiÍskoëÍficiënt niet (r11 =.66) of nauwelijks
(rp1 = .62). [t4et een relatief geringe toename van het gemiddelde tot 10.85

bij derde aanbieding en ieïs kleinere spreiding van 1.54 gaaf echter
een aanzienl íjke verhoging van de inferne konsistenÍie (11 

1 = .79) gepaard

en een wat minder sterke verhoging van de homogeniteit (r11=.70). Een

eenduidige verklaring voor dit effekt kunnen wij vooralsnog niet geven.

Wel wil len wij opnerken dat ook Vouwblaadjes bij herhaalde aanbieding

een duidel ijk rplafondt-efÍekt te zien geeft.
Natikken. Zoals verwacht kon worden op basis van de P-waarden en discri-
minatie-indices, is de betrouwbaarheid toegencrnen: de interne konsisten-
tie met 4 punten tot .87 van ('l) naar (f) en de homogeniteit meï 9 pun-

ten tot.B2, eveneens van (l) naar (3). De sïerkste stijging in betrouw-
baarheid vond echter plaats van (1) naar (2), resulterend in een koëf-
ficiënt van interne konsistentie van .86 en een homogeniteitskoëÍficiënt
van .80 onder (2). ln tegensÍelling tot de bevindingen bij de overige
drie tests is de spreiding van Natikken bij tweede en derde aanbieding
foegenomen tot respektievel ijk 2.76 en 2.83. Met andere woorden: gren-
zen-toetsen verhoogÍ het differentiërend vermogen van deze test. Gege-

ven een relafief geringe toename in gemiddelde tot 8.08 onder (2) en

8.82 onder (l) hoeÍt men verder geen rplaÍondr-eÍÍekt te vrezen binnen

de onderzochte I eefï ijdsgroep (max. score = 1 7) .

lloordenspan. Vergeleken met de resultaten onder (l), laten het gemiddel-

de, de spreiding en de beïrouwbaarheid van Woordenspan bij tweede en

derde aanbieding maar weinig verschil zien. Zo neemt het gemiddelde uit-
eindel ijk met net iefs meer dan één punt toe - m=8.08 onder (f) - ter-
wijl de spreiding met nauwel ijks een kwart punt afneemt, s = l.B8 onder
(3). Ook de homogeniïeit gaat er met één punt nieÍ nosnenswaard op voor-
uit: r11=.76 onder (3). De interne konsisÍentie Íaat met een stijging
van 5 punten van (l) naar (3) tot .85 nog heï grootste verschil zien.
Gelet op de waarden voor het gerniddelde en de spreiding onder (J) ener-
zijds en de maximumscore ( = 12) anderzijds, lijkt het ïenslotte onaan-

nemel ijk dat een plafond-efÍekt de onderzoeksresultaten heeÍt beïnvloed.

11.2 Struktuur

Ofschoon wij in de vorige paragraaf de berekening van de sïabiliteits-
koëÍÍiciënt (test- herïesïkorrelatie) aankondigden binnen hef kader van
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de klassieke betrouwbaarheidsïheorie, stu if de sïrikte interpretatie van
deze koëfficiënt als betrouwbaarheidsmaat op een tweetal bezwaren, al-
ïhans in diÍ onderzoek.

Het eersïe bezwaar betrefï het verschi I in methode. Bij grenzen-toeisen
worden alleen cle fout gescoorde items van de eerste testafname opnieuw
aangeboden. De stab i I iteitskoëff iciënt is daarentegen gebaseerd op de

ïest- hertesfmethode, waarbij niet al leen de Íout gescoorde maar ook de
goed gescoorde iterns voor een fweede keer worden aangeboden. Het tweede
bezwaar heeft betrekking op het verschi I in afnamekondities. Bij grenzen-
toetsen worden de kondiÍies waaronder de items voor een tweede of derde
keer worden aangeboden, geopt ima I i seerd. Bij de ïest - hertestmethode
waakt men er juist voor dat de (standaard)testkondities van de eerste
en Íweede afname zoveel mogel ijk gel ijk zijn.
Als wij in het vervolg dan ook van de stabiliteiÍ van een test spreken,
dan bedoelen wij hiermee niet zozeer zijn betrouwbaarheid maar eerder
zijn betekenis of val iditeit. De vloeiende overgang, c.q. het relaïieve
verschil tussen beide begrippen, wordt door Drenth (1915) als volgt uit-
ged rukt:
rrr ldeaaltypischt gedefinieerd komt hef verschi I hierop neer dat betrouw-
baarheid gebaseerd is op.variantie b ij herhal ingen van dezelfde meting
van een bepaald attribuuÍ, en validiteiï op variantie bi j oe?schiLleàe
meïíngen van hetzelfde attribuutr (p, 302).
Zagen wij in paragraaf 1l.l dat de betrouwbaarheid van Vouwblaadjes, Na-
tikken en woordenspan op een enkere uitzondering na omhoog gaaï ars ge-
volg van grenzen-foetsen, dan is nu de vraag in hoeverre dit ook met een
betekenisverschuiving van de tests gepaard gaaï. In eersÍe 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 gevoel ig is
voor een inbreuk op de aÍnamekondities. ln deze zin geÍormuleerd zou men

de test als minder stabiel kunnen kenschetsen, et vice versa. ln tweede
instanïie kan men een betekenisverandering op het spoor komen door de
samenhang tussen de tests bij eerste, tweede en derde aanbieding en de
overige vier tests uit de LDT-E te bestuderen.
ln iabel J0 worden de korrelaties tussen de tests weergegeven bij eersfe,
tweede en derde aanbieding. De korrelatiekoëfficiënten in de driehoekjes
van deze tabel representeren de samenhang tussen de verschil lende aan-
biedingen (metingen) van één test.
Blokpatronen De tweede aanbieding van deze test heeff - vergeleken met
de tweede aanbiedingen van de overige drie tests - de minsïe variantie



Tabe l 30. Korre latiesa t ussen de test s b ij eerste (1 )b , t weede (2)c en derde (3)c aanbieding 

N : 368 - 411 

tests 
Blok- d 

patronen 

(1) (2) 

B 1 okpatronen d (1) "'-(2) 1.69 ____ 
L: -- - - _" 

Vouwblaad jes (1) . 30 .32 
(2) . 34 .39 
(3) . 38 .3 9 

Natikken ( 1) . 38 .33 
(2) . 37 .33 
(3) .35 .3 0 

Woorden span (1) . 20 . 24 
(2) . 25 .27 

(1) 

Vouw ­
blaadjes 

(2) 

:-- ........ 
1. 73 ---

(3) 

1 -i:..6~ - _ :~9_-_-_-:_.,, 
.31 .34 .34 
.32 .37 . 39 
.30 .35 .36 

. 15 . 16 . 16 

. 18 . 21 . 19 

Nat ikken 

(1) (2) (3) 

r--_ 
1. 85 -- --
:}~ - -·~~---.::: ... 
.35 .38 .34 
.36 .41 .38 

(1) 

Woorden ­
span 

(2) 

1---, 
,.89 -- --

(3) 

(3) . 26 . 29 . 18 . 22 .20 . 36 . 40 .38 ~ ~6 ___ ._93~-:.:~,.. 
Plaatjes aanwijzen e (1) . 29 .23 . 30 .32 

Zinnen nazeggen e (1) .24 .27 . 29 .31 

Verhaaltje vragen e ( 1) .22 .23 . 25 .25 

Begr i p en inzichte (1) . 16 .19 . 16 . 23 

aa l Ie kor re la ti es zijn signitikant op 1%- niveau (p <. 01) 

b standaardonderzoek 

c grenzentoetsend onderzoek 

d bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding plaats 

.30 . 45 . 48 .44 .63 .66 . 65 

.32 .39 .43 .42 .5 5 .62 . 61 

. 23 .32 .33 .36 . 27 .3 1 . 30 

. 24 . 29 . 28 . 28 . 28 .35 .33 

e bij Plaatjes aanwijzen , Zinnen nazeggen , Verhaaltje vragen en Beg r ip en inzicht vond geen tweed e of 
derde aanbieding plaats 

-.J 

°' 
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gemeen met de eerste aanbied ing (48í). Verhoud ingsgewijs 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 groot:,te verschuiving treÍt men nog aan bij Plaatjes aanwijzen:

Blokpatronen (2) korreleert 6 punten lager met Plaatjes aanwijzen (.23)

dan Blokpatronen ( 1): .29.

Vow,tblaaQjes. De grootste samenhang (.89) treÍt men aan tussen Vouwblaad-

jes (2) en (f); de kleinste samenhang (.64) tussen (l) en (3). De korre-
laÍie tussen Vouwblaadjes (l) en (2) ligt daar tussenin (.73). Een der-
gel ijk korrelatiepaïroon i s te verwachten op grond van het verschi I in

afnamekondities, namel ijk: standaard-iestkondities onder ( 1 ) en optima-

liserende kondities onder (2) en (l). Vergeleken met Natikken en Woorden-

span mag Vouwblaadjes a ls de minst stabiele test gekenschetst worden.

Zo heeft bijvoorbeeld de derde aanbieding slechts 41Íl variantie gemeen

met de eerste aanbieding. Ondanks deze naar verhouding geringe stabil i-
feit vertoont het patroon van korrelaÍies tussen Vouwblaadjes onder il),
(2) en (l) en de overige tests onder (1), Q) en (3) nauwelijks opmerke-

lijke verschuivingen. Het meest opvàllend nog is de sprong in korrela-
ties van .16 naar .23 en ,24 voor Vouwblaadjes (1), (2) en (5) met Be-

grip en inzicht. HetzelÍde geldÍ - zij het in iets mindere mate - voor
de korrelaties met Natikken (2).

Natikken. Deze test laaf binnen de driehoek hetzelÍde korrelatiepatroon
zien als Vouwblaadjes. De korrelaties tussen Natikken (1), Q) en (3)

zijn echter aanzienlijk hoger dan die ïussen Vouwblaadjes (l), (2) en

(5), namel ijk: .79 voor Nafikken (1) en (J), .85 voor (1) en (2), en .95

voor (2) en (3). ln percentages gemeenschappel ijke variantie uitgedrukt
zijn de cijfers respektievel ijk 62, 72 en 90. Verhoudingsgewijs mag Na-

fikken dan ook als een redelijk stabiele test beschouwd worden.Opmerke-
lijke verschuivingen in korrela-l-ies tussen Natikken (1), Q) en (3) en

de overige tests doen zich verder niet voor.

Woord.enspan. Van alle vier de tests is Woordenspan wel de meest stabiele,
met inÍerkorrelaties variërend van .86 voor (1) en (l), en .89 voor il)
en (2) tot.96 voor (2) en (3). Uitgedrukt in percenïages geíneenschappe-

lijke variantie zijn de cijfers respektievelijkT4, Tg en 92. Evenals bij
Blokpatronen, Vouwblaadjes en l,iatikken doen zich ook bij Woordenspan (l ),
(2) en (3) geen opval lende verschuivingen voor in het païroon van korre-
laïies met de overige lests uit de LDT-E. Nog het meest opmerkel ijk is de

sprong in korrelaties van .55 naar .62 en .61 voor Woordenspan (1), (2)



.abe 1 31 . Relatieve frekwentieverdel ing <%> , gemiddelde (m) en standa~:ddeviati e (s) van de schaalwaarden van 
v ijf schalen voor Blokpatronen , Vouwblaadjes , Nat i kken en Woordenspan na tweede en derde aanb iedinga 

BI okpatronenb Vouwb laadjes Natikken Woorden span 

schalen (N = 382) (N=398) (N = 410) (N = 408) 

waarde % m s % m s % m s % m s 

Aa ndacht - normaa 1 1 75.6 1 .34 0.67 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 28 . 7 

vr ij sterk 3 7. 1 8.8 12.2 5.4 
zeer sterk 4 1.3 2 .2 2.2 0 . 2 

Aanmoed ig ing - normaa 1 1 49.7 1. 66 0 . 77 56 . 5 1. 56 0.73 55.6 1. 53 0.68 68.9 1 .35 0 .55 
sterker 2 37.4 32 . 4 37 . 3 27 . 7 

vrij sterk 3 9 . 9 9 . 3 5.4 3.2 
zeer sterk 4 3.0 1. 8 1. 7 0 . 2 

Interferentie - normaa 1 1 86 .1 1. 18 0.49 74.9 1. 33 0.63 75. 9 1 .33 0.66 83.3 1 .2 1 0.50 
sterker 2 10.2 18 .3 16.3 13 . 2 

vr ij sterk 3 3 . 1 5 .8 6 . 3 2.9 
zeer sterk 4 0 . 6 1. 0 1. 5 0.6 

Assistent i eC - geen 1 97 . 1 1.03 0 . 17 71. 9 1.28 0.45 
wel 2 2 . 9 28. 1 

Vaa rd igheidC - normaa 1 1 89 . 0 1.12 0 .37 57.8 1 .52 0 .60 85 .6 1. 18 0 .49 
en ig sz . onhandig 2 9 . 7 33.7 11. 5 

vr ij onhandig 3 1.3 7.3 2.2 
zeer onhand ig 4 0 . 0 1. 2 0 . 7 

a grenzentoetsend onderzoek 

b bij Blokpatronen vond geen derde aanbieding plaats 

c de schalen Ass i stent ie en Vaardigheid zijn niet van toepassing op Woordenspan; de schaal Assistentie is evenmin 
van toepassing op Natikken 

-..J 
co 
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en (f) met Zinnen nazeggen.

11.3 qg!§$ffg_van de schaa lgegevens

De resultaÍen 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 daÍ pl enkele aspekÍen van het tesïgedrag tij-
dens het grenzen-toetsen manipuleerde. De mate waarin pl naar zijn oor-
deel het ïestgedrag heeft moeten manipuleren, moest na afloop van het
grenzen-toeÍsen per test worden aangegeven op de schalen Aandacht, Aan-
moediging, lnterferentie en - indien van Íoepassing - op de schaal As-
sistentie. Met uitzondering van woordenspan moest pl tevens zijn indruk
van pprs motorische vaardigheid per test weergeven op de schaal Vaardig-
he id (cf. hfdst. 1 0) .

ln tabel Jl worden de relatieve frekwentieverdel ing (fi), hef gemiddelde
(m) en de standaarddeviatie (s) gegeven van de verkregen schaalwaarden
voor Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en woordenspan. Aangezien deze
tabel nauwel ijks enige toel ichting behoeÍÍ zul len wij al leen de belang.-
rijkste resultaÍen 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
5ol, van de groep onderzochte kinderen de aandacht trekken om een optima-
le Íesïprestatie op Natikken te verkrijgen, terwijl diï op BlokpaÍronen
slechts in 25% van de geval len naar het oordeel van pl noodzakel ijk bleek.
Aannoediging. De percenÍages en gemiddelden van de schaalwaarden per test
onïlopen elkaar nief veel. Bij gemiddeld iets minder dan de helÍt van het
aantal onderzochte kinderen besloot pl tot aanmoediging over te gaan.
woordenspan vormÍ hierop een uiïzondering in die zin dat een derde van
de kinderen meer dan normale aanmoediging behoefde.
rnterferenl;ie. Deze opÍimal iserende konditie heeft betrekking op al die
(ongeremde) gedragingen van pp die interfereren met het gewenste (sïan-
daard-)testgedrag. Gemiddeld één vijfde van de kinderen in de onderzoch-
te leeÍtijdsgroep vertoonde zodanig ongeremd gedrag dat pl zich ïer ver-
zekering van een optimale ïestprestatie genoodzaakt voerde om in ïe grij-
pen.

Assístentie. slechts 2.9% van de kinderen behoefde assistentie bij het
naleggen van Blokpaïronen in de vorm van een rubbermatje; dit in tegen-
stelling tot het niet onaanzienlijke percenïage kinderen (2g.1) daï
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passief geholpen werd bij het navouwen op Vouwblaadjes. Dit laatste 9e9e-

ven ondersteunt indirekt de juistheid van een eerder geopperde interpre-

tatie dat van alle Íunkties die door Vouwblaadjes gemeten worden roog-

hand koördinatiet - met het aksent op de fijne motoriek - nieÍ het klein-

ste deel van de testvariantie in beslag lijkt ïe nemen (cf. par' B'3;

p. l3l). verdere ondersteuning van deze interpretatie verschaÍfen de cij-
fers voor Vaardigheid.

vaardtghe,d.. Gemiddeld 12.1% van de kinderen beschikt volgens het oordeel

van pl over een minder dan normale Íijnmotorische vaardigheid in het leg-

gen van Blokpatronen en het natikken van de blokjes op Natikken. Bij het

navouwen op Vouwblaadjes wordt daarentegen 42fi van de kinderen als minder

handig beschouwd, ook dit wijst er onzes inziens op dat Vouwblaadjes een

relatieÍ sterk beroep doet op de roog- hand koördinatier, c.q. de fijnmo-

torische vaardigheid.

Direkte ondersfeuning van deze zienswijze verkregen wij via toetsing van

het geslachïsverschi I op de schaal Vaardigheid, uitgaande van de volgen-

de redenering (voor het gemak citeren wij uit deel A):
Itln tegenstelling tot de bevindingen van Maccoby & Jacklin (1975) dat

.yongené van deze leefïijd in het algemeen iets beiere prestatles dan

mei13es leveren op ïests voor visueel-ruimtel ijke vaardigheden, staan de

resultaïen van ons onderzoek bij Vouwblaadjes: meisies doen het duidel ijk
beter dan jongens op deze test. Gelet op de Íunkties die door vouwblaad-
jes gemeteÀ zóuden worden (cf. par. 3'2), evenals op de bevindingen van

McGuJness en Pribram (geciteerd door Goleman, 1978; p. 59) dat meisjes
van jongs af aan over èen beïere handvaardigheid en fijne motoriek be-
schikke;, I ijkt het aannemel ijk dat de funktie roog - hand koördinatier
het verschi I in testprestatieè ïussen jongens en meisjes verklaarttr (p.

1J0-131).

N4et andere woorden: als vouwblaadjes deels roog - hand koördinatier meeï,

dan moeten jongens in het algemeen ook een minder handige indruk maken

dan meisjes op deze test. Getoetst werd de nulhypothese Íer zijn geen ver-

schillen in vaardigheid tussen jongens en meisjes op Vouwblaadiesr tegen

de alternatieve hypoïhese daï er wèl verschillen zijn. De verkregen X2-

waarde bleek zeer signif ikant ïe ziin (y2=16.83; dÍ=3; p<0.001 ) zodat

de nulhypothese verworpen moesï worden. lnspektie van de waargenomen fre-

kwenties voor jongens en meisjes liet tenslotte zien dat de signifikanïie
veroorzaakt wordt door de grotere onhandigheid van jongens.

Reeds eerder - in paragraaÍ 9.4 - vestigden wij de aandacht op het feit
dat de gezamenl ijke inÍroduktie van een aantal optimal iserende kondities

krachïens de door ons gevolgde methode (hfd::t. 10) tot een onwensel ijke

kontaminatie van variabelen leidt. Zo is het bijvoorbeeld onmogel ijk om
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het afzonderl ijke efÍekt van de herhaalde aanbieding van items te besïu-
deren, net zo min als het mogel ijk is om het aízonderl ijke.effekï van

een kondiÍie als Aandacht vast te stel len. Deze - onderzoekstechnisch
gezien - onwensel ijke siïuaïie wordt nog gekompl iceerder als men bedenkt
dat pl naar eigen inzicht zowel heï mornent kan bepalen waarop hij één

of meer van de kondities Aandacht, Aanmoediging, lnïerferentie en Assis-
tentie varieerï als de mate waarin hij het tesïgedrag bernvloedt overeen-
kcrnsÍig deze kond ities.
Ondanks deze komplicerende fakÍoren is het toch mogelijk een voorlopige
indruk ïe krijgen van het effekï van herhaalde aanbieding enerzijds en

van heï eÍfekt van herhaalde aanbieding plus overige optimal iserende
kondities anderzijds, door de onderzoeksgroep per test in tweeën te
splitsen, groep A en groep B. Groep A heeft beïrekking op al die kinde-
ren víier testgedrag bij herhaalde aanbieding niet oí nauwelijks toï in-
terventie noodde en die daarom een één (1) scoorden op de schalen Aan-
dacht, Aanmoed iging, lnterferentie en AssistenÍie. Groep B betreft de

resterende kinderen die wèl een of andere vorm van hulp behoefden en

daarorn tennrinste een twee (2) scoorden op een oÍ meer van de schalen
(u i tgezonderd Vaard igheid ).
ln tabel 32 worden respektievelijk het gemiddelde (m) en de standaard-
deviatie (s) weergegeven van Blokpaïronen, Vouwblaadjes, Natikken en

Woordenspan bij eersfe (1), tweede (2) en derde (f) aanbieding voor de

groepen Arzonder hulpten B rmet hulpt (cf. p. 182).

Het eerste dat opvalt in deze Íabel 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 tesf-
prestaties bij eerste aanbieding - het standaard-testonderzoek - dan

zijn de resultaten voor Íweeërlei 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 daï de toename in gemiddelde tesïpresla-
ties van (l) naar Q) en van (2) naar (J) per ïest vrijwel dezelfde is
voor groep A èn B. Groep B gaat weliswaar absoluut genonen iets meer
vooruit dan groep A, maar het gemiddelde verschil van 0.fB punten over
al Íe tests tussen eersïe en laatste aanbieding is in eerste insïantie
Íe verwaarlozen. ln eerste instantie, omdat ook hier de resultaten weer
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Íabel 32. Maximumscore, ganiddelde (m) en standaarddeviatie (s) van
Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan bij
eerste (1)a, tv/eede (2)b en derde (f)b aanbieding voor twee
groepen: groeP Arzonder hulpr en groep B ?meï hulprc

groep A groep B

test s
max. -
score

B lokpatronend ( 'l I
(2)

Vouwblaadjes (1)
(2)
(l)

Natikken (1)
(2)
(l)

Woordenspan ( 1 )
(2)
(5)

17.05 1.93
19.06 1.31

9.01 1.71
10.90 1.41
11 .26 1 .29

6.64 2.57
8. B0 2.83
9 .41 2.14

1.38 1.93
8.21 I .86
8.lB 1 .71

15.41 2.30
17 .91 1 .60

1 .73 I .80
9.84 1 .62

10.64 1.61

5 ,58 2.41
1 .70 2.65
8.50 2.80

6.53 2.01
7 .38 1.92
7.71 1.93

20
20

12

12
IZ

17
11
tt

12
1a

12

165
165

136
136
136

143
143
143

209
209
209

217
217

tól
262
262

261
261
261

199
199
199

a siandaardonderzoek
h" grenzentoetsend onderzoek
t uoor toel ichïing: zie tekst van ParagraaÍ 11,3
d bij Bloxputronen vond geen derde aanbieding plaats

voor verschillende uitleg vatbaar ziin. zo wil het verkregen minieme

verschil niet zeggen dat dos de hulp aan groep B nauwelijks enig effekt

heeÍi gesorteerd. Het is immers best mogelijk dat groep B - gelet op

haar testgedrag - aanzienl ijk minder vooruitgegaan zou ziin, 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. rregression to the meanr effekt). 0nze proefopzet en dergelijke in

aanmerking genomen, is hef onmogel ijk om een eenduid ige 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-toefsen, en bes I i st n i ets meer.

11.4 Predi ktieve val iditeit

Tabel ll geeft een overzicht van de korrelaties tussen Blokpatronen,

Vouwblaadjes, Natikken en !Íoordenspan bij eerste (1), tweede (2) en der-

de (l) aanbieding enerzijds en acht criteriumvariabelen anderzijds, Voor
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een Íoel ichting op de criteriumvariabelen raadplege men de paragrafen

4.4 en 1.1,
Slechts een vluchtige blik op tabel lf is voldoende om te konstaïeren

dat grenzen-toefsen - ondanks een overwegend hogere betrouwbaarheid van

de tests bij tweede en derde aanbieding - geen unanieme verhoging van

de prediktieve val iditeit ten gevolge heeít. De ïoch al niet overdreven

hoge prediktieve val iditeitskoëfficiënten van Blokpatronen (1 ) zakken

zelfs bij tweede aanbieding Íors naar beneden over de gehele linie van

criieriumvariabelen (mediane verlaging van de korrelaties: 6 punten).

Een verklaring hiervoor is niet moeilijk te geven: het hoge gemiddelde

en de geringe spreiding (rplafondr-eÍfekt) - cf. par, '11.1 - oefenen

een negatieve invloed uit op de korrelaties met de diverse criterium-
variabelen.
Ook bij Vouwblaadjes doet zich het verschijnsel voor dat grenzen-toeïsen

tot een verlaging van de prediktieve val iditeitskoëÍficíënten leidt en

wel het sterkst ten aanzien van de Brus,Oordeel Lezen en Oordeel Taal

(respektievelijk 6, 10 en 5 pun+en verschil ïussen eerste en derde aan-

bieding). Het eerder gekonstateerde rplafondr-effekt biedt onzes inziens

een aannemel ijke verklaring voor dit verschijnsel, ondanks het feit dat

zowel de interne konsistentie als de homogeniteit van Vouwblaadjes bij
derde aanbieding fors is toegenomen (cf. par. 11.1).Ogenschijnlijk een

paradoxaal resultaat dat men als volgt zou kunnen interpreteren: door

middel van grenzen-toetsen meet men op redel ijk betrouwbare wijze iets
waï nog maar weinig verband houdt met de latere schoolpresïaties van

het kind. ln dit licht bezien is het adjekfief rspurieusrgeen overdre-

ven aanduiding voor de verkregen betrouwbaarheidskoëfficiënten van Vouw-

blaadjes onder (2) en (f).
Het effekt van grenzen-ïoetsen op Natikken is vrijwel nihil: sonmige kor-
relaties gaan 1 à 2 punien achteruit (Beelddikïee, Brus, Schiedamse re-
kentest, Oordeel Schrijven), andere gaan 1.à 2 punten vooruit (Oordeel

Taal, Oordeel Rekenen) en weer andere bl ijven gel ijk (Begrijpend lezen,

Oordeel Lezen); diï ondanks de groÍere spreiding en de hogere betrouw-

baarheid van NatÍkken bij tweede en derde aanbieding (cf. par. 11.1),

Een verklaring hiervoor kunnen wij vooralsnog nieï geven, zeker nieï in

het licht van de resultaten bij Woordenspan met )i;, iutr kleinere sprei-
d ing en iets hogere betrouwbaarheid.

Laaïstgenoemde test is namel ijk de enige waarbij grenzen-toetsen wèl een

positief effekt oplevert, zij het niet overweldigend: al le predikïieve



Tabe l 33. Korrelatiesa van Blokpatronen , Vouwblaadjes , Nat ikken en Woo r denspan bij ee r ste ( 1 )b , tweede (2)c e n derd e 
(3)c aanbieding met acht c r iteriumvariabelen 

N : 290 - 337 

Lezen I t aa 1 Rekenen Sc hrijven 

---criter iumvariabelen 
Begrijpend Beeld- Bru s- Eén - Oordeel Oo rdee4 Schiedamse Oord ee l Oordee 1 Minuu t-Test lezen 1 diktee 1 vorm B Lezen Taal rekentest Re kenen Sch r i jven 

B 1 okpa t r onend (1) . 24 . 22 .16 .1 3 .14 . 23 . 28 . 29 
(2) .1 8 . 16 . 11 .05 .11 . 14 . 25 . 20 

Vouwb laadj es (1) . 27 . 22 . 23 . 27 .29 . 22 .30 . 27 
(2) . 26 .21 . 18 . 19 . 27 . 21 . 30 . 27 
(3) . 24 . 23 . 17 . 17 . 24 . 20 .28 . 25 

Nat ikken (1) . 45 .35 .3 5 .32 .37 .30 . 41 . 27 
(2) . 45 .34 .35 .32 .38 .32 .45 .26 
(3) . 45 .33 .33 .3 2 .38 . 29 .43 .25 

Woordenspan (1) . 38 .36 .32 .3 1 . 29 . 18 .31 . 28 
(2) . 44 . 41 .37 .32 .31 . 19 .34 .30 
(3) . 42 .39 .38 .33 .32 . 20 .34 . 28 

a ko rre laties::. .13 zijn signifika nt op 1%-niveau (p < .01) 
b standaa r donder zoek 
c grenzentoetsend onde r zoek 

d bij Blokpatronen vond geen derde aanb ieding p laats 

00 ,,. 
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validiteitskoëfficiënten stijgen van (l) naar (2) me+ I tot 6 punten,

afhankel ijk van de betrokken criteriumvariabelen. De grootste sïijging
treft men aan bij Begrijpend lezen, Beelddiktee en de Brus (5 à 6 pun-

ten). De overige criteriumvariabelen laten slechts een marginale verho-
ging van I tot 3 punten zien. Opvallend is tenslotte daÍ de korrelaties
van (2) naar (3) nauwelijks verder stijgen (Brus,Oordeel Lezen,Oordeel

Taal, Schiedamse rekentest) en in sommige geval len zelfs dalen (Begrij-
pend lezen, Beeldd iktee, 0ordeel Schrijven) oÍ gewoon gel ijk bl ijven
(Oordeel Rekenen).

ln het voorgaande konden wij konstateren dat de post-festscores van Blok-
patronen en Vouwblaadjes - dat wil zeggen de scores behaald bij tweede

of derde aanbieding onder optimal iserende kondities - een geringere sa-
menhang met latere schoolpresïaties vertonen dan de pre-Íestscores, en

dat de post-testscores van Natikken en Woordenspan respektievel ijk een-

zelfde oÍ iets hogere samenhang laten zien. Alvorens nu de konklusie te
trekken dat men het grenzen-toeïsen op Blokpaïronen en Vouwblaadjes maar

beter kan lafen en dat grenzen-toetsen op Natikken en Woordenspan meer

tijdverdrijf dan nuttige tijdsbesteding betekent, I ijkt het zinvol de

onderzoeksgegevens nog op een andere manier te bekijken.
l4en zal zich herinneren dat één van de ïwee vragen die wij in dit onder-
zoek wilden beantwoorden, als volgt luidde:rrKan het verschil van post-
en pre-testscores (zgn. winst-, toename- of veranderingsscores) - gegeven

bepaalde pre-testscores - een maat voor het leervermogen verschaffen?rr
(cf. par. 9.4). Ter beantwoording van deze vraag zullen wij nagaan in
hoeverre de toenamescores per test een modererende invloed uitoefenen
op de korrelatie tussen pred iktor (pre-testscores) en criterium (school-

presia+ies). lndien namel ijk toenamescores a ls moderator fungeren - daf
wil zeggen indien er een signiÍikante interakïie bestaat tussen pre- en

post-testscores bij de voorspel I ing van schoolpresfaties - dan kunnen

deze niet alleen gebruikt worden voor een verbeïering van de voorspel-
ling, maar ook voor het opstel len van een maat voor het leervermogen.

Daarnaast zullen wij nagaan in hoeverre een variabele alsrhulpr (cÍ.
par. 1'l.J) eveneens een modererende invloed uiïoefent 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

Ízonder hulpr geldt, niet opgaat voor groep Brmet hulpr, et vice versa.
Mellenbergh en Pannekoek (1979) geven een overzicht van de verschillende
meïhoden waarmee men in de loop der tijd het optreden van een of meer
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moderator-eÍfekïen heefï trachten te signaleren. De meest bekende zijn
we I regressie-, (co)varianlie- en d i scrimi nantana I yse. I n hetzel f de

overzicht laten zij zien aan welke voorwaarden de gegevens van psycholo-

gisch onderzoek moefen voldoen, indien men van genoemde methoden een ver-
antwoord gebruik wil maken, met name u/aar het de analyse van kwalitatieve
(ordinale/ nominale), diskreÍe gegevens betreÍt. Na een bespreking van de

argumenten vóór en tegen de verschi I lende methoden, komen l4el lenbergh en

Pannekoek (op,ciï.) tot de volgende konklusie:
rrThese arguments lead to ïhe consideration of meïhods with weak dis-
tributional assumptions for the analysis oÍ qual itative discrete data.
An example is the log-linear model which only assumes a mulïinomial
distribution, and which is suitable for the analysis of qual iïative
discrete data. lt is also possible to include quantitative, discrete
variables in the model. lt was said earl ier that in moderator research
a subject is generally considered to be drawn randomly from a toïal
population. The appropriate assumption for the log-l inear model is then
the multinomial dis.tribution. The model applies also if the sampling
is done frorn fixed predictor or Í ixed moderator categories (Fienberg,
1977, p. 15). For these reasons the log-linear model can be applied to
a wide variety oÍ data. Moreover it has the desirable properties that
the fil of a model can be tested, tested models can be compared statis-
tical ly, and parameïers can be estimatedtr (p, 21 en 22).

0m twee redenen nu lijkf toepassing van het log-lineaire model in ons

onderzoek de meesï geschikte methode ter opsporing van enigerlei modera-

toreÍfekï. Ten eerste: vergeleken met de meer konventionele regressie-
methoden stelt het log-lineaire model de minst strenge eisen aan de ver-
del ings- en schaalkenmerken van onze onderzoeksvariabelen. Ten tweede:

ook al hebben wij toÍ nog toe al le test- en toetsscores als kwantitaïie-
ve (intervalschaal-)gegevens beschouwd, in Íeiie zijn heÍ kwaliÍatieve
(ordinale) gegevens die slechts met behulp van daar^toe geëigende schaal-

technieken in kwantitafieve gegevens omgezet kunnen worden; en dit laaÍ-
ste is noodzakelijk wil men bijvoorbeeld van covariantie-analyse - als
de rnexï besïr methode - een korrekï gebruik maken.

Omdaï een begrijpel ijke, nieï-maÍhematische uiteenzetting van een rela-
fief onbekende methode als het log-l ineaire model nogal wat ruimÍe vraagï,
zul len wij deze hier niet geven. Voor een eenvoudige introduktie tot dit
model zijn echter de publikaties van Everitt (1977) en Fienberg (1977)

zeer geschikï. Beide publikaties vormen weer een inleiding toï het stan-
daardwerk van Bishop et al. (1975) waarin uitvoerig de analyse van meer-

weg kruisÍabel len wordt behandeld. Hoogstraten en Mel lenbergh (1978)

geven verder een verhelderend, niet-mathematisch voorbeeld van de prakïi-
sche toepass ing van heï log- I inea i re mode I .
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De vierweg kruistabellen 34, 35, 36 en 37 (Bijrage; p. 262 t/m 265) vor-
men hei uitgangspunt voor de anaryse van respektiever ijk Brokpaïronen,
Vouwblaadjes, Natikken en woordenspan in relatie tot het samengesïelde
criterium Lezenltaal. Alvorens de resultaten van deze analyse te presen-
ïeren, zullen wij eerst een korte toerichting op de samenstering van
deze tabel len geven.

Tabel 14 geeft de frekwenries !íeer van de samengestelde criteriumvaria-
bele Lezen/faal, uitgespl itst naar de predikforvariabele Blokpatronen -
pretest en de moderatorvariabelen Blokpatronen - posttest (tweede aanbie-
ding) en Blokpatronen-hulp. De criteriumvariabele Lezen/taal ís samen-
gesteld uitde som van de z-scores op Begrijpend Iezen, Beerddiktee, Brus,
oordeel Lezen en oordeer raar, en vervorgens opgespr itst in drie katego-
rieën (laag-midden-hoog) meï een vrijwel gelijk aantal pprn per katego_
rie. Gekozen i s voor de criteriumvariabere Lezen/raar, aangezien de be-
ïrouwbaarheid van deze variabere zeer groot mag worden geacht (cf. par.
7.1) en wij primair enig resurtaat ten aanzien van dit criterium mogen
verwac hten.

De pre-testscores van Brokpatronen zijn eveneens opgespr itst in drie ka-
tegorieën (laag-midden-hoog) meÍ een ongeveer gelijk aantal pprn per
kategorie. De pre-testscores van de rage kategorie variëren van o- 15,
die van de midden-kategorie van 16- 17 en die van de hoge kategorie van
l8- 20. Voor de post-testscores van Brokpatronen is eenzerÍde inder ing
in kategorieën aangehouden, respektievel ijk: 0- l5 (laag), 16_ l7 (mid_
den) en 18-20 (hoog). Voor de moderaïorvariabele rhulpr is de reeds eer_
der vermelde indeling in twee kaÍegorieën of groepen gehanïeerd: groep A
rzonder hulpten groep BtmeÍ hurpr (cf. par. 1r.i). Het resurtaat is
een 5 (pretest) x f (posttest) x 2 (hulp) x 3 (Lezen/taal ) kruistaber
voor Blokpatronen- Lezen/laal, zoals lveergegeven in tabel j4.
De tabel len 35, 36 en 31 zijn op overeenkomstige wijze samengester d, zij
het daï de pre- en post-tesÍscore-indel ing van respektievel ijk Vouwblaad-
jes, NaÍikken en woordenspan afwijkt van die van Blokpatronen. voor Vouw-
blaadjes (tabel 15) is de volgende indeling aangehouden: 0-7 ilaag),
8-9 (midden) en 10- r2 (hoog). Voor Natikken (faber i6) gerdt: o-4
(laag), 5-7 (nidden) en B- 17 (hoog), ferwijr vqor woordenspan (taberrT)
de driedeling 0-6 (raag), j-8 (midden) en 9- 12 (hoog) gehanteerd werd.
Daarnaasï hebben de post-testscores van Vouwblaadjes, Natikken en woor-
denspan al leen betrekking op de derde aanbieding.
Vergeleken bij de ïheoretische spreidingsbreedte van de ïest-, schaal-
en toeïsscores, mag een inder ing in twee of drie kateqorieën per varia-
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bele tamel ijk groÍ genoemd worden. Hef relaÍieÍ geringe aantal pprn per

kruisÍabel - met alle gevolgen voor een adekwate celvulling vandien -
weerhield ons echter van een meer verÍijnde indel ing, bijvoorbeeld in

vier oÍ vijf kaïegorieën of zelÍs evenveel kaïegorieën als er items zijn.
Bij voorbaat kunnen wij daarom enig inÍormatieverl ies verwachten. Ten-

slotie: de nu volgende berekeningen zijn uiïgevoerd met behulp van het

programma ECTA (Goodman & Fay, 1914), uitgaande van de tabel len 34, 35,

36 en 37. Aangezien in al deze tabellen randfrekwenlies van 0 rkunnenr

voorkomen - met als gevolg dat het aantal vrijheidsgraden gewijzigd

wordt - zijn eerst alle celÍrekwenties met 0.01 verhoogd. Met opzet

schreven wij rkunnenr voorkomen, aangezien randÍrekwenties van 0 - afhan-

kelijk van de wijze waarop de tabel len 34 t/n 31 bij verdere analyse

samengeklapt worden over één of meer variabelen - niet hoeven voor te
komen,

Als eerste stap in de analyse hebben wij onderzochï welk log-l ineaire
model een goede beschrijving oplevert van de gegevens per tabel, c.q.
tesï. Volgens een algemeen gébruikel ijke strategie wordt hierïoe dat mo-

del gekozen daï het minste, nog zinnige aanïal parameïers telt (Everitt,

1977; p.99); i.c. het model met uitsluitend rhooÍdeÍfekïenÍ. ln sterk
versimpelde notatie ziet de rformulet voor dit model er als volgt uit:

model l: 12, 13, 14, 23, 24, 34

waarin de cijfers 1,2,3, en 4 betrekking hebben op variabele I (pre-

test), variabele 2 (posttest), variabele I (hulp) en variabele 4 (Lezen/

taal); de kombinaties 12,13,14 etc, represenïeren dan de rhoofdeífek-

tenr (naar analogie van de variantie-analyse).
Toetsing van model I vond plaats via berekening van x21 (chi-kwadraat

van de aannemel ijkheidsverhouding) per test. Geen enkele x2L bleek echter

signiÍikant Íe zijn (p >.5). ln tabel 38 worden onder andere de resulta-
ten voor model I weergegeven.

De interpretaÍie van de verkregen resultaten luidt als volgt. Een model

met uitsluitend hoofdeÍÍekten bl ijkt een zeer goede beschrijving van de

gegevens op te Ieveren. Dit betekent dat in eerste instantie geen enkel

interaktie- of moderatoreÍfekt aangetoond kan worden, noch bij Blokpatro-

nen, noch bij Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan. Het is echter moge-

I ijk dat door de toevoeging van een kombinatie van ïelkens twee variabe-

len aan model I - met andere woorden: door de ïoevoeging van interaktie-
parameters aan het model - alsnog een moderaforeffekt gedemonstreerd kan

worden.
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Tabel 18. Chi-kwadraten aannemel ijkheidsverhouding (X] )a met aantal vrij-
heidsgraden (df) voor vier model len per test -

X,L
. .b

mode I dÍ
B I ok- Vouw-

patronen b I aadjes
Woorden-Naï r KKen

spa n

t| 12, 13,

ll: 124, 13,

lll: 134,23,
l\'l : 234, 12,

N

14, 23, 24, 34

23, 34

24, 12

13, 14

't 4.BB 5.14

9 .40 4.01

14.02 3.21

10.91 4.13

28

20

24

24

1 1.86

10.43

9.03

9 .45

284

1 0.86

9.10

1 0.61

315 304

a- geen enkele Xj is signiÍ ikant (p >,5)
D 

1 = pretest; 2= posttest; 3= hulp; 4= lezen/taal

Als tweede stap in de analyse hebben wij daarom al die model len uitge-
schreven die extra-parameters omvatten, namel ijk:

mode I I l: 124, 13, 23, 34

model I ll: 134, 23, 24, 12

model l\'l :234, 12, 13, 14

model \'t : 123, 14, 24, 34

waarin de kornbinaties 123, 134 en 234 te vergel ijken zijn met de inier-
akties van telkens twee variabelen (1 en 2, 1 en 3,2 en l) bij de voor-
spel ling van variabele 4 (Lezen/taal). Aangezien variabele 4 niet in de

interaktie-term van model V ziï opgesloten, hebben wij dit modeI bij ver-
dere analyse weggelaten.

Toetsing van de model len ll t/n lV vond plaats via berekening van 121
per ïest. ln tabel f8 worden de verkregen waarden weergegeven, Geen enke-

le 121 bleek signifikant te zijn (p ,.5); met andere woorden al le model-

len leveren een goede beschrijving van de gegevens op. De vraag is nu oÍ
de passing van een van de modellen ll t/m lV beter is dan die van model l.
Everiït (1977) merkt hierover heï volgende op:
rrln many cases ( ... ) it wil I be found thal- several models provide an
adequate Íit to the data as indicated by the non-significance of the
likelihood raïio criterion. ln general the preferred model will be ihat
with fewer paramefers. ln some cases, however, a test between rival
models may be required to see which gives the mosï parsimonious summary
of the daÍa. Goodman (1971) and Fienberg (1970) show thaï ( ... ) such
a test may be obtained by subtracting the X2r values for the two models
ïo assess thefchanger in goodness of fit whïch results from adding fur-
ther parameters. ( ... ) The model including the extra parameter would

t01
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only be preÍerred ií it provided a signiÍicantry tntproued Íiï over thesimpler model't (p. 99).
Het anïwoord op de vraag luidt dus daf hef verschil in x21 tussen model I

en één der model len I I t/m lV een indikatie vormt voor het best passende
model. Dit verschil volgt in grote steekproeven bij benadering een 12-
verdeling met een aantar vrijheidsgraden gerijk aan het verschil in vrij-
heidsgraden tussen beide modeilen. Zoars in een oogopsrag uit ïaber fg
af te lezen valï, blijkt geen enkel verschil in 121 signiÍikanï te zijn
(p >.05); met andere woorden: geen van de moder ren r r ï,/m rV geeff een
verbetering ten opzichïe van model l, noch voor Blokpatronen, noch voor
Vouwblaadjes, Naïikken en Woordenspan.

Onze konklusie moet dan ook luiden daï model I - het model met uifslui-
tend hoofdeÍfekten - de besï passende beschrijving oplevert van de gege-
vens per test. EenzerÍde konkrusie moesten wij eveneens trekken na ana-
lyse van dezelfde Eegevens per test, maar dan met een meer verÍijnde in-
deling van de variabelen in vier of vijf kaïegorieën. Gegeven deze re-
sultaïen leek hel tenslotte weinig zinvol op zoek te gaan naar evenïuele
moderaÍoreífekten bij de voorspel I ing van andere, waarschijnl ijk minder
betrouwbare criteria dan Lezen /taal.
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12. DtSKUSS|E

rrOp voorhand lijkt heÍ ( ,.. ) niet vorstrekï onaannsnerijk dat grenzerr-
toetsen - mits zo uniform mogerijk uitgevoerd na afroop van een standaard-
testonderzoek - aanvul rende iníormatie kan verschaÍfen over heï cognitief
funktioneren van een kind. Daarïoe dienï dan wer de waarde van deze infor-
matie nader onderzocht te worden,, zo merkïen wij aan heï eind van para-
graaf 9.3 op. ln de hoofdstukken ro en 1l deden wij achtereenvorgens ver-
slag van de nreÍhode en cre resurtaien van ons onderzoek dat in raaÍste
instantie gericht was op de onïwikkering van een prakïische maat voor
het leervermogen. Dat wij hier nieÍ in geslaagd zijn, staat _ gelet op
de onderzoeksresurtaÍen - buiten kijf. of dit nu meteen betekenï dat
grenzen-toetsen onder het hooÍdstuk rkl inische Íolklorer gerangschikt
moet worden, is nog maar de vraag. Het is bijvoorbeeld best mogel ijk
dat de door ons gevolgde meïhode van onderzoek minder adekwaaï is dan
zij aanvankel ijk leek.
ln de nu volgende paragraaÍ 12..r zur ren wij enkere kantÍekeningen praat-
sen bij de methode van onderzoek, uitgaande van onze onderzoeksbevin-
dingen. ln de daaropvorgende paragraaf 12.2,learning potentiar assess-
mentrr zur ren wij ingaan op een arternatieve Íestprocedure, die nauw
verwant is a.rn grenzen-toeïsen. De derde en raatste paragraaÍ van dit
hoofdstuk behelst enkele suggesïies voor verder onderzoek.

12.1 Kanttekeningen bij de methode

ln paragraaf 11.4 konden wij konstateren dat de post-ïestscores van
Blokpatronen en vouwbraadjes een geringere samenhang met schoorpresta-
ties in de eerste klas GLO vertonen dan de pre_tesÍscores, en dat de
pos-f-ïestscores van Natikken en woordenspan respektiever ijk eenzerÍde
oÍ iets hogere samenhang raten zien. op basis van een anaryse van de
gegevens vorgens he'r log-r ineaire moder mochten wij voorïs konkruderen
daÍ nöch de post-testscores nöch hulp een modererende invroed uitoefe-
nen op de samenhangen ïussen de pre-testscores van Brokpatronen, vouw-
blaadjes, Natikken en woordenspan enerzijds en het criïerium Lezen / taal
in de eerste klas GLO anderzijds.
ls een dergel ijk resultaat niet bij voorbaaï te verwachfen? Zuiver en
al leen gelet op de verhoogde koëfficiënten van interne konsisïentie van
de tests bij laatste aanbieding (Vouwblaadjes r11= ,79, Natikken 11 1 =
.87, Woordenspan rl I = .85), zijn wij geneigd om deze vraag ontkennend te
beantwoorden; alïhans voor zover het Natikken en woordenspan betreft.
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Ten aanzien van Vouwblaadjes luidt ons antwoord duidel ijk bevestigend.

Nieï al leen vanwege het duidel ijke rplafondr-effekt dat wij bij deze fest
konden konstateren (cf. par. 11.1), maar ook vanwege de lage korrelatie
tussen de eerste en derde aanbieding (11l)(l) = .64), cÍ. par. 11.2. ln

het I icht van deze gegevens kunnen wij nog maar weinig waarde hechten aan

de interne konsistentie van Vouwblaadjes bij derde aanbieding, evenals

aan zijn hornogeniteit (r11 = .70).

Dezelfde argumenten die voor Vouwblaadjes gelden, kunnen ook aangevoerd

worden voor Blokpatronen: enerzijds een overduidel ijk rplafondr-effekt,

anderzijds een lage korrelatie tussen eerste en tweede aanbieding (r11 
1 12y

= .69). Het rplaÍondr-eÍÍekt was bovendien zo sterk dat wij hef weinig

zinvol achtien orn betrouwbaarheidskoëÍf iciënten voor Blokpatronen -le ver-
me I den.

Het moge duidel ijk zijn dat bovenstaande gegevens weinig goeds voorspel len

voor een prediktief val ideringsonderzoek, evenals voor het aantonen van

enigerlei moderatoreÍfekï. Hadden wij bovendien de beschikking gehad over

de psychomeïrische kenmerken van Blokpaïronen en Vouwblaadjes, zoals be-

diskussíeerd in paragraaf 8.3, dan zouden deze tests - althans in de hier
gebruikte versie - nieï in aanmerking gekomen zijn voor (exploratief)
grenzentoef send onderzoek.

Ten aanzien van Natikken en Woordenspan liggen de zaken duidelijk anders.

Niet alleen beschikken beide tesïs over voldoende moeilijke items met het

oog op grenzen-toetsen (geen rplafondr-effekt), maar ook zijn de korrela-
ties tussen eersfe en derde aanbieding redelijk hoog, namelijk r(t)(l) =

,79 voor Natikken en r(i)(l) = .86 voor f,ioordenspan. Er is dan ook weinig

reden om aan de geldigheid van de verhoogde koëfficiënÍen van interne kon-

sistentie en homogeniteiïskoëfÍiciënten bij derde aanbieding te twijfelen
(Naïikken rg1=.82, Woordenspan 161=.76). Desondanks zijn niet of nauwe-

I ijks hogere prediktieve val idifeitskoëfficiënten verkregen, evenmin als
zelÍs maar een spoor van een moderatoreffekt. Het is duidelijk dat naar

een andere verklaring gezocht moet worden; zowel BersofÍ (1913) als Feuer-

stein (1972b) geven aan in welke richting wij deze moeÍen zoeken.

Het kernprobleem bij de val idering van tests die volgens een grenzen-

toetsende procedure zijn aÍgenomen, I igt in de keuze van de cril-eria.
Volgens Feuerstein (op.ciï. ) heeÍt het weinig zin konvenfionele crite-
ria als schoolvorderingentoetsen etc. te hanteren, indien de school-

vorderingen in klasseverband gemaakt zijn zönder daï extra aandacht,

individuele hulp of aanmoediging gegeven werd; en dit laatste behoort

nu juist tot die aspekïen die bij grenzen-toetsen aan de orde komen.
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Heï enige dat men dan kan verwachten zijn spurieus lage prediktieve va-
I iditeiÍskoëfficiënten. ln de woorden van Feuerstein (1912b):
rrTo make the val idity oÍ estimated potential contingent upon the
extent of its realization would be similar Ío denying the wealth oí a
proven miser, merely because he never spends his money! The concept oÍ
capacity, inde,:d, depends on ïhe crucial difference between potential
and actual ized achievement level, for iÍ capacity for achievement did
noi require special conditions for its actual ization, what difference
would remain betweenrrcapacityrrand manifesl level of Íuncïioning? ca-
pacity of change requires intervenïion in order to become acïual ized( ... )." p. 151.

Bersoff (1971) doet er in dit verband nog een schepje bovenop door ïe
stel len dat tests als de wlsc en de stanford-Binet - afgenomen volgens
standaard-testprocedures - eerder het cognitieÍ funktioneren onder op-
timale kondities meÍen, dan onder de reële, feitel ijke kondities die
men in de klas aantrefl-. Als bewijs hiervoor dient nieÍ al leen de in-
strukïie voor genoemde tests maar ook een onderzoek van Rigsby il972)
naar het positieve bekrachÍigingsgedrag van leerkrachten en schoolpsy-
cho I ogen.
rrThe auÍhors oÍ the stanford-Binet and wechsler lnïel I igence scale for
children (l{lsc) manuals speciÍically instnuct testers ïó esÍablish reporl,
Ío be synpatheïic and understanding, to watch for fatigue, to minimize
physical defects, and more, all in order tortmaintain both high motiva-
tion and optimal performance during administraÍion [Terman & l4erri l l,
1960, p.501.!r ( ... ) ln a recent study (Rigsby, lólZ), Íor example, it
was found that school psychologists, during administration of the verbalportion of the wlSC, emitted an average rate of 1.38 posiïÍve reinforce-
menïs per minute to 26 children tested individually while ïhe teacher
emitted less than 1 every 1o minuïes to these same chi ldren in a class-
roorn insïructional situaïion. Thus, each child received more than 'l 

5
times as many reinforcqnents in a tesïing situation as he did in a class-
room. In fact, the average reinforcement emission by a teacher to a whole
classÍul oÍ children was less than thaÍ for one child by a psychologisÍ.
This hardly makes ïhe two siïuafions comparable, and extrapolaïion frorn
one ïo the other is very risky, if not absurdr' (p. g94).

Men hoefl het met Bersoffrs konklusie niet volstrekt eens te zijn orn in
te zien daÍ ook hij een wezenl ijk punt aanroerï, namer ijk: de standaard-
ïestsituatie is - vergeleken me1-de leersituatie in de klas - al zo op-
limaal dat men van de verschillende optimaliserende kondities bij het
grenzen-toetsen geen wezenl ijke bijdrage aan de gemeenschappel ijke va-
riantie van pred ikïoren (pre-testscores) en criteria kan verwachten,
eerder het Íegendeel. ln dit I ichï bezien is het bijna verbazingwekkend
dat de posï-festscores van Natikken en woordenspan nog respektievel ijk
eenzelfde oí iets hogere samenhang met de door ons gehanteerde criteria
vertonen als de pre-testscores. Uitdrukkel ijk schreven wij rbijnar, aan-
gezien het aannemelijk lijkt dat het mogelijk negatieve eÍÍekt van de
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toegepasïe interventie op de pred i ktor - criterium relatie gekompenseerd

wordt door het positieve eÍÍekt van de hogere betrouwbaarheid van de

post-testscores van Natikken en'yVoordenspan op dezelfde relatie.
Betekenï dit alles nu dat heï principieel onmogelijk is om door middel
van grenzen-ïoersen het leervermogen van een kind vast te stel len? op

basis van ons onderzoek kunnen wij geen afdoende antwoord op deze vraag
geven. ln de eersie plaafs omdat heï criterium rschoolprestatiesr bij na-
der inzien minder gelukkig gekozen I ijkï. criïeria, waarin op een of an-
dere manier een doelgerichte interventie verwerkt is, bieden misschien
méér kans op sukses. Ten tweede: de door ons ïoegepaste inïerventie -
maximaal ïwee aanbiedingen per item onder optimal iserende kondiÍies -
is wel van heel korte duur, zeker in vergel ijking met de inïerventie die
bij I learning potential assessmentt wordt ïoegepast (cf. par. 12.2). Een
vergroting van het aantal aanbiedingen per item kan mogel ijk wèl heï ge-

'enste moderatoreffekt sorïeren, ook al zijn er duidel ijke aanwijzingen
dat dit effekt bij vier à vijf aanbiedingen van een en dezelfde test on-
der standaardkondiïies zijn maximum bereikt (cf. sandbergen, 1968). Ten

derde: het is in het algemeen niet uitgesloïen dat de gebruikte statis-
tische procedures - onder andere door de assumpties waarop zij gebaseerd
zijn oÍ door gebrek aan pptn - te ongevoelig zijn voor de registratie van
(minisne) veranderingen, die mogel ijk wèl door een ervaren praktizerend
psycholoog op kl inisch-intuïtieve wijze geobserveerd en gei'nterpreteerd
kunnen worden. [0p de gevaren hieraan verbonden komen wij aan het slot
van deze paragraaÍ nog terug.]
Dat de situatie niet denkbeeldig is dat de voorspel ling van een ervaren
praktizerend psycholoog superieur is aan die welke met behulp van multi-
variafe ïechnieken gedaan wordï, hebben wij reeds in deel I | (p. 15)

kunnen konstateren. Op deze plaats zouden wij er nog het volgende aan

wi I len toevoegen. De psychometrische problemen met beïrekking ïoï toe-
namescores, zoals onder andere uiteengezeï in het artikel van Cronbach

en Furby (1970) en de boeken van Harris (1961) en De Gruyter en Van der
Kamp (1976), zijn nog steeds zeer groot en praklisch gesproken misschien
wel onoplosbaar. Diï betekent dat psychometrische criteria niet al leen
de doorslag kunnen geven bij de beantwoording van de vraag of een be-
paalde procedure het beoogde effekt gehad heeft of nief. Om genoemde

redenen moeten wij dan ook vooralsnog het voordeel van de twijfel gunnen

aan grenzen-toeïsen al s praktisch-kl inische testprocedure ïer bepal ing
van het leervermogen.
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Leervermogen vormï echïer slechts één kanï van de medai I le die grenzen-
toetsen heet. De andere kanÍ wordt namelijk in beslag gencÍnen door zaken

als observaÍie, standaardisaïie en betrouwbaarheid. Zoals bekend is maxi-
ma le standaard isatie van onder andere de onderzoekss ituatie, aÍnamepro-

cedure en insïrukÍie het ideaal waarnaar een praktizerend psycholoog

moet streven; dit met het oog op een zo hoog mogel íjke betrouwbaarheid van

van zijn metingen. Bij een groot aantal psychologen overheerst echter
het gevoel daï aan de beïrouwbaarheid van de metingen bij zwakbegaaÍde,

gedepriveerde of anderszins gehandícapte kinderen nogal wat aÍ te dingen
valt (cÍ, par. 9.3), juist orndat men zich strikt aan de eisen van de

standaard-testsituatie houdt. Eisen die bij tesïs als de WppSl en de

ITPA - maar ook de LDT-E - eerder afgestemd zijn op een normale popula-
tie kinderen dan op bovengenoende groepen kinderen. Tegen deze achter-
grond bezien getuigï het van niet meer dan van gezond verstand daï 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 ïoepassen. Tevens hebben wij laïen zien
- aan de hand van p-waarden, iïem-resïkorrelaties, gemiddelden, spreiding
etc. - welke uiÍkcrnsten men kan verwachten indien men tot grenzen-toetsen
op Blokpatronen, Vouwblaadjes, Natikken en Woordenspan overgaat bij een

in doorsnee normale populatie kinderen van vijÍ tot zes jaar. Het laaïste
neemï echÍer nief weg daï de onderzoeksresu ltaten wel I ichï inÍeressanÍer
zouden zijn geweest, indien wij ons beperkf hadden tot de groep minder
begaafde kinderen - met een lQ <80 bijvoorbeeld - onder gelijktijdige
uitbreiding van het aantal en ïype observaïies, c.q. intervenïies per

ïesÍ. Uiteraard zou dit een geheel andere onderzoeksopzet gevergd hebben,
onder andere gebaseerd op de principes van de general iseerbaarheidsÍheo-
rie van cronbach eÍ al. (1912) en op heï lverk van cook en campbel I (1976)

met betrekking ïot quasi-experimentele designs. Maar dan nög: Soudijn
(1919) w ijsf erop dat rechÍvaardiging van psychotherapie via het gebruike-
I ijke empirisch onderzoek - en grenzen-toetsen heeft bijzonder veel weg

van een therapeutische intervenÍie - prakÍisch onmogel ijk is. Hij voert
daarïoe een aantal argumenten aan, waarvan heï argument over de eis van
standaardisaÍie ons wel bijzonder aanspreekt. volgens Soudijn (1979)

impl iceert
rrVeel onderzoek naar empirische regelmaal ( ... ) dat onderzochte ïech-
nieken op een standaard<sijze toegepast moeten worden. De prakticus I ijkt
er echter versÍandig aan te doen om veel interventies juisï niet op een
standaard-wijze toe te passen: door de interventie Íe variëren, I ijkÍ
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deze beter aan te passen te zijn aan de persoonlijke eigenaardigheden van
de c I iöntrr (p. 124) .

De paradoxale belangen van onderzoeker en prakticus worden in dit citaat
duidel ijk weergegeven. Rest ons de hoop uit te spreken daï de onderzoe-

ker - op grond van onze onderzoeksresulïaten - er vooralsnog niet toe

overgaat om grenzen-toetsen tot één van de idolen van de psycholoog te
verklaren en omgekeerd dat de prak+icus zelÍs maar de schijn vermijdt
om via grenzen-toetsen het vlees geworden idool van de psycholoog te
vertegenwoordigen. 0m de prakticus hierbij te helpen wi I len wii daarcÍn

foï sloï van deze paragraaf nog een enkel fcaveaïr laten horen.

Ten eersïe: ook al acht men de sïandaard-testsituaïie in sommige geval-

len minder natuurlijk, toch is het noodzakelijk eerst de test volgens

de sïandaardinstrukïies aÍ te nemen en dan pas toï grenzen-toetsen over

te gaan. Normen en overige gegevens die in een testhandleiding worden

vermeld, verl iezen aan betekenis indien standaard- en grenzentoetsende

procedures door elkaar worden gehaald.

Ten tweede: de door ons gevolgde rup-and-down methodr bij de herhaalde

aanbieding van items (cÍ, hfdst. l0) bleek in de prakïijk van het gren-

zentoeïsend onderzoek nogal ingewikkeld te zijn; er werden te veel aan-

biedings- enlof scoringsfouten gemaakï. Een aantal antwoordÍormul ieren

kwam om deze reden dan ook niet in aanmerking voor verdere bewerking.

Aanzienl ijk eenvoudiger I ijkt ons de methode waarbij men niet meer

Iterugspringtr van derde naar ïweede aanbieding (cf. fig. 8).

Ten derde: naarmate items vaker worden herhaald onder al dan niet opti-
maliserende kondities, wordt steeds onduidelijken wat men aan het meten

is, Door oefening op ce testtaak kunnen namel ijk andere cognitieve funk-

ties worden aangesproken die men niet bedoelt Íe meten.

Ten vierde: bij de introduktie van optimal iserende kondities dient men

bijzonder voorzichtig te zijn; nieï elke test is wat zijn betekenis be-

treft even gevoel ig voor iedere optimal iserende konditie. Bij sommige

tesïs - Blokpatronen bijvoorbeeld - is een konditie als fAandachtrmin-

der interessanï, terwijl het bij Vouwblaadjes oÍ Naïikken daarentegen

weer wèl veel kan uitmaken of het kind aandachï besteedï aan de demon-

sfraÍie van pl. Als men bijvoorbeeld de onmiddellijk geheugenspan voor

ruimtel ijke transformaties (Vouwblaadjes) of ruimtel ijke sekwenïies (Na-

tikken) nauwkeurig wil meïen, dan dienï men een konditie alstAandachtr
goed onder konl-role te houden. Bij Blokpatronen I ijkt verder een optima-

I iserende konditie als rTijdverdubbel ingr een sïerk inflatoire invloed

uit te oefenen op de uiteindel ijke testprestaties: vrijwel ieder kind
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schijn+ elk pa+roon foutloos te kunnen naleggen, miÍs hem maar vordoende
tijd wordt gegund' Tijdverdubbering is duiderijk te veer van het goede,
zoals wij ook naderhand in de r iteratuur terugvonden (Greene, .r957).

Tenslotte: bij de beoordering van de vorderingen die een kind maakt ars
gevolg vër1 §r^€r'rZ€n-toetsen, dient men op zijn hoede te zijn voor het
regressiefenomeen (cf. par. 1 1.3), dat w i I zeggen:
rrwanneer een meting een resurtaat oprevert dat k eenheden van het gemid-delde I igt dan is de kans dat een tweede meting een resultaat oprevertdai mÍnder dan k eenheden van het gemidderde rigt groter dan de kans dathet resultaaÍ meer dan k eenheden van het gemidàeràe r igt" (oeer r r;p. 25).

ceteris paribus geldt deze waarschuwing ook voor tweede en derde aanbie-
ding, derde en vierde, etc. Vrij vertaald komï het regressieÍenomeon hier-
op neer daÍ als de gemiddelde vooruitgang van een groep kinderen op een
bepaalde tesï f punten bedraagï, het te verwachÍen vart dat kinderen
die bij eerste aanbieding raag scoorden 4 punten vooruit gaan na tweede
of derde aanbieding en kinderen die hoog scoorden bij eerste aanbieding
slechts 2 punten. N4et andere woorden: bij toenamescores dienï men artijd
het beginniveau (eerste aanbieding) te verdiskonïeren in de beoorder ing
oÍ er sprake is van werker ijke vooruiïgang dan wel van een statisïisch
arteÍakt. Yule eÍ al. (1969; p. l) i I lustreren op fraaie wijze hoe
wechsler (1961; p.11) in diï verband misreidende uiïspraken doef over
de Animal House (her)test als een index voor het leervermogen.

12.2 Learning potential assessmenf

ln heï voorgaande is ar verschil rende maren de term rLearrring potenfiar
assessmentr gevallen als aanduiding voor één van de ïwee klinische test_
procedures - naast grenzen-toetsen - waarmee men in de praktijk van het
onderzoek onder andere het onderscheid intel I igentie (rabi I ityrl en
I eervermogen ( rapt iÍuder ) heeff trachten te rea r i seren. Aangez i en rLearn i ng
potenfial assessmentt - afgekort tot LpA - opgevat kan worden als een
verdere veríijning en uitbreiding van grenzen-toetsen, r ijkf het nuttig
hieraan een korÍe bespreking te wijden.
Aan LPA zijn primair de namen verbonden van BudofÍ en Feuerstein. rn de
nodige artikelen hebben deze twee auïeurs hun veeromvaÍfende bedoer ingen
en - vaak Íngewikkerde - testprocedures uiteengezeï (onder andere Babad
& BudoÍÍ, 1914; BudoÍÍ, 1973; tsudoff et al., 1911; Feuersfein, 1970;
Feuerstein, 1912a, b; FeuersÍein & Krasirowsky, 1912). rn essentie gaan
echter zowel Budoff ars 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 ontwikkel ingsniveau op objektieve wijze

vastgesïeld, overeenkomstig de standaardinstruktie die voor deze test

geldt. Vervolgens vindt een oÍ andere vorm van interventie plaats; deze

kan variëren van oefening op de prefest zèlf tot training oÍ rcoachingr

opeenmeïdepreïestVergelijkbaretesttaakofonderdelendaarvan.Ten-
slotÍe wordt een paral lelvorm van de pretest als posttest afgenornen'

eveneens volgens standaard-Íestinsïrukties' De gebruikte tests zijn on-

der andere de Kohs Block Designs, Ravenrs Progressive l4atrices, stenci I

Design en de Series Learning Potential Test, welke alle een beroep doen

op non-verbaal redeneren.

Het belangrijkste verschi I tussen Budoff en Feuersïein betreft de aarci

enhetdoelvandetraining.ZobestaatdetrainingvolgensBudoffuit
het aanleren van strategieën die een zo goed mogelijke oplossing van de

posttest-probl emen bevorderen. Bi jvoorbeeld :

r'1. The students learn to identify each concept thaï changes'..
2. They learn totrsing the tunertfor each concept, one at a-time as an

organizational or éhunking aid ïo identify the pattern of each con-

cePï.
3. To reduce the manory load in a multiconcept item, the student crosses

out the wrong choices Íor each concept'
4. The child learns to reverse the direction in which the tune is sung

when the location oÍ the blank space cal ls Íor such reversal, íor
example, blank at the beginning of a series'

5, The child learns to iOenÍify tÀe starting point oÍ a concept when

the series starts in the middle of a patÍernrr (Babad & Budoff, 1974;

p. 442).

Het doel van de training wordt als volgt beschreven:

t,Thetraininghelpsthechildtonarrowthecogniïivegapbetweenhis
previously léarned problem-solving strategies and these.impl icit to the

froulems íe musï ordinarily solve on the middle-class-bias tesÍs he en-

counïers. The test- train -'test paradigm also minimizes the artificial ity
oÍ ïhe test situation, ( ..- l. ïne prétest reflects Íhe subjectrs
present level oÍ functioning and his existing abil ity ïo work with the
problems, posttraining scorés reflect the childrs abiliïy under opti-
mized condiÍions in rËi.h all subjects are Íamiliar with ïhe task and

its demands; have had success in solving problems similar to.these on

ïhe test, and have had ïhe opportunity to learn and apply relevant
strategiestf (Babad & BudoÍÍ, 1914; p. 440)'

Met andere woorden: via LPA wordt een indruk verkregen van de rtraina-

bilityt, de leerzaamheid of het leervermogen van een kind' ln een be-

knoptoverzichtvanzowelBudofÍlsalsFeuersteintswerkwijzenHaywood
et al. (1915) er verder op dat training van probleemoplossingsstrategie-

en op bepaalde testtaken aanwijzingen kan verschaffen voor een gerichte

hulpverlening aan het kind met leermoeilijkheden'

Heï doel en de aard van LPA volgens Feuerstein is aanzienlijk lasïiger

tebeschrijvendandievolgensBudoff;nietalleenomdatdetoegepaste
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interventie de vorm en heï verloop kan aannemen van een (kortdurend) re-
mediaal programma, maar ook omdat de prefenties omtrent het uiïeindel ijk
resultaaï veelomvattend zijn. Volgens Narrol en Bachor (1975) - ïwee

leerl ingen van Feuerstein - levert LPA echter de volgende gegevens op:
rr(l) the extent of modiÍiability and the generalization from task to

tas k;
(2) the amount of investment needed to produce the noted modification

and general ization;
(3) the nature of the investment required and whether it was predomi-

nantly Íocused on any part or parts of the cognitive process (i.e.
input, elaborational, ouipuf, or affective-emotíonal );

(4) the presence oÍ preferred communicational and learning modal ities,
fhe use of which appears to make teaching and learning more effec-
tiverr(p. 1l).

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 (strategíeën) enerzijds en betn-
vloeding van het affektieÍ-emofionele taakgedrag anderzijds. Aan Narrol

en Bachor (op.cit.) onïlenen wij een voorbeeld van enkele strategieën
die op de Organization oÍ Dots ïest geobserveerd en getraind worden:
rr(l) ïhe abil ity to project variously oriented figures over the available

dots in order to discover the embedded figures;
(2) a process of analysis of length of I ines;
(3) Íhe adapïion of an optimal plan of attack;
(4) possession of suÍficient resfraint to keep fron impulsively scrabbl ing

I ines between dots based on perceptual hunches unaided by analytic
pretestingrr (p. B).

Beïnvloed ing van het affektief-emotionel e gedrag vÍndt plaaïs doordat

Feuerstein de onderzochte aanmoedigt om de strategie waarlangs hij tot
een juiste oplossing van het probleem kwam, te bepraÍen.

0p het werk van Budoff en vooral van Feuersïein is nogal wat kommentaar

mogel ijk; wij zul len ons hier echter fot enkele hoofdl ijnen beperken.

Ten eerste: een positieÍ punt van LPA is daf dercognitieve procesrkant

- dat wil zeggen de manier waarop een kind tot de oplossing van een pro-
bleem komt - in meer (Feuersïeín) of mindere mate (Budoff) de nadruk

krijgt. Hierdoor wordt tegemoet gekomen aan de kritiek van diegenen die
vinden dal de traditionele psychologische Íest geen inÍormatie verschaft
over de strategieën die het kind volgt bij de oplossing van testproble-
men (cf. par. 9.3). Wij zouden hieraan wi I len toevoegen dat een en ander

afhangt van de manier waarop een psychologische iest gehanteerd wordt.
Biedt grenzen-toefsen in dit opzicht minder rijke mogel ijkheden, de mo-

gel ijl<heden die LPA verschaft zijn - zoals Feuerstein laat zien - vrij-
wel onuitpuftel ijk.
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Ten tweede: jui st omdat de mogel ijkheden vrijwel onuitputtel iik ziin,

rijzen er ernstige problemen met betrekking toÍ de standaardisatie van

de interventie. OÍschoon deze problemerr in principe oplosbaar zijn -
zowel BudoÍf als Feuerstein maken gebruik van relatief simpele en be-

perkte sïandaardinterventies bij groepsgewijs onderzoek volgens de LPA-

methode - wordt mèt de oplossing wel weer een nieuw probleem geschapen.

Zo verhindert al te rigide standaardisatie in het individuele geval de

opstel I ing van een maat voor. de veranderbaarheid, c.q. het leervermogen

van een kind, althans volgens Feuersïein (1912b):

il( ... ) the establisl.menï oÍ an index of modif iability as implied by

the LPAD model (= LPA, Schr.), requires assessment Of Íhe nature, and

measuring of the amounï oÍ investment needed in order to reach a given
level of functioning, starïing fron a given baseline level. That is,
we need to find and employ efiicienï measures of change. Thus not only
has one to establish tire baseline level of functioning with all the dif-
ficulties we have alluded ïo in doing so, but, in addition, one has to
caïegorize the nature of input and ascribe to it a certain value and,

thenl quanïify the amount oÍ this invesïment and use it as a control
variàbl'e in assigning a quantitat ive weight to the achieved modiÍ ication.
One can immediatèly iense the contradiction in sensu, between such a

goal and the clinical naïure of our method. ln;fAeF to establ ish an

óxact nreasure of invesïment one might have to standardize the interven-
tional strategies to such an extent that this could greatly reduce the
efÍectiveness oÍ ïhe 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 Íollow a raïher ri9id, conÍinin9
prescr i pt iontr ( P. I 49 ) .

Feuersïeints argumenten tégen sïandaardisatie van de interventie in het

individuele geval doen herinneren aan het ciïaat 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 ïe dringen, namelijk: als sïandaardisa-

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 leermeester- leerl ing relatie, b) het ef-

fekt van een interventie (welke interventie?) evalueren, en c) een maat

voor het leervermogen of de veranderbaarheid opstel len die meer dan een

hoogst individuele en daardoor unieke betekenis heeft. Helaas moeten wij

het antwoord op deze vragen schuldig blijven. ook Feuerstein zèlÍ heeÍt

geen pasklaar antwoord, ondanks de prel iminaire eviden-lie die hij - in

de vorm van een aantal gevalsbeschrijvingen - aandraagt voor de superio-

riteit van LPA boven het traditionele standaard-testonderzoek. 0nze in-

druk is dan ook dat LPA weliswaar veel rzachter informatie oplevert over
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het cognitief funktioneren, maar weinig ?harder gegevens over de betrouw-

baarheid en val iditeit van de LPA-onderzoeksresu ltaten.
Tenslotte: als de interaktionisten gel ijk hebben met hun stel I ing daï

de trad itionele intel I igentietest gedepriveerde kinderen benadeelt (cf.

par. 9,2) dan is het zaak om aan te tonen dat de geProPageerde àndere

onderzoeksinstrumenïen en/of meïhoden dat niet doen, of in mindere mate.

De gegevens die Babad en BudofÍ (1914) en Sewell en Severson (i974)

publiceerden over LPA zijn in dit opzicht zowel hoopgevend als teleur-
sïel lend. Teleursfel lend, omdat Sewel I 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 Budoffrs LPA-methode - niet hoger korreleert met school presta-

ties dan de WISC, een traditionele intel I igentietest. Hoopgevend, orndat

Babad en Budoff (op.cit.) in een soortgel ijk onderzoek met de groepsge-

wijs afgenomen Series Learning Potenïial Test (postïest) vonden dat deze

testmethode een signifikanï betere voorspel ler is van schoolprestaties

dan een (groeps)intel I igentietest, i.c. Flanagants Test of General Abil i-
ty; althans voor kinderen met een lQ <100, Dit laatste is een belangriik
gegeven en verklaart misschien ook waarom Sewel I en Severson Íeleurstel-
lende resultaten behaalden, namel ijk: intel I igentietests zijn niet zozeer
rbias-middle-classr tests als wel minder gevoel ig en betrouwbaar aan de

onderkant van de meetschaal, met al le gevolgen voor de prediktieve val i-
diteit van deze tests voor minder begaafden en gedepriveerden vandien'

OngetwijÍeld zou Feuerstein hier tegenin gebracht hebben daï zowel Babad

en Budoff als Sewell en Severson in hun onderzoek uitgegaan zijn van een

verkeerd criïerium, namel ijk rschoolprestatiesr (cÍ. par. 12.1).

12.3 Suggesti es voor verder onderzoek

Of-schoon mogelijk de indruk gewekt is dat grenzen-toetsen in een experi-

menteel-psychologisch en psychometrísch vacutim beoefend werd, is dit
niet het geval. Sinds 19fB valt namelijk een duidelijke lijn te bespeu-

ren in wat wij voor het gemak maar het rability-aptitudet onderzoek zul-
len noemen; deze I ijn begint met Wooclrow (1918) en eindigt voorlopig met

Cronbach & Snow (1911). ln de tussentijd zijn enkele belangrijke publ i-
katies verschenen van onder anderen Ferguson (1954), Anasïasi ('1958) en

Vernon (1969). ln deze publikaties wordt - deels onder de noemer rintel-

I igentie en omgevingr - het effekï van oefening, rcoachingt en leren op

intel I igentietesïïaken besproken. Aangezien Sandbergen (1968) een gedeel-
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tel ijk overzicht en cronbach & snow (1977) een vriiwel vol ledig overzichf

geven van het desbetrefÍende onderzoek, zul len wij er hier niet verder op

ingaan. !'lèl willen wij opmerken dat de resultaten van heÍ rability-

aptiÍudet onderzoek vrijwel vol ledig genegeerd worden in de overwegend

kl inische I iteratuur over grenzen-toetsen. Hiervoor zijn verschi I lende

verklaringen te geven.

ïen eerste: het is denkbaar dat prakïizerend psychologen domweg geen ken-

nis nemen van empirische onderzoeksresultaten, bijvoorbeeld omdaï ze in

een taal gesteld zijn die de prakticus niet begrijpt (cf. deel I l; p. l3
e.v.). Ten tweede: veel onderzoeksresultaten bieden weinig holvasf voor

toepassing irr de praktijk oí ziin daar zelÍs in het geheel niet op aíge-

stemd. Ten derde: de uitkomsten van onderzoek - bijvoorbeeld het Aptitude

x Treatment lnteractions (ATl) onderzoek - ziin nogal magertjes (cÍ.

cronbach, 1975b), terwijl de prakïicus het overtuigende gevoel heeft dat

wat hij doet wel degel ijk effekt heeít.

Vooral het laatste punt achten wij belangrijk, al is heÍ maar omdat de

kenni snaking met psychometrische onderzoeksbev ind ingen en de resu ltaten

van individueel-kl inisch onderzoek bij ons een sterk gevoel van cognitie-

ve dissonantie veroorzaakt. Nu is heÍ negeren van één van de fwee infor-

matiebronnen die aan de cognitieve dissonantie ten grondslag I iggen nöch

voor psychometrici, nöch voor praktici een fraaie manier orn de dissonan-

tie op te lossen. Men doet er beter aan om van beide bronnen zo goed mo-

gelijk kennis Íe nemen: de mogelijkheid is tenslotte niet uitgesloten dat

het bij nader inzien om een schijnbare d issonantie gaat.

ln het nu volgende zul len wij enkele eerder gemaakte oprnerkingen verder

uitwerken, in de hoop hieraan enige suggesties te kunnen ontlenen voor

verder onderzoek.

Tussen de regels door suggereerden wij in paragraaÍ 12.1 een opmerkel ij-
ke overeenkcrnst tussen psychotherapie en grenzen-toetsen. ln plaats van

psychotherapie hadden wij ook een andere interventietechniek kunnen noe-

men, bijvoorbeeld de rdiagnostische dialoogr (Groenendaal, l97B). ledere

techniek zou in Íeite goed geweest zijn als zij maar een interventie im-

pliceerde gericht op een verandering van heï gedrag. wie van inÍerventie

spreekt, heeft het echter ook over interaktie tussen therapeut en kliënt
of tussen proefleider en proefpersoon. Als nu het efÍekt van interven-

ties, zoals die bij grenzen-toeÍsen en LPA worden toegepast, niet of

nauwel ijks is vast te stel ten ondanks - of dankzij? - de gebruikte tame-

I ijk sophisticated analysetechnieken, dan I ijkt het misschien wel nutïig
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een stap terug te doen in het huidige evaluatie-onderzoek en de inter-
aktie zèlf aan een nadere analyse te onderwerpen. Groenendaal (op.cit;
p. 145) maakt een soorïgelijke ognerking naar aanleiding van de summa-

tieve evaluatie van zijn progranma ter bevordering van het abstrakte

denken bij zwakfunktionerende kleuters, Ter i I lustratie van wat bedoeld

wordt, citeert hij vervolgens Sigel et al. (1973):
rrWhat is needed is a careful monitoring oÍ fransactions thaj- occur Írcrn
Time I to Time 2. ïo carry out such a process involves a heavy inpuï of
observational dafa-gathering because we are observing a cornplex system-
atic network in which ïhe feacher, child, other children and maÍerials
interact in varying degrees and on various levelsrr (p. 59).

Ook Feuerstein (1972b; p. 150) verwacht voor de nabije toekomsï meer van

een analyse van het interaktieproces tussen proefleider en proefpersoon

dan van het traditionele evaluatie-onderzoek. De konsekwentie hiervan

moge duidel ijk zijn: een uitgebreid interaktie-analysesysteem plus bij-
behorende observatieschalen dient onfwikkeld te worden.

Wij kunnen echïer nög een sïap terug doen en de vraag stellen oÍ hef

interaktie-sop de kool wel waard is; met andere woorden oÍ de kosten wel

tegen de bafen opwegen. ln diï verband willen wij een passage uit para-

graaf 9.1 in herinnering brengen, waarin we stelden daf grenzen-toetsen

een betrekkelijk weinig tijd vergende klinische meïhode is. Van een aan-

tal klinische meïhoden is echter bekend dat zij de toets der psychome-

trische kritiek níeï kunnen dmrstaan. ZelÍs àls dit zo is dan is dit
nog geen reden om voortaan van deze methoden af te zien; men dien+ al-
leen andere verwachtingen te koesteren over het resultaat dat men meï

deze methoden tracht te bereiken. Vanuit dit perspekfief bezien zou men

grenzen-toetsen kunnen opvatten al s een kl inische methode, c.q. tesfpro-
cedure waarmee men hypothesen omfrent een groot aantal leer- en tesÍge-
dragkenrnerken van de onderzochte kan oproepen, welke nadere ïoetsing
behoeven door vervolgonderzoek met andere instrumenten en fechnieken
(cf. Glasser & Zimmerman, 1967; p.124). Onzes inziens zou het daarbij
aanbevel ing verdienen orn de ontwikkel ing ían een uitgebreider aantal ob-

servatieschalen ter hand te nemen dan wij in ons onderzoek konden reali-
seren. De studie van l'4oriarïy (1961) I ijkt wat dit betreft goede aankno-

pingspunten te bieden, althans volgens Cronbach (1970):
rrThe l,4orÍarty study provides one facï that stropgly supports the use of
the test as a basis for observation even when the validity of the score
iïself is doubtful. Ratings were made of adjustment and resourcefulness
during the tesï; these diï not correlate highly with ïhe tesl score,
but ïhey correlaïed 0.50 to 0.70 wiïh an overall ratÍng of ltcoping ca-
pacityrfbased on a thorough study of each childtt (p.264).
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Nu wij twee stappen terug gedaan hebben, kunnen we proberen drie stappen

vooruit ïe doen. Dezelfde cronbach die - blijkens bovenstaand citaat -
bepaa ld niet afwijzend staat tegenover systematische observatie, heeft

een belangwekkend artikel geschreven t'on the design oÍ educational meas-

ures" (1976). ln dit artikel probeert hij zijn G(eneral iseerbaarheids)-

theorie - als opvolger van de klassieke beïrouwbaarheidstheorie - en zijn

D(ecisie)theorie van aanmerkel ijk oudere datum te integreren tot één theo-

rie waarin de sleutelzin ongetwijÍeld het onïwerp is van een'rmultifacet

sequential designtrvoor de evaluatie van onderwijsprogrammars, Zowel gren-

zen-toetsen als LPA kunnen al s min iatuur-onderwijsprogrammats beschouwd

worden en lenen zich in die zin dan ook voor toepassing van deze G/ D-

theorie. zonder op de ïheorie in te gaan kunnen víii toch enkele punten

noemen die ons bijzonder aanspreken.

ln de eerste plaals het kosten- batenaspekt: rrTo what degree ií any does

collecïing additional information improve a decision?tt (p. 200). Dit ci-
taat verwijst niet atleen naar het bovenstaande, maar ook naar paragraaf

9.J waarin wij schreven dat het op voorhand niet volstrekt onaannemeliik

I ijkt dat grenzen-toetsen aanvul lende inÍormatie kan verschaÍÍen over

he-t cognitief funktioneren van een kind. Kijken we nu naar de praktijk

van het grenzen-toetsen zoals die zich in de klinische literatuur aan

ons voordoet, dan wordt zelden of nooit tot grenzen-toetsen overgegaan

bij hoog-scorende proefpersonen. Kennel ijk beschi kt de psychodiagnosti-

cus na de standaardafname van een test reeds over voldoende diagnosti-

sche informatie om op basis daarvan een besl issing Íe kunnen nemen. Toe-

passing van de D-theorie - zoals onder meer uitgewerkt in deel ll, P'

29 e.v. - zou kunnen helpen bii de oplossing van heÍ probleem wanneer

het nuttig is om tot verdere informatieverzamel ing over ïe gaan'

Het tweede punt dat wij wit len noemen is de integratie van G-theorie -
waarin het aksent valï op de identifikatie en toetsing van verschillende

variantiebronnen - met D-theori e, zoals aangestipt in het nu volgende

c i taat:
ItError variance, for example, is appraised as if an error of (say) 5

score points is equal ly d'istressing everywhere alon§ the score scale' Yet

mosteducationalusesoÍtestsareconcernedwithdistinguishingthe
uààqrut" from the inadequate. Errors in judging persons or groups close

totheborderlinearefarmoreimportantthandistanterrors.Posifive
errors may be more important than negative errors, especially if a score

cal led adequate signals us to let thé student graduaïe Írom school or to
pas= from one unit of instruction to a more advanced onert (p' 200 en 201 )'

lnditcitaatwordtduidelijkgemaaktdatbepaaldevariantie,inditge-
val foutenvariantie, niet altijd even belangrijk hoeÍt te zijn' ln een



-205-

G-sïudie wordt echïer over het belang - daÍ wil zeggen de kosten - van

bepaalde Íouten niet gerept. Door nu G- en D-theorie met elkaar te kom-

bineren, kan men ook aan dit aspekÍ aandacht besteden. Zoals Cronbach

(op.cit) laat zien, biedt een geïntegreerde G/ D-theorie vele toepassings-

mogelijkheden, bijvoorbeeld bij de opstelling van een rdesignr. Wii 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 sloï van deze paragraaf willen wij terugkomen op grenzen-toetsen als
klinische testprocedure voor de vaststelling van het leervermogen. Zoals

uiï het voorgaande gebleken is, heeft het er alle schijn van daï wij in

dit opzicht op zoek zijn geweesf naar een witte raaÍ. De vraag rijst nu

oÍ het principieel onmogelijk is een onderscheid te maken tussen rabilityr

en Íaptituder. Whitely & Davis (1975) beweren van niet, ln een ingenieus

en goed doordacht experiment, waarbij zij proefpersonen I ieten oefenen

op een rspatial reversal motorttaak en de daïa vervolgens analyseerden

volgens Jonest trnolar correlational analysisr ('l 970) kwamen zij uifein-
del ijk tot de volgende konklusie:
rrThe spatial reversal daïa indicate that ïhe approach suggested here to
distinguish apïitude Írom ability psychometrically has some Íeasibil ity.
It was shown ïhaï predictability could be increased by adding an index
of modiÍiabil ity to initial staius Írom a test- intervention - retest
sequence. However, the data also indicate the crucial importance of the
sïage of practice or degree of inïervention over which modiÍiabil ity is
computed. The degree of success with which aptitude can be distinguished
from ability depends directly on the intervention or amounf of pracïice
which is selectedrr (p. 64).

Ofschoon deze konklusie voor zichzelf spreekï, wil len wij er toch nog

een paar opmerkingen aan toevoegen. Ten eerste: de toepassing van rmolar

correlational analysisr vereist een aanzienl ijk groter aantal rpractice

trials? (1 9 aanbiedingen in totaal) dan bij grenzen-toetsen in een kl i-
nische testsituaïie gereal iseerd kan worden. Ten tweede: de relevanïie
van een relatieÍ simpele rspatial reversal motorr taak voor de voorspel-

I ing van schoolpresïaties I ijkf op het eerste gezicht zeer gering.

ls het dus principieel mogelijk om met behulp van een iypische laborato-

riumtaak onderscheid te maken tussen rabi I ityr en rapïituder, prakïisch
gesproken I ijkï het vooralsnog onuitvoerbaar om met behulp van grenzen-

toeïsen op qua funkties relatief coÍnplexe psychologische tests het onder-

scheid tussen intelligentie en leervermogen te realiseren (cf. par. 9.2).
Gegeven deze situatie is het misschien versÍandiger om het toekomstig

onderzoek te richten op betrouwbaarder en val ider meetinsïrumenten dan
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de traditionele psychologische tests van het cognitieve type. Wij denken

hierbij primair aan de verdere ontwikkel ing en verfijning van zogenaamde

neurometrische tests (John et al., 1977 ), welke gebaseerd zijn op de

elekïrofysiologische ïechniek van de revoked potentialsr. De reden hier-
voor is de volgende.

Het gehele rabi I ify - aptiïuder onderzoek vindt zijn oorsprong in de idee

dat psychologische tests van het cognitieve type gedeeltel ijk de indivi-
duele leerervaringen uit het verleden reflekïeren. Ter rkorrekïier van

deze leerervaringen heeft men de nodige ingewikkelde methoden, ïechnie-

ken en onderzoeksprocedures bedacht welke ieder voor zich op de lange

duur best resultaten kunnen aÍwerpen, maar die niets veranderen aan het

feit dat de psychologische test in bepaalde opzichïen een gebrekkig meet-

instrument is en waarschijnl ijk zal blijven. l'lat is dan meer voor de

hand liggend dan dat men aan de psychologische test - net zoals aan de

sinds 150 jaar nauwelijks veranderde stethoscoop van de dokter - de

uitermate nuttige, kl inische stafus geeft die hem toekomt en vervolgens

op zoek gaat naar andere meefinstrumenten die de individuele leererva-

ringen nauwelijks oÍ niet reflekteren. Te oordelen aan de reeds behaal-

de resultaten - onder andere op het gebied van heï intelligentie-onder-
zoek - I ijken ons de bovengenoemde neurometrische tests hiervoor zeker

in aanmerking te komen.
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SLOTBESCHOUWING 517

Wanneer de psychodiagnosticus gereed is met het analyseren, interpreïe-
ren en rapporteren van zijn bevindingen met de LDT, dan luidt maar al te
vaak de verzuchÍing: rrEn wat moet ik nu doen met al die gegevens?tt. ln

Íeite wordt hiermee de relatie cognitieve ontwikkel ingsdiagnostiek/ be-
handeling aan de orde gesteld. Deze relaÍie is allerminst een eenvoudige
één-op-één relatie tussen score en interventie, zoals nog dikwijls wordt
gedacht. lmmers, al naar gelang de aard van de diagnostische bevindingen,
de prognose en de fherapeutische mogel ijkheden, kan de behandel ing van

de kliënt, i.c. heÍ Ieergestoorde kind, verschillen. Belangrijk is dat
men zich real iseert op welke vragen het psychologisch testonderzoek een

antwoord kan geven. Alvorens deze vragen te formuleren, zul len wij eersï
de mogel ijkheden van de psychodiagnostiek zelf kort bespreken.
Gough (1971 ) verdeelt de diagnostiek in drie niveaurs van roorzakel ijk-
heidr. 0p he1'eerste diagnostische niveau is sprake van de klonfering
van fenotypische oÍ symptomaïische gegevens, i.c. de observafies van

het problemaïische leergedrag. Diagnostiek op niveau I wordt voorname-
I ijk bedreven meÍ behulp van observatieschalen, toetsen en gedragsbeoor-
del ingsl ijsten. De vraag naar de onderl iggende roorzakel ijkeÍ íaktoren
die een (gedeeltel ijke) verklaring vormen voor heÍ probleemgedrag kan

volgens Gough op dit niveau nieï beantwoord worden. Een behandeling zal
daarom op zijn hoogst tot ?verlichfingr van de sympfomen leiden. Bij-
voorbeeld: als door middel van een criteriumtoets gekonstateerd wordt
dat een kind een speciÍieke vaardigheid als essentieel onderdeel van een

bepaalde leertaak niet beheerst, dan zou men als aansluiÍende behande-
lingsmaatregel extra training kunnen overwegen in de hoop dat het daar-
door beter gaat. Als het niet beÍer gaal, is het zaak een verklaring te
vinden; deze komt meestal hierop neer dat in de hiërarchie voorafgaande

vaardigheden nog niet beheerst worden door onvoldoende training (cÍ.
Smead, 1977; p. ll5). lndien nu n6 training van deze voorafgaande vaar-
dígheden bl ijkt dat de betrokken vaardigheid alsnog nÍet beheerst wordt,
dan dient een meer Íundamentele verklaring gegeven te worden, aangenomen

dat de opgestelde vaardigheidshiërarchie juist is.
Deze verklaring wordÍ geleverd door de pathologie, hef tweede niveau
víaarop de diagnosïiek zich bewcegt. Hierbij gaat men op zoek naar de

onderl iggende oorzakel ijke faktoren van de problematische vaardigheid.
Binnen het werkterrein van de psycholoog zijn psychologische tesÍs van

het cognitieve type de belangrijkste instrumenten waarmee deze onder-
I iqqende Íakforen opgespoord kunnen worden. 0p 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 onderl iggende funkties ( rabi I itiest )

zijn primair bepalend voor de keuze van een behandel in9.

Het derde en meest basale niveau in de diagnostiek is het gebied van de

eïiologie. op dit niveau probeert men de feiïelijke oorzaak van het pro-

bleengedrag te achterhalen, gelegen in de levensgeschiedenis (medisch,

psychologisch en/of sociaat ) van de onderzochïe. vanuit de verzamelde

anamnestische iníormatie over vele kinderen met leerstoornissen is het

mogelijk tot primaire preventie over ïe gaan, namelijk het voorkómen van

leerstoornissen. 0p dit niveau ook is de kans dat een vol ledig suksesvol-

le behandel ing ontwikkeld wordt, het grootst.

Keren wij thans ïerug naar heï probleem op welke vragen het psychologisch

Íestonderzoek een antwoord kan geven. Met behulp van bovenstaande indel ing

in diagnostische niveaurs valt de eerste vraag - die naar het diagnostisch

niveau van roorzakel ijkheidr - eenvoudig ïe beantwoorden. Diagnostiek door

middel van psychologische ïests kan een verklaring geven op heï niveau van

de onderliggende roorzakelijket faktoren van de leerstoornis, zodat de

kans op sukses bij behandeling - in vergelijking tot een benadering door

middel van taakanalyse en daarbijbehorende criteriumtoetsen - al aanzien-

lijk wordï vergroot. In concreto: men mag van een psychologisch testonder-

zoek verlangen dat een zo nauwkeurig mogel ijke beschrijving gegeven wordt

van de Íunkties en dysÍunkties die aan de leerstoornis ten grondslag lig-
gen. Mede op basis van deze beschrijving dieni een bepaalde behandeling

gekozen te worden.

De tweede vraag heefï betrekking op de prognose; dat wil zeggen waï gebeurï

er met de (dys)funkties en leersfoornis indien géén vorm van interventie

plaatsvindt. Treedt er een verslechtering op, vindï er na verloop van tijd
spontaan herstel plaats of mag men een verbetering noch een verslechtering

verwachten? Deze vraag is vooral interessant voor de beslissing of tof
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 wordï

(om respektabele redenen overigens). Dit betekent dat men zèlf, op basis

van ervaring, I iteratuuronderzoek en gezond verstand, een schatting moet

maken van de Prognose'

De keuze van de behandeling wordt nu bepaald door de anfwoorden op vraag

1 en 2, de behandelingsmogelijkheden en de kennis over het effekï van een

behandel ing, gegeven een bepaalde diagnose en prognose' ln principe kun-

nen de volgende behandel ingsvormen onderscheiden worden:
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a. Géén behandel ing, waarbij men het kind op niet-trar.rnatische wijze laat
rijpen, Hiertoe gaat men over indien sponÍaan hersïel van de dysÍunktie
binnen redelijke termijn te verwachfen valt of indien men meent dat heï

kind in een ontwikkelingsfase verkeert, waarin het zeer snel een vertraag-
de ontwikkel ing zal inlopen. Geen behandel ing vindt uiteraard plaats in
al le geval len waarin reeds eerder genoÍnen therapeutische maatregelen geen

effekt bleken te hebben of omdaï therapeutische maatregelen nief gereal i-
seerd konden worden. Het laatste klinkt als een ropen deurrmaar de bedoe-

ling van deze opmerking is erop te wijzen dat leerstoornissen tot sekun-

daire problemen al s faa langst, verminderde motivatie etc. kunnen leiden
welke, zeker in geval van rgéén behandelingr, zoveel mogelijk voorkomen

dienen te worden door het geven van extra aandacht, door te wijzen op wa+

het kind wèl kan, etc.
b. Training van dysfunkties door middel van speciale Íunktieïrainingspro-
grammars. Hiertoe gaat men over indien ten eerste: het ernstige vermoeden

besfaat dat een bepaalde dysíunktie de oorzaak van de leerstoornis is of
ïot leerstoornissen aanleiding kan geven (preventie), en ten tweede: een

nuttig efÍekt van een dergel ijk fype training verwachï wordt. Kijkt men

naar de prakÍijk dan blijkt dat rtraining van dysfunktiesrde meesf favo-
riete behandel ingsvorm is. Ta I loze funktietrainingsprogrammats zijn de

laatsl'e twee decennia ontworpen, maar helaas nauwel ijks oÍ niei beproefd.
Voor zover wèl een systematische evaluatie van progranma-effekten plaais-
vond, zijn de resultaten op zijn minst teleurslel lend (voor een overzicht:
zie Rispens, 1977). Naasï 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 kornen adekwaat gediagnostiseerd; adekwaat wil zeggen dat men zorg-
vuldig het algemeen cognitief ontwikkel ingsniveau vaststelt en nauwkeurig

aangeeÍt welke funkties binnen welke leerkanalen gestoord zijn of in hun

ontwikkel ing vertraagd. Te heterogene groepen kinderen zijn aldus onder-
rtorpen aan funktietraining, waarvan men evenzeer als voor de diagnostiek
mag stellen dat deze weinig adekwaat lijkt: de meeste Íunktietrainingspro-
grarmars zijn namelijk weinig specifiek ten aanzien van de kanaal- en funk-
fiekermerken waarop zij zich richten, zowel qua trainingsmaïeriaal als qua

trainingsmethode. Voor het overige mag men bij funktietraining best beden-

ken daï sonmige (dys)funkties zich misschien wel helemaal niet laten trai-
nen. Met dit laatste kornen we op de volgende behandel ingsvorm.

c. Circumventie; daï wi I zeggen men probeert hetzelfde leerdoel langs

alternatieve wegen te bereiken dmr middel van instruktiemethoden en
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leermiddelen die een beroep doen op nog intakte Íunkties (de zgn. rsterke

puntenr in de cognitieve ontwikkeling van een kind). Hiertoe gaat men

over indien speciÍieke dysfunkties nauwel ijks of niet te bei'nvloeden,

remediëren c.q. trainen zijn. Nog te weinig wordt onzes inziens van deze

behandel i ngsvorm gebrui k gemaakt.

d. Aanpassing van het curriculum oÍ de leerïaak aan de cognitieve ont-

wikkeling van het kind. lndien de aanpassing een vorm van buitengewoon

onderwijs betreft dan zal deze behandel ingsvorm vaak mede geïndiceerd

worden door tesïgegevens welke betrekking hebben op de algemeen cogni-

ïieve ontwikkel ing ( intel I igentie) van het kind. lndien de aanpassing

betrekking heeft op het aanïal (extra) leerstappen, dan zal deze behan-

del ingsvorm primair gei'ndiceerd worden door de uitslagen van een crite-
r i umtoets.

e. Extra training op de leertaak zelt oÍ onderdelen daarvan; hiertoe

gaaï men over indien men meent dat hef kind met wat extra-hulp zijn moei-

I ijkheden te boven kan komen.

Lang niet al le behandel ingsmogel ijkheden zijn met d it rijtje opgesomd '
Evenmin zijn de talloze kombinaÍies van behandelingen in dit rijtje op-

genomen. Eerder wilden wij aangeven dat er meer behandelingsvormen zijn

dan men vaak praktizeerï 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 eenste meer indien men bedenkt dat

het wetenschappel ijk onderzoek naar leerstoornissen nog nief in die fase

is gekomen dat men met zekerheid op bepaalde toorzakenr 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 eenmal ige

keuze van een behandeling die de meeste kans op sukses biedt, een voor-

alsnog onbekend aantal mislukkingen zul len opleveren. 0m dit risico zo-

veel mogelijk ïe verkleinen, wil len wij daarom een pleidooi houden voor

een kontinue terugkoppel ing van informaïie tussen de diagnosticus en de-

gene die de behandel ing uitvoert (leerkracht, tremedial teacherr of or-

thopedagoog). 0p grotere schaal betekent dit dat de vroegtijdige opspo-

ring, diagnosïiek en behandel ing van kinderen met potentiële of feitel ij-
ke leermoei I ijkheden een kontinu, longitudinaal en interaktieÍ proces

dient te zijn (Groenendaal, 1979' itark, 1912) dat niet vroeg genoeg -
maar in ieder geval al op de kleuterschool - in beweging gebracht kan

worden.
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SUMMARY 

1. General introduction 

Since 1972 research ha s been carried out at the Netherland s 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 

diagnosi s of children (four to eight year olds) with (potential) lea rning 

disabilities. 

An extensive survey of the I iterature 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 in stru­

ment which was to be called .!:_eyden Qiagnostic Iest (Schroots & Van Al­

phen de Veer , 1976). 

Four ex per i menta I versions preceded the f i na I version of the LDT . In 

this study the construction and the investigation of one of these ver­

s ions, the LDT-E, i s 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 inte l I igence (general cogn itive abil ityl as we l I as a 

number of spec ifi c cognitive abilities which may be of importance for 

learning in primary school . Th i s measuring in s trument, the LDT-E, aims 

at an individual psychol og ical examinat ion of children leaving nur se ry 

sc hoo l (five to six year o ld s) in approximately one hour. 

A. COGN ITIVE ABILITY AND SCHOOL ACHIEVEMENT 

2 . Mark mode I 

The LDT-E is based on a heuri stic model, derived from Mark's theory of 

a hierarchica l model of information-processing ab iliti es (Mark, 1962; 

1969) . The model consists of four elements . Firstly, through a channei 

information i s processed so that lea rning can take place . A large number 

of channels is available for the processing of info rmation. These chan­

nels are defined by input and output . The input can be visua l, auditory, 

tactile or kinesthetic. The output may be fine motor, gross motor or 

speech motor . As man y channels can be distinguished as there a re input­

ou t put comb ination s . Secondly, the centra l nervous system (CNSl per f orms 
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a number of functions with in every cha nn e l. With the word 'function ' 

(operati on or sys tem) Mark refers to an informa tion process ing act ivity 

of ne rv e ee l Is . A tota l of 34 functions ca n be d i s tinguished . Th irdl y , 

there i s the hierarchical onganization of the set of functions . A func­

tion can on ly be act ivated if a l I other, less complex , functions have 

success iv e ly been act ivat ed. Fourt hl y and last ly, there i s the ontogen­

esis of the set of functions within the CNS. 

Fran the cogn itive psycho log ist ' s point of v iew the weak spot in this 

mode l i s the set of functions and their h ierarch ica l organizat ion . How ­

ever, the importance of the mode l I ies in its heuri stic basis; that is 

to say , the Mark mode l may provide the psychodiagnostician with a gu ide­

! in e in compos ing and ana lyzinga battery of test s , wit h wh ich t he cog ­

nitive funct ion ing of a ch i Id ca n be described. 

3 . Compos iti on of the LDT - E 

The fina l canpos iti on of the LDT- E i s based on the fo l low ing considera ­

tion s . 

Firstly, the most important channe l s shou ld be represented . Because of 

the short t ime avai !ab le for exam ination, the aud itory- speech mot or 

(A - S) , the v isua I - fin e motor (V - F) and the aud itory/v i sua I - fine 

motor (AV - F) cha nnels seem to be most important fo r the diagnos i s of 

(potent ia l) lea rning disab iliti es . 

Second ly, the mos t important fun ct ions should be represented i n the 

LDT- E. It is difficult to give ob j ecti ve c riter ia for the se lection of 

fun ctions in advance . Some gui de ! ines can be g ive n, suc h as the h ie r­

arch ica 1 organizat ion of functions. For each channe l tests shou ld be 

se lected whi ch measure more o r l ess canp lex function s . It is also de­

s irab le to have the hierarchica l organization of funct ions in the A- S 

channe l para I lei that of th e V- F channel as much as poss ible . Attenti on , 

short term memo r y and simp le reason ing seem to be the most important 

funct ions with in the A- S channe l as wel l as the V- F channe l. 

Third ly, the LDT- E shou ld enab le us to est imate i nte l I igence (genera l 

cogn iti ve ab ilit y level). To thi s end the most important factor s , as 

identified by Thurstone ( 1938) , should be present in the LDT - E whether 

comb ined or not , except the factor s ' numerical ' and 'word fluency ' . 

Fourthly , the LDT- E shou ld be ad mini s tered eas il y . This pa rtl y over laps 

with the cons iderat ion tha t the total ti me of adm ini ste ring t he LDT- E 

s hould not be much longer than one hour . 
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Given these cons ide r ations the LDT-E was composed of the fol low ing tests . 

Block Design, id enti ca l to the subtest Block Des ign from the WPPS I (Wech s ­

ler, 1967) . In thi s t est, se lected for the V- F chan ne l, the f o l lowing 

f uncti ons ca n be distingui s hed: pe r ceptua l organization, mat c hin g, ana­

lys is , s ynthes is, ab s tract conceptua li za ti on ab ility , visua l-motor co­

ordination. 

Paper Folding , an extended ve r s ion of th e s ubtest Paper Folding from t he 

Hi skey- Nebraska Test of Lea rning Aptitude (Hiskey , 1966) . A tota l of 

f ive new items were added. In thi s t est , se lect ed f or the V- F c hanne l, 

the f o l low ing function s ca n be distinguished: continuous attenti on , 

memory for s pati a l trans f ormat ions , reasoning and vi s ua l -mot o r co- ord i­

nation. 

Knox Cubes, an abb r ev ia t ed and s li ghtly modifi ed ver s ion of the Revised 

Knox Cube Test (Arthur, 1947). In this test, se I ect ed f o r the V - F c han ­

ne I, the f o l low ing fun cti ons can be distinguis hed: contin uous attent ion , 

s hort term memory for s patial sequences , v i sua l - mot or co- ord ination. 

Wordspan, based on Bakker ' s (1 972) Tempo r a l Order Auditory-Vi sua l Test 

(TOAV) . The TOAV was mod ifi ed and amel iorat ed in severa l ways. Most im­

portant i s the d iv is ion into t wo sepa r at e t est s : Wor dspan an d Pic ture 

Matc hin g . As t o Word span the subjec t had t o repeat a se ri es of nou ns 

spoken by the examiner . After two pract ice trials (t wo wor ds) , twe lve 

t ri a l s of re spective ly two (ser ies 1 ) , three (series 2- 5) , four (se ri es 

6- 9) and fiv e (series 10-1 2 ) words are presented . In t h is test, se lect ed 

for th e A- S c hannel, th e f o l low ing function s ca n be di s tingui s hed : con ­

tinuou s atte nti on and s hort t e rm memory for word s . 

Picture Matching . lrrmed iat e ly fol low ing the reca l I o f a Wordspan ser ies 

of nou ns the subj ect is r equired t o match the word s - just reca ll ed -

with p ictures , r a ndom ly arranged on a ca rd . Besides th e wo r d matches 

each ca rd s hows one addi ti ona l picture without a match . Matching has to 

be done in correct o rd e r. In this test, se I ected for the AV - F c hanne I , 

the fol lowing fun ct ions can be di stinguished: attent ion, memory for word 

seq ue nces , matc hing. 

Sentence Imitation, an unpubli s hed 10- sentence s t or y about a mother who 

i s shopp i ng with her c hi Id. Sub seq uent to reading t he story at length 

each se nte nce , aga in be ing r ead, ha s to be reca I I ed by the subject. In 

thi s test , se l ect ed for t he A- S c hannel, the fol low ing fun cti ons can 

be di s t inguished : cont inuous attent ion and s hort t erm memory f o r sen­

t ences . 

Story Questions. Fo l low ing the r ecal I of the sentences fr om Sent e nce 
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Imitation , the subjec t i s req uired t o answer ten quest ions about the 

s t ory. In th i s test, se lected for the A- S c hanne l, the foll ow ing fun c ­

ti ons ca n be distingu i s hed : compre hen sion of question s , semantic memo r y 

and (re)prod uctive verba l ability . 

Comprehension, identi cal to the subt est Comprehens ion from the WPPSI 

!Wechs ler, 1967) . In this test, selected fo r t he A- S c hanne l, the fol ­

low ing funct ions can be d i s tingui s hed: soc ia l judgement, practi ca l know­

ledge , logica l r easoning , I inguisti c sk i 11. 

4. Me th o d 

Subjects . Fou r hundred and e leven ch ildren , samp led by age 15;05 - 6;04), 

sex and socio- econom ic st atus (SES-I = high; SES-I I = middl e ; SES-I I I = 

low) from 19 nursery sc hoo ls in ' s -He rtoge nbosch a nd Rosma len , pa rti c i­

pated in th e stud y . 

Pr edictive measures . Block Design, Pape r Fo lding, Knox Cubes, Word spa n, 

Pictu r e Ma t c hing, Se ntence Imitat ion , Sto r y Questions , Comprehen s ion. 

Concurrent validity measures. £_rankforter 2choo lri jpheids!est !Gerritsen 

& Hu l sman, 1974) an d ~ijmeegse 2choo lbe kwaamhe id s! est 1Me5nks et a l, 

1969) are grouptest s for the assessmen t o f the schoo l read iness of in­

fant s . The FST measures mainly ' Visua l - motor differentiation ' and the 

NST ' Vi s ua l- motor differentiation' as wel I as 'Pe rce ption and Verbal 

Comprehens ion'. 

Criteria measures . Schoo l ac hievement as assessed by tour tests and tour 

teache r ratings at the end of the first grade of primary schoo l. 

Four ach ievement t ests: Readi ng Compre he ns ion (Van Calcar et a l . , 1974al , 

Spe lli ng (Va n Ca lca r et a l ., 1974b) , Techn ica l Rea ding !Bru s & Voet en , 

1974), and Tec hni ca l Ar ithmetic IHeesen et a l., 1969) . Four t eache r 

ratings: R(atingl Reading, R. Ar ithmet ic, R. Language, a nd R. Wr iti ng. 

Rat ings on 5- po int sca les , each sca le vary ing from very weak Ill to 

exce l lent (5) performance as comp ar ed with c lass- mates . 

Procedure. Nursery school testing was done by experienced graduate stu ­

de nt s in psychology !LDT- El and trained nursery sc hoo l t eachers IFST and 

NSTl . 

Pr ima r y sc hoo l tes ting (ach ievemen t tests) was done some 15 months la ter 

by psychologica l ass i stants of the loca l Schoo l Adv i sory Ce nte r. Due to 

house- moving , non - admitta nce to primary schoo l and i I lness, only 327 

ch ildren out of the ori ginal 411 were tested a t the end of the f i rst 

yea r. Asma 11 'restriction- of-range ' effect seems like ly as 25 drop - ou ts 
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were not admitted t o the fir s t year because they were not inte l I igent 

enough. 

5 . Re Ii ab i I _i_!_y_ 

Split-ha lf re l ia b iliti es vary from . 93 for LDT-E t ot a l (s um z- sco res ) 

a nd . 87 for Sentence Imita tion to .70 for Block Des ign and . 66 fo r Paper 

Fo lding . Coefficient s a a re s li ghtly lower, va rying from .92 for LDT-E 

tota l and .85 for Se ntence Imitati on t o .63 fo r Bloc k Des ign and Pa per 

Fo ldi ng . Th e othe r coeffi c ients a r e between those va lues . 

The two reliabi lit y measures were inte rpreted in the I ight of p- va l ues 

and item- rest corre l ati ons per t est with reference to the theoreti ca l 

range, mean and standard dev iati on. Some r ema r kab le finding s are : the 

low r e li ab il it y of Block Des ign a nd Pa per Folding , the ce iling- eff ect o f 

Block Des ign, the discre pa ncy betwee n the (good) interna l cons istency 

(spl it-ha lf re! iab il ityl and (moderate) homogenei t y (coeff. al of Knox 

Cubes a nd the ve r y high re li ab ility of Sentence Imi tation. 

6 . St ruc tur e 

Age, sex and socio- economic status . Factoria l ana lys i s of vari a nce was 

app li ed to t he predict ive measures a s depe nd ent, and age (5;05 - 5; 10 vs. 

5; 11- 6 ; 04 yr . old s l , sex (boy s vs. gi rl s) and soc io- economi c status 

CSES-1 vs . SES- I I vs . SES-I I I ) as independent va ri ab les . No s ignifi cant 

age eff ect has been found for Paper Fo ld ing, Word spa n, Sentence Imitati on 

and Stor y Ques t ions, th i s in contrast to the s ign ifi can t age effect for 

a l I the othe r t est s and the LDT- E tot a l . 

With the excepti on of Pa pe r Fold ing , sex affects non e of the t est per­

fo rmances ; on Paper Folding, however, g irl s per fo rm better than boys . 

The SES- e ff ect shows most c learl y in Se ntence Imitation, t o a lesser 

deg ree in Knox Cubes, Comprehensi on and LDT- E tota l, to an even sma ll er 

deg ree in Wordspan a nd Pict ure Matching , and s hows hard ly or not a t a ll 

in Bloc k Des ign, Paper Fo lding and St ory Questi ons . Inte ract ions ap pea r 

t o be non - s ign ifi can t. 

Correlations between th e t est s va r y f rom . 15 (Word span-Paper Folding ) 

to . 63 (Wo rdspan - Picture Mat c hing); corre lations between th e tests and 

t he LDT-E t ot a l (cor rected for contaminati on) va r y from . 37 (B lock De ­

s ign) t o .70 (Sentence Imitati on). 

Comparing the attenuated corre I at ion s between the test s for the A - S and 

V- F channe ls , led to the conc lu s ion that t he corre lat ions with in a 
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c ha nn e l are highe r than those between c hanne ls ; in other words , the 

functions - as measured by the t est s from the LDT-E - are cha nne l-I inked 

t o a certa in degree . 

Cor r e lations between Knox Cubes a nd th e othe r tests sugges t ed tha t Knox 

Cubes not only measures s hort term memory f or spati al sequences but a lso 

a r e latively central, mediating fun ction, not I inked to a channe l. 

Finally, a syst emati c c ha nge in the order of the t est s o r intercorre la­

t ion s gave a perfec t s imp I ex for the V - F cha nne I a nd a qua s i - s imp I ex 

for the A - S c hanne I. The hi e rarc h i ea I o rd e r of the tests for the V - F 

c hanne l is as fol lows: Knox Cubes (least complex t est), Block Design and 

Paper Fo Id i ng (mo st comp I ex test); for the A - S c hann e I the order i s as 

fo l lows: Wordspan (l east comp lex) , Sentence Im itati o n and (ex aequo) 

Story Quest ions and Comprehen s ion (most complex) . 

Factor structure . S~ve ral fa ct o r analyses were appli ed to the predi ct ive 

measures in acco rdance with J~reskog's maximum I i ke l ihood method. Test s 

were ca rried out for 0-, 1-, 2-, 3- and 4-factor so lution s . Firstly , a 

4-factor so luti on was se lec t ed . On the bas i s of the perce ntage extracted 

variance of the fir s t unrotated factor (38%) in r e lati on with the t ot a l 

percentage extracted variance (53%l , it wa s conc luded that the ob se r ved 

variance of th e test s in the LDT-E could be described i n one general 

('g') dimens ion. After varimax rotation three o f the four f actors we r e 

inte rpreted eas ily as ' verbal comprehens ion', ' ve rbal memory ' and ' s pa­

ti a l-ana lytic ab ility' respective ly . It wa s difficult t o interpret the 

f ourth fa ctor, but it cou ld be inte rpreted tentative ly within the Mark 

mod e l. Second ly, a lso beca use o f the ri s k tha t the fourth fa ct or might 

on ly represent e rror variance (ext racted variance 2%) , a 3- factor so lu­

tion wa s se lect ed . Thi s so luti on led al so t o the conc lu s ion that t he 

tests in the LDT- E could be descr ibed in one dime ns io n. A s ub seq ue nt 

varimax rota tion yie lded no dramatic c hange in the f act or structure of 

the LDT-E as compa r ed with the 4-factor so luti on: the fourth fa ctor , 

whi c h had been diffi c ult to inte rpret, di ssolved in the third f actor 

' s patial-ana lyti c ab ility' (Block Des ign, Paper Fo lding and Knox Cubes). 

The fir s t a nd seco nd fac t o r, ' verba l comprehen s ion ' (Sente nce Im itat ion, 

Story Questi ons and Compre hens ion) and ' verbal memo r y ' (Word s pan, Pi c­

ture Matc hin g and Se ntence Imitati on) r espective ly, turned out t o be 

ide nti ca l with th e first two f actors o f the 4-f act o r so luti on. 

Fac tor structure by age, sex and socio- economic status . Var imax rotation 

of 3-f ac t or solut ions by age (5 ; 05 - 5 ;1 0vs . 5;11-6;04), sex (boys vs . 

g irl s ) and SES (SES- I vs . SES- II vs . SES- I Ill d id not - a pa rt from a f ew 
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excepti ons - lead to rema rkab le c hanges in the f ac t o r structure o f the 

LDT- E as compa r ed with the 3-fac t o r structure for t he e ntire sa mpl e i n­

vesti ga t ed . The fact or structure of the LDT- E can be cons ide r ed ve ry 

st abl e , a pa rt from th e fac t that some c hanges in th e f ac t o r loadings of 

Knox Cubes and Pi c ture Match ing - the excepti ons mentioned a bove - led 

t o a rein t e rpretati on of the second f actor as ' memory '. 

Factor structure in the tight of FST and NST . A factor so luti on of the 

LDT- E, FST and NST t ogether (3- fa c t or so luti on, var imax rotati on) la rge ly 

con f irmed pr ev ious res u lt s with r espect to the psycho logica l mean ing and 

factor s tructure of th e LDT- E. Al I the NST subt ests , measuri ng ' pe r ce ption 

and verba I comprehen s ion ', I oaded on one and th e same fa ctor ( I ). A com­

parab I e r esult was f ou nd for the other subtest s of the NST and the th ree 

subtests of the FST , mea sur in g ' vi s ua l-mot or diff ere nti ati on ' ; these 

s ubtests a lso loaded on th e same f actor ( I Il l as the three t est s in the 

LDT-E, re present ing th e fa c t o r ' s pat ia l-ana lyti c ab ilit y' , mentioned 

above . On ly Word spa n, Pic ture Match i ng and Sent ence Imitation in the 

LDT-E, which a r e pa rt o f the fa ct o r 'memory' (identif ied above) loaded 

on the remaining f acto r ( I I) t oo . Taking into account the more I imited 

factor s tructure and meaning of the FST a nd NST , it ca n be st ated that 

the r es ult s of thi s ana lys is s uppo r t the 3- fa ctor s tructu r e and mean ing 

of the LDT-E r easonab ly we ! I. 

7. Predict i ve va lidit y 

Correiations between LDT- E and criteria . The LDT- E tota l shows the 

h ighest corre lation with al I cr iter ia; corre lati ons va r y from . 40 (Tec h­

nica l Ar it hmeti c) t o . 59 (Read ing Comprehens ion). The least comp lex tests 

from the LDT- E - i. e . t he ' memo r y ' tests Sentence Imi tat ion , Picture 

Ma t ch ing , Knox Cubes and Wordspan - a re the best separa t e predictors of 

read ing and language in the or der me ntioned . [ Read ing a nd la nguage i s the 

ab brev iation f o r Read ing Compre hen s ion, Spel I ing, Techni ca l Read ing , R. 

Read ing and R. Lang uage ). Sentence Imitation and Knox Cubes (ex aeq uo) , 

fo l lowed by Pi cture Match in g and Compre hension (ex aequ o ), a r e aga in the 

best sepa rate pred icto r s of ar ithmetic [ = Tec hni ca l Ar ithmet ic and R. 

Arithmeti c ). The bes t predictor s of writing are Sentence Imitati on, Block 

Des ign, Word span a nd (ex aequo) Paper Fo lding and Knox Cubes respecti vely. 

Muttipte corretations . In a lmost a l I cases it appea red that t hr ee t est s 

were enough t o obta in a max imum mult ipl e co rre lation wi t h t he c rite ri on 

measu res in quest ion . For read ing and la nguage these were Sen t ence 
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Imitation, Knox Cubes and Picture Matching <R varied from .49 to .6 1) . 

No unequivocal result was found for arithmetic, probably because of the 

low validity of the criterion measure R. Arithmetic . There was no r eason­

able doubt, however, that Knox Cubes cou ld be identified as a fairly 

good predictor of arittmetic. Comb ined with Comprehension, Knox Cubes 

gave a multiple corre lation with Technical Arithmetic of . 37. It ap­

peared that Sentence Imitat ion, Block Design and Paper Folding were the 

best predictors of writing (R~ .44). Stepw ise multiple regression ana­

lys is by age, sex and socio- econom ic s t atus gave on ly one surpr ising 

resu lt, namely that Block Design, as wel I as Knox Cubes, is a good pre­

dictor of arithmetic in SES-I I I. 

Canonical correlations. In order to find out the under lying relations 

between the LDT-E ar.d schoo l achievement, canonical corre lat ions were 

calculated between ~he eight predictive measures on the one hand and 

three different combi nation s of c riter ion measures on the other ha nd, 

namely Achievement tests plu s Teacher Ra ting s (I), Achievement Tests (I I) 

and Teachter Ratings (I I I). The first canon i ea I corre I at ions are a I I 

significant (p <.01) and vary from .61 for comb inat ion 11 to . 64 and 

.69 for combination I I I and respectively. Of al I variables Knox Cubes, 

Sentence Imitat ion, Reading Comprehens ion and R. Arithmetic cons i stent ly 

have the larges t weight on th e correspond ing first canonical variates. 

On the basis of these results it was hypothes ized that Sentence Imitation 

and Knox Cubes not only measure the rathe r s impl e ' short term memory' 

functi on, but also a more comp lex fun ct ion, defined as ' cod ing '. Onl y 

the second canon ica l corre lation of combination I I I turned out to be 

significant at the 1% level (.27). Block Design, Knox Cubes, Pictu r e 

Matching, Story Questions, R. Language and R. Writing were the variables 

with the larges t we ight on the corresponding second canon ica l var iate. 

An attempt to inte rpret the second canonica l cor relations and their 

variates did not give a c lea r resu lt. Finally, the canoni ca l co rrel ati ons 

were ca lcu lated for younger and older infants separately, as wel I as for 

boys and g i r Is and the various SES- groups . It appeared that of a I I the 

predictor and crite ri on measures Knox Cubes and Reading Comprehens ion 

had the largest weight on the first canonical variate. For the other 

measures no consi s tent pattern of weights was found for the variou s 

subgroups, ne ither on the first nor on the second canonical variate. 
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8. Discussion 

A use f u l start ing point of the d i scussion i s the quest ion in how far the 

results of th i s study just i fy t he c laim s we made for the LDT-E , namely 

that i t ca n measu r e the inte l I igence of schoo l leav ing infants, as we l I 

as a number of spec ifi c cogn iti ve abi l ities which may be of importance 

for lea r n ing in primary schoo l . Befor e answer i ng th is question we make 

some obse rva t ions about the Mark mode l . 

Mark model . We stated above that the set of 34 funct ions and their h ie r ­

archica l or gan i zat ion a r e the weak spot in this model , not on ly because 

it is d iffi cu lt t o desc ribe psychological tes t s in terms of these func ­

t ions , bu t also because the various funct ions are too f ew for an ade ­

qua te description of tests , administe r ed t o f ive and six yea r o!ds . In 

orde r to solve this prob lem , we resorted to the ava i la b le I iterature on 

tests in whi c h the various parts of the psycho log ica l con t ent and mea ning 

of the t es t s fran the LDT- E a r e described somehow or other . Un f ortuna tely, 

a [most a I I these descriptions are trad ition a I in cha ra c t e r - that is 

originated in psychometri cs - and ha rd ly f ou nd ed on some cognit iv e theo r y 

in wh ich a l I kinds of inte rnal processes and functions r e lat ing t o human 

informa t ion process ing , a re expound ed . As f a r as this last poin t is con­

cerned , Carro l I ' s vie1vs in his paper "Ps ychometri c t ests as cogn iti ve 

tasks : a new ' St ructureof Inte l lect '" ( 1976 ) offer a better perspective 

for the future . Therefore it i s preferab le t o re f ormul ate or extend the 

Mark mode l i n t he direction indicated by Carroll , particularly if this 

i s canb ined with the construc tion of a t axonomy of functions in accord ­

ance with the pr incip les of causa l mode l ana lys is (Madaus et a l. , 1973). 

LDT- E as intelligence test . Al I t he r esult s o f thi s exp lorator y investi ­

ga ·rion int o t he s ign i fi ca nce and pr ed ict ive va l id ity of the LDT- E s uggest 

direc t I y o r indi rec t I y that the LDT- E can be r egarded as an i nte I Ii gence 

test . Age , sex and SES eff ec ts on the LDT- E total agreed largely with 

the affects of t hese va r iab les on othe r int e lli gence tests. Another in ­

dication that the LDT - E measures inte l I igence, was obta ined t hrough 

f ac t o r ana lys is. In princip le the observed va r iance of t he t es ts in the 

LDT- E can be desc r ibed by means of one gene r a l f actor ; besides , varimax 

rotat ion resulted in three factors wh ich we r e i nt erpreted eas ily: ' ver ­

bal comp r ehension ', ' memory ' and ' spat ia l-ana lyti c ab ility' . Support 

f or two of these three f ac t o r s was obta ined t hrough the FST and NST , 

wh ich can be regarded as lgrouplinte l I ige nce tes t s . The c lose r e la ti on 

between the LDT- E total , the FST and NST, was a nother inc idat ion that 
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th e LDT- Eis an inte lli gence test. A c lea r indi cat ion for the pred ict iv e 

validity of the LDT- E total wa s the pos itive corre lation between the 

scores of schoo l leaving infants on the LDT -E on the one hand and the i r 

achievements in reading , ar ithmetic , language and writing in the f i rst 

grade of pr imary schoo l on the other hand (med ian r = . 50). 

LDT- E as diagnostic test . The re su lt s of thi s invest igat ion into the 

s ignificance and predict ive va li d ity of the LDT- E as a diagnostic test 

were not satisfactory in ev&ry way. Th i s i s no doubt due to the lower 

re l iability of four tests, namely Block Des ign, Paper Fo lding, Story 

Quest ions and Comprehens ion, as wel I as a la c k of adequate reference va ­

ri ables . For the psycholog ical meaning of these t ests we have to refer 

t o the results of the content ana lys is ( I iterature survey) and factor 

analys;s, although sane findings on Paper Folding suggested that the 

fu nction ' eye - hand- coordination ' is at least as important as the func ­

ti on ' memory for spatial transformations' . As the reliability of these 

f our test s i s rather low , their predict ive va li dity was also rather low , 

as could be expected . By comb ining the da t a with respect to the rel ia ­

bil ity and validity obtained in th i s study with those of th e tests in 

the LDT , we were able t o formu late some suppos it ions about the dif f eren ­

ti a l validity of the tests as pred ict ors for read ing , ar ithmetic , lan­

guage and wr it ing in the f ir st grade of pr imary school . 

The reliability of Knox Cubes , Wordspan , Pict ure Matching and Se ntence 

Imitat ion t urned out to be much h ighe r . Although there was an apprec ia­

bl e lack of r eference variab les for these tests as wel I, the r esu lt s 

wit h respec t to the ir val idity were sat is factory . Word span , Knox Cubes , 

Pi cture Matching and Senten ce Imitation turned ou t to be fair to good 

pred ictors of reading and language in the first gr ade of pr imary school . 

Sentence Imitat ion and Knox Cubes a lso ap pea r ed t o pred ict arithmetic 

reasonably we l I. The f indings with re s pect to Knox Cubes suggested more ­

over that th is test measures not on ly the fun ct ion ' short term memory 

for s patial sequences ', but also the fun ction 'verbal coding '. Therefore 

th e descripti on of the mean ing of this test has to be s upplemented. For 

the other three tests - namely Wordspan , Pic ture Matching and Sentence 

Imitation - a change or supp lement of their meaning, based on content 

a na lys is and factor analys is, appeared unnecessary. 

In view of the ' restriction of range' effect on the one hand and the 

re lat ive wide time interval between the admin is tration of the LDT- E and 

the var ious cr iterion measures on the other hand , i t seems reasonab l e 

that a ll the e ight tests from the LDT- E will show - separately or in 
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cha ng ing can b inati ons - a greate r r e lation with concur r ent c rit e ri a 

I i ke r ead ing , a ri thmet ic , language and writing t han was st a t ed in th is 

study . Also con s ider ing the high degree of co rresponde nce between the 

LDT- E and LDT, we may s uppose that the great e r relati on expected, is 

t r ue for th e tes t s i n the LDT and ce r t a in I y for the I ess r e I i ab I e t ests 

in t he LDT- E with th e same name . Assum ing thi s supposition t o be t ru e , 

i t seems just if ied t o use the LDT as a di agnos ti c t est f or t he assess ­

ment of spec ifi c cognitiv e ab iliti es whi c h a r e of importa nce f or learn ­

i ng in pri ma r y school. Th e questi on how important these ab i I iti es a r e for 

the acq ui s ition of e l ementa ry sk i I l s such as read ing , a rithmeti c , la n­

guage and writ ing , can onl y be answered wit h mor e ce rta inty aft e r con­

t inued va li dat ion of the LDT . 

B. LEARN I NG APT ITU DE AND SC HOOL ACH I EVEMENT 

9 . Learn ing ap titude a nd I imit t es ti ng 

A major prob lem wh ich has concerned ma ny psychol og ists s ince the beg in­

n ing of the twe nt iet h century i s the quest ion whethe r the c hi Id ' s inte l-

1 igence can be mod i f ied . At the moment three point s of v iew can be 

dist ingu i shed : (1) ge neti c , (2) env ironmenta l and (3) int e r acti onist . 

The last poin t of v iew, whi c h most psycho log ists accept , is that IQ- t ype 

o r cogn i t ive abi I ity measures r efl ec t a com pl ex int e r ac ti on of environ ­

men t a l a nd geneti c f actor s . Thi s mean s that a cogn iti ve abi I ity t es t 

I i ke the LDT- E is not a good measu ring in strument for the assessmen t of 

a person ' s lea r n ing pot en ti a l or learn ing a ptitud e , because pa r t of the 

ou t come of th i s t est r e fl ec t s t he indivi dua l past learn i ng expe r iences 

as we I I . Howeve r, according to White I y & Daw i s ( 197 5) , 

" ( ... ) it i s theo r eti cal ly poss i b le to di s ting u i s h bet ween individua ls 
hav ing the same a bi I i ty but d ifferent a ptitudes by dir ectly mea suring 
the mod ifi abil ity of abi li ty. Th at i s , when two i nd ividua ls withi n t he 
same curren t leve l of abi I ity a re g iven eq~ i val ent inte rvention (e .g . 
pract ice), the individual with the gr ea t e r apt itu de s hou ld show a f as ter 
r ate of c hange in ab i I ity than the ind iv idu al with lesser aptitud e " 
( p . 52) . 

It seems pos s i b le to rea I i ze the d i s tinct ion 'cognitive ab i I ity vs . 

I earn ing apt itu de ' in day- to-day psycholog ica l practice as we 11 by means 

of I imit t esting . 

Testing the I imits or extension tes ting i s a c lini ca l test procedu re , 

the es sence of whi ch i s as fol lows . First an abi I ity test i s administered 

in accordance with s t andard procedures (pre - t est ). Then there i s some 
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form of intervent ion in order to obta in an optimi zed t est ach ievement . 

Intervent ion i s also r e ferred to as ' optimi z ing cond ition s ': these 

condit ions can vary from s imple repetition of a cer tain t est i tem t o 

divi ding a ce rta in t es t i t em or test problem into subprobl ems , wh ich 

are administered separa t e l y . He re the opti mized sco re is cal led the 

post - test. 

Mark (1972) d ist ingui shes a total of fourteen opt imi zing cond itions , 

t he most important of wh ich are: Increase frequency of exposu re , Focus 

atten tion on t asks , Inc rease encouragement an d feed back , Reduce su per ­

t luous d is tract ions , Steady tes t mater ials , and Increase t ime on tasks . 

It depends not on ly on the c hi Id ' s t est t ask and t est behavio r, but 

a lso on t he examiner ' s c lin ical in s ight and attenti veness , which con ­

d iti ons are introd uced dur ing I imit test ing. 

Test ing the I imits "i s a procedure , vihic h is far from s tandardized and 

aga ins t whi ch many object ions can be made . Norms tor t he evaluati on of 

the post- t est sco res a re g iven novihere in the I iterature on test s ; 

rel iabi I ity and val id ity data are not mentioned ei t her . These objections 

a r e cogent , the more so because those in t avor of I i mi t t esting suppose 

the post - t est scores not only to be more r e li ab le than t he pre - test 

scores , but al so to have a gr ea ter predictive va l idity. Both suppos i­

tion s seem worth look i ng into, as wel I as t he r e la t ed suppos iti on t hat 

gain sco re s - g iven ce rta i n pre-test sco res - give an i nd ication of 

learning ap t i tude . 

Taki ng int o account a number of o rgan i sa ti onal and t ech ni ca l I ir:iitations , 

we can describe the object o f part B of our s tudy a s ob t aining an ansvier 

t o the qu est ion whether (a) t he post- t est scor es of Block Design , Pape r 

Fold ing , Knox Cubes and Wordspan - as obtai ned by mean s of I imit 

t est i ng - have a c loser re lati on vi i t h schoo l achievement than the 

pre- tes t sco res , and whe the r (b) t he d iff e r ence bet vieen post - and pr e­

tes t sco res on the same t ests - s t a rting fr om g iven pre - scores - can 

supp ly us with a n index of learn ing aptitude . 

10 . Method 

Mter the adm ini s trat ion of t he LDT - E t he same group of 411 ch il d rer1 

leav ing nursery schoo l as described in chapter 4 vias examined once 

mo re as t o BI ock Des ign , Pape r Fo Id i ng , Knox Cubes and Wo rd span . Novi 

the i t ems t he ch i Id had t a il ed du ri ng the s t and a rd exam i nation vi ith t he 

LDT- E - re f e rred t o as the fir st presen tati on ( 1 l - viere presented 
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once more in a manner more or less compa r ab le with the up - and -d own 

method (Dixon & Massey , 1957). In principle testing t he I imits pro­

ceeded as fol low s : 

After presentation of a trial it em the first item failed during the 

first presentat ion (1) was g iven a second time (2). When the chi Id 

was successful , t he next item f a il ed on (1) was given until there were 

tl-10 fa i lures dur ing the second presentation (2) . At thi s po in t the 

examiner stopped in order to present the first item f a il ed on ( 1) and 

(2) f or a third time (3) . When this third presentation wa s successfu l, 

anothe r it em fai led on (1) was off ered for a second time (2) . When the 

th i rd presentat ion was unsuccessfu l, however , the next item fail ed on 

(1) a nd (2) wa s off ered for a third time . After two con secu tive fai 1-

u res on ( 3) , the exam i ner s t opped comp I e t e I y . For eve ry success fu I item 

during I imit tes t ing the ch i Id r ece ived an extra po int in add ition t o the 

score obta ined du ring t he standard exam ination . The result i s three 

sco res per t est , sco re (3 ) be i ng ~ (2) , and sco re (2 ) be i ng ~score (1 ) . 

Block Design vias excep t ional in that it was not presen t ed for a third 

time , the time on ta sk be ing doubled during the second present ation . 

Whil e repea t ed ly present ing the items , tho examiner va ried a number 

of aspects of the tes t behav ior in ac co rd ance viith instruc ti ons in such 

a viay t ha t an optim ized test ac hi evement wa s obtained . The optimizing 

cond ition s viere ' focu s a ttent ion on t asks ' (Atte ntion), 'i nc rease 

encouragemen t and feedback ' (Encouragement), ' reduce superfluou s d i s ­

tracti ons ' (D i stracti ons) , and ' s tudy tes t materia l s ' (Ass i st ance ) . 

The examiner had been instruc t ed to rate t he degree to which he varied 

the conditi ons At t e nt ion , Encouragement and Dis tract ions on three 

4- po int sca les - each sca le varying from norma l (1) t o ve ry s trong 

(4) - f or Block Des ign and Pa pe r-Fo lding as we l I as f or Knox Cubes 

and Word s pan. Only for Block Des ign and Pape r Fo lding the conditi on 

' s t ead y te st materia ls ' had to be rated on a 2- po int sca le : no Ass i­

stance (1) and Assista nce (2) . Finally the exam in e r had to rate his 

impress ion of th e ch il d ' s f ine motor sk ill s fo r Bloc k Des ign , Pa pe r 

Fo lding and Knox Cut.es , aga i n on a 4- po i nt scal e (Sk ill ), va ry i ng 

from normal (1) to ve ry c lu msy (4) . 

The exam i ners were the same group of exper ienced gr ad uate studen t s in 

psyc ho log y as desc r i bed in c hapte r 4 . There was an in terva l of one 

t o tvio day s betvieen the standard and I imit tes ting examinati on. Limit 

t est ing via~ ca rried out by the same exam ine r s viho had also ca rri ed 
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ou t the s t andard exam inat ion with the LDT-E. Finally , a l I the data re ­

garding school ach ieveme nt s of the grou p of children examined (chapter 

4), a re r e leva nt for the I imit tes ting examina tion. 

11. Res u Its 

Reliability. In o rder to obtain an impress ion of the r e li ab ility of 

Paper Fo lding , Knox Cubes and Wo rd span on the second (2) and third (3) 

presentation , the sp lit-ha lf r e l iab i I ity coe fficient and coeffi c ien t a 

were ca lculated . Al I coe ffi c ient s i nc rease in va lue from the first ( 1) 

to the third (3) presen tation. Sp lit- half rel iabi I it ies for Pape r Fo l­

d ing , Knox Cubes a nd Wordspan on the third (3) presentat ion are . 79 , 

. 87 and . 85 , r espectively; coe ff icient s a vary from . 70 (Paper Fo lding) 

and . 76 (Worspan) to . 82 (Knox Cubes) , a lso on (3). 

The two r e l iabi I ity measures were interpreted in the I ight of p-valu es 

and item- rest corre la tion s per test and per presentation with reference 

to the theo retical range , mean and s t anda rd deviati on . Some remarkable 

fi nd ing s are: the ce i I ing- effect of Pape r Fold ing and the grea t er 

standard dev iat ion of Knox Cubes on (3). Cons ide ri ng the very hig h 

p-va lues and the ve r y sma l I nu mbe r of reliable item- rest corre lat ions 

of Block Design on (2) , it appeared t o make I ittle sense to ca lcu late 

the rel iab i I ity for this t est. 

Structur e . The corre lat ions between Block De s ign, Paper Fo lding , Knox 

Cubes and Wordspan on first , second and third presentati on on the one 

hand and t he other four tests from the LDT-Eon the othe r, were ca l­

cu lated . 

The second presentation of Block Des ign has - comparnd with the second 

presen t at ions of t he other three tests - leas t variance in common with 

the fir s t presentation (48%) . Block Design can therefore be regarded 

as a relatively unstable test . 

The co rre I at ion s between Paper Fo Id i ng on the first ( 1 ) , second (2) and 

third (3) presentat ion are as fo l lows . The greatest relation sh ip (.89) 

is between Paper Folding (2) and (3); the sma ll est relationship ( . 64) 

between ( 1) and (3) . The corre lation between Paper Folding ( 1) and 

(2) I ies in between (.73). Such a pattern can be expected on the basis 

of differences in administration, viz .: standard test conditions on 

(1) and opt imizing conditions on (2) and (3) . Compared with Knox Cubes 

and Wordspan, Paper Folding can be regarded as the least st able test . 

The co rrel at ions between Knox Cubes (1 J, (2) and (3) are mu ch higher 
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than those between Paper Fo lding (1), (2) and (3) , viz.: . 79 tor Knox 

Cubes (1) and (3) , . 85 tor (1) and (2 ) , and .95 tor (2) and (3) . Rela ­

tive ly s peak ing Knox Cubes ca n therefo r e be r ega rd ed as a reasonably 

s tabl e t est . 

Of al I tour tests Wordspan i s the most s t able with corre lations varying 

from . 86 tor (1) and (3), and . 89 tor (1) and (2) to . 96 tor (2) and 

(3) . 

The pattern of corre lati ons between Block Des ign , Paper Fo ld ing , Knox 

Cubes and Wordspan on (1 ) , (2) and (3) and the oiher t ests from the 

LDT- Eon (1 ) , (2) and (3) shows no remarkabl e changes. 

Ratings . Atten tion. From the percentages and means of rating scale 

values per test can be concluded that Knox Cubes is the most attention 

sens i tive test and Block Des ign the least attention sensitive . The 

exam iner had to attract the attention of more than 50% of the group of 

children exam ined in order to obtain an optimized test ach ievemen t , 

while this was on ly necessary in 25% ot the cases in Block Des ign . 

[ ncouragemen t. The examiner dec ided to use encouragement on Block 

Design , Pa pe r Fo lding and Knox Cubes with s li ght ly less than halt of 

the eh i I dren exam ined . Word pan was except i ona I in that one third of the 

ch ildren needed more than normal encouragement. 

Di s tr act i ons . One fifth of the ch il dren on an average showed such un­

bridl ed be havior that the exam iner f e lt for ced t o inte rvene i n order 

t o obt a in optimi zed t est re sults . 

Ass i stance . On ly 2 . 9% of the ch ildren needed ass i st ance in making 

Block Design; th is i n contrast to the fa ir ly h igh perce ntage of ch i 1-

dren (28. 1) who were helped passively imitat i ng Paper Fo ld i ng. 

Sk i 11 . An average ot 12 . 7% of the ch ildren has less than a normal tine 

motor sk i 11 in making Block Des ign and in imitat ing Knox Cubes. In 

imitating Paper Fo lding 42% of the ch i ldren were regarded as c l umsy , 

however . This indi ca tes that Paper Folding cal Is on the chi Id's tine 

moto r sk i I ls to a rel ati ve ly high degree . Direct support tor this view 

was obtained by testing t he sex difference on the ' Sk i I I 1 scale on 

the basis of McGu iness 1 and Pribram 1 s thesis (as quoted by Go leman , 

1978) that gir ls are less c lumsy than boys. 

In order to obta in a tentative impression ot the effect ot r e peated 

presentation on the one hand and of the effect of r epea t ed presentation 

plu s other opt imizing conditions on the other, the group investigated 

was d ivided into two parts per tes t , group A ' no he l p ' and group B 
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'he lp' . Group A consis t ed of those ch ildren whose test behav ior on 

repeated presenta ti on d id not or hardly necessitate intervent ion and 

who the refo re sco red one (1) on the sca les Attention, Encour agement , 

Di s tractions and Ass i stance . Group B cons is ted of the r emaining c hildren, 

who did need one form of help or other and who t herefore sco red a t 

leas t two (2) on one or more sca les (except Sk i I I ) . The average test 

ach ievement of group B appears to be systema ti ca lly lowe r per test than 

that of group A on the fir st , the second as we I I as the third presen ­

t at ion . In add i tion the in crea se in average test ach ievements from the 

first t o t he second presentation and from the second to the th i rd pre­

sen tati on per test is almost identi ca l for group A and B. Abso lutely 

speaking , group B makes a I ittle more progress than group A, it is true , 

but the average d i fference of 0 . 38 on al I tes t s bet ween f ir st and last 

presen t ation is neg l igible . 

fredictive validity . From the co rrelat ions between Block Des ign , Paper 

Fo ld i ng , Knox Cubes and Wo rdspan on (1) , (2 ) and (3) on the one hand 

and the e ight c r i ter ion va ri ab les (cf . chapte r 4 and 7) on the other, 

i t appears that I imit t est i ng - in sp i te of a genera ll y h igher r e l iabi -

1 i ty of the tests on (2) and (3) - does not ra i se the predict ive va l i­

dity in a l I cases . 

The pred ic t ive valid it y coeff ic ien t s of Block Des ign , wh ich are not 

exce pti ona ll y h igh anyway , c lear ly go down for a l I c ri ter ion var iab les 

on (2) , (median lowering o f co rrel a ti ons : . 06) . 

Al so on f'ape r Fo ld ing i t appea r s that li mit test ing lowe r s the predic ­

t ive valid i ty coe ff ic ients , most st r ong ly so r egard i ng Techn ica l Rea ­

d i ng , Ra t ing Read i ng and Ra t i ng Language (a d i ffer ence of . 06 , . 10 and 

.05 between ( 1 ) and (3) respect ive ly) . 

The effect of I imi t test ing on the pred ictiv e valid i ty of Knox Cubes 

is v i rtua ll y n i I: some co rre lat ions go up or go down by . 0 1 or . 02 and 

other corre lat ions stay the same . 

Wordspa11 is the on ly t es t on wh ich I irn i t test in g has a pos i t ive effect 

a lthough not overwhe lm ingly so : a l I pred ict ive va li d ity coeff ic ients 

go up by . 0 1 to . 06 from ( 1 ) to (2) . The co r re lat ions with Read ing 

Cornp r elwn s i 011, Spe I Ii ng and Techn i ea I Re.:id i ng show the h ighest ri se 

( . 0'> i'J . Oll ). Mo r eove r it i s st ri k ing thci t the co r r e la t ions from 

(l) to (5) lh1nl ly r i '.;c ,111y further cJ 11d th ,1 t they oven go down a I i ·t tl0 
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given pre-test scores - can provide an indi ca tion of learning a ptitude , 

we app li ed the log I inear mode l so as t o find out in how far the gain 

scores per test can be regarded as mode rators of the re lati ons between 

predictor (pre-test sco res ) and c rite ri on, in t h i s case the compos ite 

variab le ' Reading and language ' (= sum z- sco res of Read ing Comp re hension, 

Spe l I ing , Technical Read ing, Rating Read ing and Rating Lan guage). 

We a l so s tudi ed the moderator eff ect of a va ri ab le I i ke ' he l p ' (cf . 

Ra ting s ) on the r e lati ons between the predictor s (pre- and post-test 

scores, f ir st a nd las t presentat ions respect ive ly) a nd the compos ite 

c rite ri on Read ing and language; for there i s a cha nce t hat what goes 

for group A 'no he lp', does not go for gr oup B ' he l p' and v ice versa . 

St arting from 3 (pre-test) x 3 (post - test) x 2 (he lp) x 3 (Read ing and 

language) contingency t ab les for Bloc k Des ign, Paper Fo lding, Knox 

Cubes an d Word s pan, it appeared that the log I inear model with on ly 

'ma in effect s ' s hows the best fit pe r test. Thi s means that it wa s im­

poss ibl e to demonstrate any mode rator eff ect and that it therefore 

does not make sense to construct an index of learning aptitude by 

means of I imit t esting. 

12 . Discuss i on 

Some criticai remarks . Given the c lear cei I ing effect on Block Des ign 

and Paper Fo ldin g (l ast pre sentati on ) as we l I as the s purious r e l iabi-

1 ity of Paper Fo ld ing (it seemed to make I ittl e sense to even ca lculat e 

t he r e l ia bi I ity of Block Des ign), the smal I co rrel ati on between the 

post-test sco res of these t est s a nd the c rite ri on schoo l ac hi evement 

a t the end of the fir si grade in primary schoo l can hardly be ca ll ed 

surpri s ing. The same goes fo r the complete lack of any moderator effect. 

As the highe r r e l iabi I ity of the post-test sco res o f Knox Cubes and 

Word s pan can be taken se ri ous ly, one wonders why the predictive validity 

of these t est s has hardly gone up or not at al I and why it was not 

poss i b le t o s how any moderat or effect e ither. 

Fe ue r s tein (1972b) wou ld ex pl a in these re sult s i n t he fol lowing mann e r. 

It ma kes I ittl e sense t o use conventi ona l c rite ri a I ike ac hi evemen t 

tests and ratings , if the sc hoo l achievements were made in c lass with ­

out extra attenti on , individua l help or encouragement , wh ic h are the 

as pect s found in I imit testing . Th e on ly t hin g one can expect in suc h 

a s itu ati on i s spu ri ous ly low pred icti ve va lidity coeff icients . Be r soff 

(1973) g ives an add iti onal exp lana tion whe n he states that the standard 
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tes t s ituat ion as compa r ed with the lea rning s ituati on in c la ss has 

been opt imi zed to such an extent that no r ea l contributi on to the 

common variance of pred icto r s (pre-test scores ) a nd c rite ria can be 

expected on I imit t esting. 

In the I ight of these statements it i s almost su rpri s ing that the 

post-test sco res of Knox Cubes and Wordspan s how respect ively the same 

or s li gh tl y higher corre la ti ons with the c riteria used as the pre-test 

sco re s . Almost , for it i s I i ke ly that the poss ib le negat ive ef f ect of 

the intervent ion used on the predictor-criterion re lat ion i s compen­

sated by the positive effect of the h ighe r re l iabi I ity of the post­

test sco res of Knox Cubes and Wordspan on the same r e lati on. 

There are two other poss ibl e expl ana ti ons for our negat ive findings. 

Fir s tl y: the inte r vent ion used - at most two presentat:on s per item 

und e r op timizing conditions - i s very short , the more so if compared 

~i t h the inte r vention used in learn ing potenti a l assessment. Second ly: 

in genera l one cannot exc lude the poss ibi I ity that the stati s ti ca l 

procedures used - among othe r things beca use of the und e rlying assump­

tions or because of a lack of s ubjects - a re not sensitive e nough t o 

reg ister such (minimal) cha nges as may possib ly be observed and inter ­

pret ed in a c li n ical -i ntu iti ve manne r by an experi enced , practising 

psycho log is t . 

Fo r these reasons we wish to g ive I imit t est in g as a pr ac ti ca l-c lini cal 

test proced ure f o r the assessment of lea rning aptitude the benefit of 

the doubt. Limit testing does seem to be a usefu l, I ittl e time consu ­

ming t esting procedure, on ly for the rais i ng of the re l iabi I ity of 

measu r emen t s of less ab le o r deprived ch il dr en, the more so if it i s 

accompan ied by a greate r number of obse rvat ions o r inte r venti ons pe r 

t est . 

Learning potentiat assessment . Th i s testing procedure can be rega rd ed 

as a furthe r refinemen t and extens ion of I imit test i ng . Budo ff ( 1973 ) 

and Feuerst e in (1 972b ) are the fir s t names associated with lea r n ing 

pot e nti a l assessment (LPA). Essentially both author s proceed from the 

pre- test - i nterventi on - post-test parad igm . That i s to say : first 

the cognitive ab i I ity leve l i s assessed object ively by means of a non 

verba l test, i n acco r dance with the st anda rd test in s tru cti on . Then 

one form of in tervention or other i s used; thi s form ca n va ry from 

pract ice on the pre-test itse lf t o tra ini ng o r coach i ng on a test ta sk 

compa rable to the pre- test or parts of the pr e-test. Fi nally a pa ra I lei 
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f orm of the pre-test is adm ini stered as a post - test, a lso in accorda nce 

with the standard t est inst ru c tion s . 

A point in favor of LPA i s that the cogn i tive process aspect - i .e. 

the way in wh ich the ch i Id so lves a prob lem - i s emphasized mo r e 

(Feue r s t e in ) o r less (Budoff) . In this way t hose cr it ics a re accommo­

dated who be li eve that t he traditional cogn iti ve ab i I ity t est g ives 

no info rmat ion about t he st rategi es used by t he ch i Id i n so lving a test 

prob lem . 

LPA, as used by Feuerstein , shows a r ich var iety of i nterven t ions . This 

causes probl ems i n the stand ard isa ti on of the test ing procedu re. 

Feuerste in states that he i s opposed t o t oo r igid a standa rdi sa tion in 

ind ividua l cases , as th i s prevents the estab li shment of an i ndex of 

mod ifi ab ility ( learn ing ap titude ). 

The cr iti c i sm of LPA concentrates on the fol low ing t hree point s . If 

s t anda rdi sa ti on of an extens ive and individua l in tervention i s und es i r ­

ab le , how ca n one a ) convey the practice of interventi on to practi ­

ci ng psycho log i st s but through a ve r y long t eac he r-pupil rel a ti on­

ship, b) eva lua t e the effect of an inte rventi on (which intervention?) , 

and c) cons truc t a n index of learn i ng apt itude or modif iab i I ity which 

i s of more than ind ividua l and therefore uniqu e s ignif icance? 

Our f inal impress ion i s that LPA provides much ' soft ' information 

about the ch i Id' s cogn it ive fun ctioning, but has g iven very f ew 'ha rd' 

rel iabi I ity and val id ity data . 

Suggestions for further research. If it is ha rd ly or not poss ibl e to 

de t erm ine the effect of i ntervent ions as used i n I imit test ing and 

LPA , then it may seem usef ul t o ma ke a s t ep backward in the present 

eva lu ati on r esea r ch a nd t o subm it the i nt eract ion between t est ee and 

exam iner t o fu r ther ana lys i s. To thi s e nd an ext en s ive inte r acti on ­

analys i s system p lus cor res pond i ng rat ing sca les shou ld be deve loped . 

However, we can make anothe r step backwa r d and wonder whether the 

costs of deve lop ing such a system a re outwe ighed by the benefits; 

cert a inl y with respect to such a I itt le time consum ing procedu r e as 

I imit t esting . From t hi s point of v i ew it may be more i nteresting t o 

further ref ine I imit t est ing - also by deve lop i ng a great e r number of 

rating sca les tha n were r ea l ised in th i s study - , s imultaneous ly 

modify ing the expectation s about the outcomes of I im it t esting. In 

t h is way I imit testing seems an extreme ly usefu l cl ini ca l testing 

procedu re by which one can generate hypotheses about a large number of 
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the ch i Id ' s lea rning and behav iora l cha racter i st ics , in need of furthe r 

t esting in a fol low up study with other in s trumen t s and techniqu es . 

Now that we have made two s t eps backwa rd, we ca n try t o make three 

s t eps forwa rd . Cronbac h (1 976) wrote a most interesting arti c le ' On 

the des ign of educat iona l measu r es '. In thi s art ic le he tri es to hy­

bri d i ze his G - and D theory so t hat t he key note i s the multi f acet 

sequent ia l design f or the eva luat ion of educa tiona l prog r ams . Limit 

t esting as we l I as LPA ca n be rega rd ed as mini ed uca tional prog r ams 

and are su itab le for the ap pli ca ti on of th is G/D theo r y. If we have 

in mind any further study i n the fi e ld of I imit testing or i f neces ­

sa ry LPA, then it wou ld be in th i s d irection. 

Fi na l ly : if it s hou ld in princ ipl e be poss i b le - acco rd ing to Wh i te ly 

& Oaw i s ( 1975) - t o make a distinct ion be tween lea rning ab i I ity and 

learn ing apt itude by means of a s imp le laborato ry task, t hen it sti I I 

seems impract icab le t o rea lize thi s di st in ction by means of li mit 

testing on relat ive l y comp lex psycholog ica l t est s . In the I ight of 

t hi s s ituat ion it would be wi se r t o a im future research a t t he further 

development of measur ing in s trume nts whi c h ha rdl y ref lect the indi v i­

dual past lea r ning exper iences , t h is in con trast to the traditi onal 

cogn itive ab i I ity t est. Here we ma inl y have in mind the so-ca ll ed 

neuromet ri c t est s (John et a l., 1977) which a re based on the e lectro­

phys io log ica l techni que of the evoked pot entia ls . Judg ing by the re ­

su It s obtai ned so far - also in the f ie ld of the stud y of intel I igence 

these t est s s hould ce rtainl y be taken into se ri ous cons id e rat ion. 
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NOTEN

NIPG-TNO projekt 529 tYroegtijdige herkenning van leersÍoornissenr
maakï deel uit van het door sVO (stichïing voor onderzoek van het
0nderwíjs) gesubs id ieerde projekï 0274 tVroegti jdige herkenning van
en hulp aan kinderen (4-B jaar) die op enigerlei wijze vasilopen in
het onderwijsr. Laatstgenoemd projekt is een samenwèrkingsverband
tussen de vakgroep Onïwikkel ingspsychologie, pedologie eÀ Speciale
Pedagogiek van de Vrije Universiteit, het Gewestel ijk OnOerwijs Ad-
vies centrum rs-Hertogenbosch e.o. en de aÍdel ing Jeugdgezondheids-
zorg van het NIPG-TNO. SVO-projekt O2j4 i s inmiddels afgesloten in
de vorm van een beknopt eindrapporÍ (Groenendaal et al.-, jglï),
Elders zijn wij uitvoeriger op deze maïerie ingegaan (Schroots,
1916) .

Keogh et al. (1914) halen in dit verband Faust (1970) aan die op-
merkt dat:
rrwhereas correlation between intel I igence test scores and Iater
achievement test scores are high when the two measures are adminis-
tered close together in time, ïhe correlations beccrne poorer as the
time between testing grows larger. This is due, in puri to Íhe fact
ïhaï intel I igence is a developing characïeristic and learning re-
qu irements and Iearning setïing changer (p. 4).
Deze passage is door ons - gelet op r4arkrs specifieke terminorogie -
tamel ijk vrij vertaald. Letterl ijk sïaat er:ItAt all levels involving more complex operations than simple re-
lating ( ... ), the reasoning power used by the system in any one
operation may be estimafed by considering the reasoning power an
inverse funcïion of fhe probabil ity that the sysÍem guéssed or r4as
prornpted (or rigidly programmed) in relating an answèr to a ques-
ïion'f (p.79).
[4ef betrekking toï de logische vergel ijking

xn+yn /' Yn_l ... Y1

merkt Marli (1962) het volgende op:rrlogical equation only represent whaÍ Ashby (3) calls a rlogic of
mechanismsr. lt may be seen thaï the mere presence of ïhese factors,
as shown by successful answer Íinding at time t1, does not assure
subsequent successful answer finding aï time t2. Thus, it is noï
true thaï

Y1 rt Y2 ... Yn .+Xn
lf it were true, we would in eÍfect be able to predict, on ïhe basisof the previous establ ished presence of these brain operations, thaï
these sysïems wil I again function correcïly - that is, ïhat they
wi I I go through a predetermined relaïing process and selecÍ ïhe cor-rect answer. The hierarchy, then, wourd have predictive characteris-
tics such as Guïtman scales (19). prototypes of these hierarchies
have indeed been used cl inically because the'hierarchies do have
useÍul predicïive characteristics (2o. ln biological forms, however-,
iï is quite possible to have normally or pathologically ïime-depen-
denï variable or changing systems. Such sysïems .ay ,ei I be able to
find an answer at t1 and be unable to find ïhe same answer to the
same questions aï t2. Expletive speech in aphasic patients may be
cited as an example of a condition where only extensive and oiten
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irrelevanÍ stimulation occasionally permits ihe patienf Ío acïivate
his speech mechanism. ln general, individuals wifh recent traumatic
head injuries, or individuals who have experienced recent cerebral
vascular accidents may be cited as examples oÍ physiological ly un-
stable systemsrt (p. 80).
ln Markrs 1962-arlikel wordt een vrij gedetai I leerde beschrijving
gegeven van 34 verschi I lende informatieverwerkende systemen welke
ïe zamen het kontrolesysteem vormen. Opvallend in deze beschrijving
is de konsekwent volgehouden terminologie, ontleend aan de systeem-
ïheorie van informatieverwerking.
Psychologische tests die deze systeÍnen zouden moeten meten, worden
echter beschreven in termen en begrippen die weinig van doen hebben
met de systeemtheorie van informatieverwerking. Bijvoorbeeld: een
test die bedoeld is om het vermogen tot tabstraherenr Íe meten zou
- in systeem- en informatietheoretische termen uiÍgedrukÍ - geëÍi-
ketfeerd worden alsrcontinuous problem solving by question-pattern
manipulation where the original problem has a within-systsn originr.
De vertal ing van konventionele testtermen en begrippen in Markrs
systeem- en informatietheoretische terminologie vormde voor ons dan
ook een onoverkomel i.jke moeil ijkheid.
Eerder (p. 26) merkten wij reeds op daï de funktie-indeling van Ír4ark
s I echts heuri sï i sche waarde heeft.
Men bedenke dat de einduitkomst van Cronbachrs redenering al leen be-
trekking heeÍt op de hiërarchische rangschikking van Íaktoren en
niet op hun ontogenese.

Soudijn (1977) merkt hierover heï volgende op:
rrHeterarchie en hiërarchie zijn geen los van elkaar staande begrip-
pen. Heterarchie impl iceert een verschuivende hiërarchie, Het rmees-
Íerplanr dat aangeeÍt dat je naar iets anders moet overgaan, moet
zèlf weer kenmerken van een hiërarchie hebbenrr (p,426).
Voor de LDT-Ë zijn geen normeringsgegevens vetzameld; dientengevolge
heeÍt de konstruktie van een deviatie lQ als maat voor de algemeen
cognitieve onïwikkel ing weinig zin. 0m een redel ijke vergel ijking
mogel ijk te maken met het deviatie lQ is daarom de sorn van de stan-
daardscores (z-scores) op de LDï-E berekend, aangeduid met rtotaall
(cf . hÍdst. 5 e.v.).
Sonmige tests u iÍ de LDT-E heeïten oorspronkel ijk anders. Bijvoor-
beeld: Zinnen nazeggen werd aangeduid met Verhaaltje nazeggen en
Woordenspan met LPT-a (Lees Pred ikÍie Test-a), respektievel ijk LPT-
nazeggen. Ter voorkoming van enig misverstand worden echter in dit
deel de namen van de Íests uit de handleiding voor de LDT (deel l)
aangehou den .

Gegeven de manier waarop Woordenspan en Plaatjes aanwijzen moeten
worden aÍgenomen, is de kans bijzonder gering dat pp de bij een se-
rie woorden horende plaaïjes goed zal aanwijzen indien deze serie
eerder Íoutief is herhaald. ln die zin zijn de behaalde resultaten
op Plaatjes aanwijzen direkt aÍhankel ijk van de eerder behaalde re-
sultaten op Woordenspan. Deze aÍhankel ijkheidsrelatie komt direkf
tot uiting in het bij Woordenspan vergeleken lagere gemiddelde van
Plaaïjes aanwijzen (cf. par. 5.2). DezelÍde afhankel ijkheidsrelatie
verklaart ook gedeeltel ijk de relatieÍ hoge samenhang tussen Woor-
denspan en Plaatjes aanwijzen (cÍ , par. 6.2).

1l

1a
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Aangezien voor de LDT-E - in tegensfelling tot de LDT _ geen genor_
mal iseerde standaardscores ( rQ Equ ivalentén) zijn berekeid, iË dehier voorgesÍelde anaryse van het LDï-E proÍier in feite onmoger ijk.
Vandaar dat wij in deze en de vorgende passage konsekwenï de iaam
LDT hanteren, ook ar maakt het onàerscheid LóT-E/ LDT voor de ge-
dachtengang achter de analyse van het testproÍiel weinig uit.
Eerder verwoordden wij de opvatting dat een stoornis in een of meercognifieve funkties tot moeir ijkheden bij heï leren kan reiden endat met behulp van psychorogische tests àie deze funkties meten destoornissen of dysfunkfies opgespoord kunnen worden (cf. par. 2.,l).
Deze opvatÍing impr iceerï een voorzichtig geformu reerd causaar ver-
band tussen cognitieve dysfunkties enerzi;ós en moei r ijkheden bijhet leren anderzijds. voorzichtig geÍormuieerd, crndaf àe reratie
tussen de vaardigheden die op s.Àoót uijgebracht worden en de daar-
voor .benodigde cognitieve funkïies nog op vere punten onduider ijkis (Keogh & Becker, 1912). Hoe onduidèlijk is in paragraaf 3.,l welgebleken, waarin de samenstelr ing van de LDT-E besproien werd. rnfeite beschikt men ar reen over giobare aanwijzingen voor de keuze
van relevante Íunkties en kanalen. Een model waaiin de relatie tus-
sen schoolvaardiqheden zoals lezen, rekenen, taal en schrijven en de
verzamel ing funkïies.en kanalen uitvoerig beschreven wordt-, zijnwij dan ook in de I iterafuur niet tegengekomen.

Konf irmeren te versïaan als rondersÍeuning vinden voorr.
Voor_een uiïvoerige ïoel ichïing op de door de vU getrokken steek-proef raadplege men Groenendaal (1979; p. 44 e.v, en p. 66 e.v.).
Ten tijde van het onderzoek werd de toenmar ige experimentere 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 nief zijn
afgenomen, vormen geen aselekÍe steekproef uiï de gehele groep van
41 1 schoolverlatende kleuters. Als zodanig zou dit-tot eei verteke-ning van de onderzoeksresurtafen kunnen róiden. A priori achten wij
een dergel ijke vertekening echter weinig aannemel ijk, aangezien ergeen du idel ijk aanw ijsbare reden i = vooi de verondèrster r i ng daïziekte of verhuizing enerzijds en organisatorische probremei ander-zijds op een of andere wijze samenhaÀgen meï de in dit onderzoek
bestudeerde variaberen, Ten overvroede hebben wij echter onderzochtin hoeverre de frekwentieverdel ing, zoals weergegeven in tabel 5,verschilt van de Íeitel ijke verdel ingen van FST en NST. Geen enkele
uitgevoerde x2-toets Oteè« signif ikait.te zijn.
ln het kader van een routine-onderzoekrs-Hertogenbosch en Rosmalen zijn door
zelfde groep kinderen als beschreven in
re Íoetsen aÍgenomen, namel ijk:

I5

16

t7

18

I9

20

2t op een aanÍal scholen rn
het GOAC op gedeeltet ijk de-
paragraaf 4.5 nog drie ande-

LeesvoorwaardenÍoets (Sixma, ,l971 ): een individuele ïoets, samenge-steld uit acht subtests, werke de berangrijkste reesvooiwaarden,
zoals voorwaarde der zingeving, taalbehóerèing, objektivaïie,
auditieve en v isuere d iscriminatie, onderzoekÍ. AÍnametijdstip:
eind augustus 1973. N= 224.

Kalorn ll (Van calcar et ar.,1973): een krassikare toets voor het
onderzoek naar de mechanische leesvaardigheid. Afnametijdsïip:
november 1913. N=332.
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Hi lversumse Begrippentoets Rekenen (School-pedagogische en -Psycho-
logische Dienst Hi lversum, l97l): een klassikale toets, wel-ke de
belangrijkste rekenvoorwaarden, zoals inzichÍ in kwal itatieve en
ruimtel ijke relaÍies, strukturering en geleding evenals een aan-
tal kwaniiteitsaspekten onderzoekt, AfnametijdsÍip: november 197J.
N = l0B.

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. lndien daartoe aanleiding besïaat zul len wij de resultaten
hiervan kort weergeven in dit notenapparaat. Voor geïnteresseerden
Iiggen de vol ledige ana,yseresulÍaten ter inzage op heï NIPG-TNO.

Ten aanz ien van het aanta I onderzochte kinderen per criïeriumvaria-
bele gelden in principe dezelÍde opmerkingen en argumenten als voor
de FST en NST (zie noot 20). Ook voor deze variabelen hebben wij
onderzoctrt in hoeverre de frekwenïieverdel ing, zoals weergegeven in
tabel 5, verschi lt van de Íeitel ijke verdel ingen per criteriumvaria-
bele. Geen enkele uitgevoerde Xz-ïcrets bleek echter signiÍikant ïe
zijn.
ln dezelfde vragenlijst wordt ook het oordeel van de leerkracht ge-
vraagd over het schoolgedrag van de leerl ing. ln dit gedrag worden
23 aspekten onderscheiden, variërend van raandachtr, rmotoriekr,
rÍaa 

I gebru i kr en I interesser tot d iverse rpersoon I i j khe idskenmerken r.
Voor ieder aspekt is een apart item opgesteld dat een korte beschrij-
ving omvaï van het bedoelde gedrag, gevolgd door een vijÍpuntsschaal,
waarop het oordeel van de leerkracht moest worden aangegeven, De 23
items zijn vervolgens a priori ingedeeld in een zevental kategorieën,
mede gelef op de prakïische noodzaak om tot een reduktie van heÍ aan-
Íal criteriumvariabelen te komen.0m na te gaan in hoeverre onze ver-
wachtingen omtrent de samenhang van de items - toï uitdrukking 9e-
bracht in de a priori-indeling - door de resultaten bevestigd worden,
is tenslotte een faktoranalyse (varimaxrotatie) uitgevoerd. Een goed
inïerpreteerbare faktorsïrukÍuur werd echter niet verkregen. Evenmin
viel de a priori-indeling gemakkelijk terug ïe vinden in het wisse-
lende beeld daï de fakÍorladingen ons verschaf-len. 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. 0p aanvraag zijn echter alle gegevens, inclusieÍ de vra-
genl ijst, beschi kbaar.

N

Ii,
P'=,IY-'x100
' N'lmax

waarin:

= moei I ijkheidsgraad van item i

= proefpersoon
= aanta I proefpersonen
= score op item i

x = max imaa I ïe beha I en score op i tem i

2s Drenthrs gedachtengang (1975; p.203 e.v.) met betrekking iot de Íak-
toren die de variantie van een ïest bepalen, wordl het best 9eÍ'l lus-
ireerd in zijn toel ichting op de koëfficiënt van a-specificiteit als
maat voor de beïrouwbaarheid van een test. Deze koëfÍiciënt wordt
verl<regen door twee paral leltests met elkaar te korreleren onder de

assumptie dat de gemeenschappel ijke variantie van ïwee paral leltests

D.rl
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gel ijk is aan de gezochte proportie ware variantie in één ïest, wel-
ke - zoals bekend - gel ijk is aan zijn beïrouwbaarheid. De koëffi-
ciënt van i nterne konsi stent ie, evena I s de homogen iteitskoëÍf ic iënt,
mag nu als een verbijzondering opgevaï worden van de koëÍficiënt van
a-speciÍiciteit voor die geval len waarin men slechts over één tesï
beschikt en toch zijn betrouwbaarheid wi I bepalen. Uiteraard leidt
dit tot de nodige beperkingen bij de toepassing en inferpretaïie van
deze koëfficiënten. Zie hiervoor echter Drenth (1975; p. l86 e,v, )
en Nunnally (1967; p. 172 e.v.).

26 Zie ook paragraaf 3.1
27 De betrouwbaarheid (interne konsistentie) van de definitieve versie

van Blokpatronen en alle overige ïesis uit de LDT is vastgesteld op
een aselekte steekproeÍ uit de Nederlandse populatie kinderen van 4
tot B jaar, die gedurende de maand oktober en november 1975 een kleu-
ïerschool oÍ een school voor gewoon lager onderwijs bezochten (deel
l; Schroots & Van Alphen de Veer, 1916; p. 29). yan alle berekende
koëÍficiënten van interne konsistentie worden hier ter vergel ijking
al leen dÍe voor de leefïijdsgroepen lV (5;06 -5;11) en V (6;00--6;ó5)
weergegeven (cf. deel l, p.42).
De LDT-E is één van de vier experimentele versies van de LDT die aan
de definitieve samenstel I ing zijn voorafgegaan. Afname van deze ex-
perimentele versies vond onder meer plaats bij jongere en oudere
kinderen dan respektievel ijk 5 en 6 jaar.
Deze nadelen kunnen echfer grotendeels omzeÍld worden indien men ge-
bruik maakt van per leeÍtijdsgroep onfwikkelde normen, waarbij de
ruwe scores omgezet worden in genormal iseerde standaardscores, bij-
voorbeeld in de vorm van lQ Equivalenten (cf. deel I, p. 35 e.v.).
De verkregen lQ Equivalenten zijn dan vervolgens vrij eenvoudig om
te zeïten in Leeftijdequivalenten volgens de formule:

l0ExCL
r00

waar i n:

LE = Leeftijdequivalenf
IQE= lQ Equivalent
CL = Chronologische Leefïijd
Het hier gepresenteerde probleem met betrekking ïot de konstruktie
van gedifferentieerde leeftijdsnormen en de daaraan verbonden kon-
klusie is minder eenvoudig dan hei lijkï. Zo heefÍ de gevolgde rede-
nering uitsluitend betrekking op die situatie waarin de regiessie-
I ijnen van onderscheiden groepen samenval len. Het al dan niet samen-
vallen van regressielijnen doet echter weinig af aan de sïrekking
van ons betoog.

3I Met dank aan de auïeurs van heï computerprogramma VARIAN / 02 (Kwaai-
taal & Roskam, 1968).

De vergelijking van korrelaïies met betrekking tot het AV-F kanaal
is onmogel ijk, aangezien dit kanaal slechïs door één test, i.c.
Plaaïjes aanwijzen, gerepresenteerd wordt.
Praktische overwegingen bij de konstrukfie van het LDT stroomdiagram
bepaalden indertijd hoofdzakel ijk de volgorde waarin de iesfs in ta-
bel 3 geplaatst zijn.
Voor deze analyse is gebruik gemaakt van het ccrnpuferprogramma FAKTO/
B0 (Psychologisch laboratorium, Univers iteit Nijmegen). óe toegepaste
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optierlistwise deletionrverklaart - in samenhang meï de uitval van
sommige pprn op enkele tests uit de LDT-E - het geringere aantal pptn
van tabel 12 (N= 392), vergeleken met het aantal pprn in de steek-
proeÍ (tabel 5, N=411).

35 GetoeÍst wordï de hypoÍhesctm faktoren zijn voldoende om de samen-
hang tussen p variabelen te verklarenr tegen het alternatief dat er
meer Íaktoren nod ig z ijn.
Een aanta I door Beth I ehem eÍ a l. ('l 978) aanbevo I en kontrol emaatrege-
len met betrekking tot de rnauwkeurigheid van de schatters van de
fakïorlad ingenr, de rgedetermineerdhe id van de faktoren I etc., kon
nieÍ worden uitgevoerd, aangezien het gebru ikte computerprogramma34
de hiervoor benodigde gegevens niet verschafÍe.

36 0m de kans op interpretatie van Íoutenvariantie zo klein mogelijk te
houden, hanteren we een tamelijk konservatieve vuisl-regel voor de
i nspektie van faktorlad ingen.

Diï is niet helemaal korrekt. Zo heeÍï de tweede Íakïor - via PIaaï-
jes aanwijzen - ook betrekking op het AV- F kanaal, dat qua invoer
van informatie (auditieÍ/visueel) gelijkenis vertoont met het A-S
kanaal en qua uiÍvoer (Íijnmotorisch) met het V- F kanaal. Deze rge-
mengder kanaaleigenschappen worden duidel ijk gedemonstreerd in de
ladingen van Plaatjes aanwijzen op de tweede (.68) en de derde (.12)
fakïor. De toegepaste vuisïregel36 laat echter niet ïoe dat wij enige
aandacht besteden aan de lading op de derde faktor.0m ons betoog
verder zo helder mogelijk te houden doen we nu net alsof de tweede
Íaktor - met de hoge lading van Plaatjes aanwijzen hierop - al leen
betrekking heeft op het A- S kanaal.

De vraag oÍ ladingverschi I in subpopulaties te wijÍen 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 geval len bekend waarin varimax-
rotatie verschi I len te zien geeft die door verdere roïatie kunnen
worden weggewerkt, bijvoorbeeld via een Procrustesrotatie met het
programma Comma (Ten Berge, 1971; p.212). Een dienovereenkomstig
door Ten Berge uifgevoerde bewerking van ons onderzoeksmateriaal
leverde echter a ls konklusie op dat de gekonstateerde ladingver-
schíl len serieus genomen mogen worden. Bij deze willen wij Dr J. fen
Berge harïel ijk danken voor zijn belangeloze medewerking aan ons
onderzoek.

Opmerkelijk is het beeld dat de korrelaties meÍ de Sixma leesvoor-
waardenïoets en de Hi lversumse Begrippentoets Rekenen ons verschaf-
Íen. Zo is heÍ totaal van de Sixma leesvoorwaardenÍoeïs - in tegen-
stelling tot wat de naam van deze toets doet vermoeden - heï hoogst
gekorreleerd met de beide rekenvariabelen, respektievel ijk .51
(Schiedamse Rekentest) en ,59 (Oordeel Rekenen) en het laagst met de
Brus (.4i) en Lezen volgens het oordeel van de leerkracht (.44). Met
enige voorzichtigheid zouden wij hieruit kunnen konkluderen dat de
leesvoorwaardentoeïs eerder reken- dan leesvoorwaarden meet. Voor de
Hi lversumse Begrippentoets Rekenen geldt dat deze weinig speciÍiek
is: metuitzondering van het Oordeel Schrijven (.19) treÍíen we over
de gehele I inie van criteriumvariabelen ongeveer gel ijkwaardige ver-
banden aan, variërend van .45 (Schiedamse Rekentest) tot .50 (Begrij-
pend lezen ) .

Voor de berekening van de kumulatieve mulïipele korrelaÍies werd ge-
bruik gemaakï van heï computerprogramma NlPGB064(E) ReÍ.: VW.
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Niet al le veertíen optimal iserende kondities worden in Mark (1972)
vermeld. Dr U. !,/ëlti, kinderpsycholoog te Bern, was echter zo vrien-
delijk om ons een volledige lijst met kondities (plus toelichting)
ïoe te sturen.
ln paragraaf 9.3 verwezen wij reeds direkt en indirekt naar de vele
voorstanders van grenzen-toetsen.

Overigens met uitzondering van Begrip en inzÍcht. De scoring van de
antwoorden leverde echter dermaïe grote problemen op dat wij aÍge-
zien hebben van analyse en uitwerking der resultaten,
De opmerking dat bij Blokpatronen geen derde aanbieding heeft plaats-
gevonden, zul len wij in het vervolg weglaten, aangezien deze als be-
kend wordt veronderste I d,

Bedoeld wordt de door pl geïntroduceerde optima I iserende kond ities,
c.q. het rmanipulatie?gedrag van pl tijdens het grenzen-toetsen. Ook
deze opmerking zul len wij in het vervolg bekend veronderstel len en
daarom weg I aten.

De koëfÍiciënt van interne konsistentie en de homogeniteitskoëffi-
ciënt van Blokpàïronen worden - zoals verderop in de tekst wordï
uitgelegd - nieï vermeld in tabel 29.

De sloïbeschouwing is gedeelïel ijk ontleend aan een lezing voor het
Congres Ortho r78 van de Vereniging voor 0rtho-Agogische Activitei-
Íen 0. en A. (Schroots, wordt gepubliceerd).
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Tabel 12. Korrelaties tussen de tests 

N = 392 

tests Blok- Vouw- Nati kken Woorden- Plaatjes Zinnen Verhaaltje 
patronen b laadjes span aanwijzen nazeggen vragen 

Vouwblaadj es .30 

Nat ikken .37 .31 

Woo r den span . 20 . 15 .36 

Plaatjes aanwijzen .29 .30 . 46 .63 

Zinnen nazegge n . 24 .32 .39 .55 . 55 

Verhaa ltje vr agen .22 . 26 . 31 . 27 .34 .54 

Begrip en inzicht . 15 . 16 .29 .27 .34 .55 .45 
N 
U1 

°' 



Tabel 15 . Korrelaties tussen de tests, naar leeftijda 

N1 = 219; N2 = 173 

tests Blok- Vouw- Natikken Woorden- Plaatjes Zinnen Verhaaltje Begrip en 
patronen blaadjes span aanwijzen nazeggen vragen inzicht 

Vouwb 1 aadj es 1a .26 
2 .29 

Nat ikken 1 .3 0 .25 
2 .38 .33 

Woordenspan 1 .14 .10 .32 
2 .24 . 18 .37 

Plaatjes aanwijzen 1 . 22 .25 .38 . 57 
2 .32 .30 .49 . 67 

N 
Zinnen nazeggen 1 . 14 .32 .3 1 . 53 .49 U1 .._, 

2 .35 .28 . 45 . 56 .59 

Verhaa ltj e vragen 1 . 21 .34 . 33 .26 .36 . 56 
2 .21 . 14 .28 . 26 .31 . 51 

Begrip en ir.zicht 1 . 04 . 13 .22 . 19 .25 . 50 .39 
2 .21 . 12 .29 .34 .39 . 58 .52 

gem iddelde (m) 1 15 . 90 7 . 97 5 . 42 6 . 86 4.03 43.90 15.28 15 .62 
2 17.02 8 .66 6.73 7.28 4.94 45 .84 16.23 17.36 

s tandaarddeviatie (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 

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



Tabel 17. Korrelaties tussen de tests , naar geslachta 

Nj = 199; ~ = l 93 

t ests Blok- Vouw - Natikken Woorden - Plaatjes Zinnen Ve r haa ltje Begrip en 
patronen blaadjes span aanwijzen nazeggen vragen inzicht 

Vouwblaadjes ja . 36 
m . 26 

Nat ikken j .44 . 31 
m .30 . 33 

Woorden span j . 17 . 12 . 28 
m . 22 . 16 . 43 

P laa tjes aanwijzen j . 27 . 29 . 34 . 62 
m . 32 . 29 . 57 . 63 

N 
Zinnen nazeggen j . 25 . 32 .33 . 58 .56 V1 

co 
m . 23 .30 . 44 . 52 . 53 

Verhaa 1 tje vragen j . 25 . 31 . 29 .30 . 38 . 54 
m . 19 . 21 . 33 . 23 .30 .54 

Beg ri p en inzi c ht j . 13 . 10 . 16 . 28 . 33 . 55 .41 
m . 16 . 28 . 43 .28 .37 . 57 . 51 

gemiddelde (m) j 16 . 44 7 .85 5 . 99 6 . 95 4 . 25 44 . 11 15 . 58 16 . 85 
m 16 .3 5 8 . 71 6 . 01 7 . 15 4 . 62 45.42 15 . 81 15 . 92 

standaa rddevi at ie (s) j 2 .35 1. 96 2 . 44 2 .05 2 .34 8 .4 2 6 . 61 4.44 
m 2 .47 l . 88 2 .60 2.00 2 .31 8.63 6.92 4 . 26 

a j =jongen; m =meisje 



Tabe l 19 . Korrelati es tussen de tests, naar sociaal - ekonomisch niveaua 

N 1 = 94; N2 = 11 2; N3 = 205 

tests Blok- Vouw- Nat ikken 
Woorden - P laatj es Zinnen Verhaaltje Begrip en 

patronen blaadjes span aanwijzen nazeggen vragen inzicht 

Vouwb 1 aadjes la .3 2 
2 .30 
3 . 29 

Nat ikke n 1 . 28 . .>3 
. 39 . 25 

3 . 41 . 30 

Woorden span 1 . 13 . 15 . 25 
2 . 20 . 1 7 . 23 
3 . 21 . 10 . 39 

Plaatjes aanwijzen 1 . 34 . 32 .43 . 64 
2 . 16 . 26 . 25 . 57 
3 . 35 . 29 . 51 . 63 

N 
IJl 
\!) 

Zinnen nazeggen 1 .23 . 18 .37 . 59 . 54 
2 . 18 . 32 . 20 . 46 . 48 
3 . 26 .3 0 . 38 . 55 . 55 

Verhaaltje vragen 1 . 15 . 24 .36 . 13 . 26 .43 
2 .05 . Il . 21 . 24 . 28 . 44 
3 .33 .3 1 .32 . 30 . 39 .62 

Begrip en inzi ch t 1 .02 - . 01 . 14 . 10 . 22 .30 . 21 
2 . 13 . 17 . 22 . 28 . 36 . 50 .5 1 
3 . 19 . 19 . 27 . 26 .30 . 53 .48 

gemiddelde (m) 1 16 . 78 8.49 6 .96 7 .47 5. 11 48 . 56 16 .94 18 .35 
2 16 . 25 8 . 43 6 . 16 7 . 30 4 .68 46 . 15 15 . 53 16 . 67 
3 16 . 26 8 .09 5 .3 5 6 . 59 3 .97 41 . 53 14.90 15 . 26 

standaa r ddeviatie (s) 1 2 . 21 2 . 12 2 . 42 1. 84 2 .33 5 . 22 5 . 69 3.30 
2 2 . 75 1 . 81 2 .21 2.00 2 .33 7 . 45 6 .84 4.45 

~ 3 2 . 29 1 . 93 2 . 56 2 .06 2 . 24 9 . 70 7 . 29 4 . 52 

a 1 = SEN- 1 (hoog) ; 2 = SEN- 1 1 (midden); 3=SEN-1 11 ( 1 aaq) 



Tabe l 21. Ko r re la ties tussen de LDT- E, FST en NST 

N = 340 

FST NST 

(sub J t ests to- to -2 3 t aa 1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 taal 

LDT- E 

Bl okpatronen .51 .33 .40 .52 .39 .50 .38 . 23 .29 .26 . 23 .33 . 22 .26 .49 

Vouwblaadjes .38 . 26 .35 .4Z .30 . 27 .35 .25 . 19 . 17 . 21 . 19 . 19 .18 .37 

Nat ikken .42 .25 .4 0 .46 .34 .43 .48 . 25 .3 1 .28 . 24 .39 .25 . 23 . 51 

Woorde nspa n .27 . 27 .36 .37 .30 .31 .38 . 18 .22 .24 . 16 . 28 .24 . 18 .39 

Plaatjes aanwijzen . 43 .31 . 45 . 50 .34 . 45 . 51 .25 . 27 .28 .25 .35 . 33 .1 8 . 52 

Zinnen nazeggen .44 .33 .43 . 51 .41 . 47 . 54 .28 .31 .35 . 31 .45 .39 .28 . 61 

Verhaa 1 t je vragen .33 .26 .29 .36 .37 .37 .39 .26 . 29 .25 . 29 .3 1 .35 .22 .50 
N 

°' 0 
Beg ri p en inzi c ht .39 . 19 .30 .39 .26 .3 2 .44 .32 . 23 .27 .29 .38 .36 .09 .48 

totaal .60 . 41 . 57 .67 . 52 .59 .67 .37 .41 .39 .40 . 52 .44 . 31 . 74 



Tabel 21 (vervolg). Kor re laties t ussen de LDT- E, FST en NST 

N = 340 

FST NST 

(subltests to-2 3 1 2 3 7 to-
taa 1 

4 5 6 8 9 10 taa 1 

FST 

Figuren na t ekenen 

2 Hekpatroon voortzetten .5 0 

3 Ramen tekenen . 54 .41 

totaal .89 .66 .84 

NST N 

Vormwaa r nem ing etc. .43 .35 .41 .49 °' 
2 Fijne motoriek .69 .42 . 45 .67 .43 

3 Beg r ip van grootte etc. .51 .38 .44 .56 . 48 .53 

4 Scher p waarnemen .38 . 24 .28 .38 . 28 .34 .34 

5 Kr itische waarneming .34 .27 .33 .39 . 40 . 39 .38 .31 

6 Ko ncentrat ie .31 .26 . 24 .33 .28 . 28 .32 .32 .26 

Geheugen .27 . 15 .27 .3 0 .23 .21 .34 .3 0 . 15 . 28 

8 Objektbegrip etc. .38 .21 .3 1 .39 .38 .44 . 49 .36 .36 .31 .36 

9 Weergeven verhaaltje .29 . 16 .29 .32 .30 .32 .37 .33 .26 .31 .38 .40 

10 Menstekening .25 .24 .26 .3 0 .34 .34 .28 .11 .25 . 14 . 13 . 14 . 23 

t otaa 1 . 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 5.6 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 
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Tabel 14. Vierweg kruistabel-§egevens voor Blokpatronen - Lezen,/ taala

B I okpatronen Lezen / laal totaa I

preiest posttest hulp I aag m i dden hoog

I aag I aag
I aag I aag
laag midden
I aag midden
I aag hoog
I aag hoog

midden laag
midden I aag
midden midden
midden mi dden
mi dden hoog
m idden hoog

hoog I aag
hoog I aag
hoog m i dden
hoog m idden
hoog hoog
hoog hoog

met
zonde r
met
zonder
met
zond er

met
zond er
met
zond er
met
zonder

met
zond er
met
zond er
met
zonder

totaa I

a

0
13

4
6
2

0
0
6
1

23
11

2
2
o

1

7
3

6
2

2a

8
29

6

0
0

13

5

55
38

2
0

10
3

16
1

0
0
5

1

20
11

0
0
0
0

12
14

94

0
0
0
0
A

15

92

0
0
0
0

63

284

0
0
2
3

IZ
16

0
0
0
0
1

34

9B

u uoor toelichting: zie tekst van paragraaí 11.4
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Tabel J5. vierweg kruistabel-gegevens voor vouwblaadjes - Lezen / taala

Vouwb I aadjes Lezen / taa I

ïotaa Ipreïesf posttest hulp I aag m idden hoog

I aag I aag
laag laag
I aag midden
laag midden
I aag hoog
laag hoog

m idden I aag
midden laag
midden midden
m idden m idden
midden hoog
midden hoog

hoog I aag
hoog laag
hoog midden
hoog midden
hoog hoog
hoog hoog

met
zonder
met
zonder
met
zonder

met
zonder
met
zonder
met
zonder

met
zonder
met
zonder
met
zonder

totaa I

5

0
8
0

26
4

0
0
I

2
28
13

U

0
0
0
1

4

98

4
0

12
2

IB
26

0
n

0
1

t6
13

0
0
0
0

12
15

I r9

1

0
2
2

15
2

0
0
0
1

17
14

n

0
0
0

19
25

98

l0
0

22
4

59
32

0
0
I

4
61
40

0
0
0
o

38
44

315
u voo. toel ichÍing: zie fekst van paragraaÍ 11.4
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Tabel 36. Vierweg kruistabel-gégevens voor Natikken - Lezen / taala

Nat i kken Lezen / laal
ïotaa I

pretest posttest hulp I aag m i dden hoog

I aag I aag
I aag I aag
I aag mÍdden
I aag midden
I aag hoog
I aag hoog

m idden I aag
midden laag
midden midden
midden midden
midden hoog
m i dden hoog

hoog I aag
hoog I aag
hoog m i dden
hoog midden
hoog hoog
hoog hoog

met
zond er
met
zonder
met
zonder

met
zonder
met
zonder
met
zonder

met
zonder
met
zonder
met
zonder

fotaa I

7

5
21

3
9
2

5

2
5
5
5
5

0
0
7
1

22
21

0
0
0
0

12
ll

I

4
1

8
3

0
0
2
I

17
11

0
0
0
0

30
26

12
8

30
9

22
10

U

U

1l
2

63
42

0
0
0
0

52
43

304

0
0
2
0

24
10

0
0
0
0

l0
6

10199 104

u uoo. toel ichting: zie tekst van paragraaf 1'1.4
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Tabel 57. vierweg kruistaber-gegevens voor woordenspan - Lezen / taara

Woordenspan Lezen / laal
totaa Ipretest posttest hulp I aag m i dden hoog

I aag I aag
laag laag
laag midden
I aag mi dden
I aag hoog
I aag hoog

midden laag
m idden I aag
m idden m idden
m idden m idden
m i dden hoog
midden hoog

hoog laag
hoog I aag
hoog m i dden
hoog mi dden
hoog hoog
hoog hoog

met
zonder
met
zon der
met
zonder

met
zonder
met
zonder
met
zonder

mef
zonder
met
zonder
mef
zonder

tofaa I

l9
t4
't 0
4
2
I

0
0
6
I
6

t0

3
I
5
4
3
2

0
0
5
4

t5
22

9
6
6
7

4
5

0
0
5
5

9
12

0
0
0
U

ll
20

99

31
21
21
15

9
8

0
U

16
17
30
44

0
U

0
0

37
52

0
U

0
0

l0
o

99

U

0
0
0

16
23

103 l0l
a voor toel ichting: zie tekst van paragraaÍ 11.4


