
??? Samenvatting In dit artikel wordt bekeken hoe WISC jWISC-Rscores gegroepeerd kunnen worden om inzicht te^^?œgen in de sterke en zwakkere kanten van hetfunctioneren van leergestoorde kinderen die op eenL.O.M.-school zitten. Bovendien worden deze pro-fielen vergeleken met die van kinderen die het ge-^vone basisschoolonderwijs volgen. De centraleconclusie is dat de leergestoorde kinderen minstenseven goed presteren als de normale kinderen op deZgn. Spatiele WISC IWISC-R subtests, maar duide-lijk achterblijven op de zgn. Sequenti??le subtests. Inde slotdiscussie wordt onder meer naar voren ge-bracht, dat door het volgen van de instructionelebenadering niet alleen onze kennis omtrent de aard^an het falen van leergestoorde kinderen op bijv.Sequenti??le WISC subtests toe zou kunnen nemen,fnaar ook de kans op remedi??le successen. PEdacx)GISCHE studi??n 1979 (56) 397-408 1- Inleiding Dumont (1976, 1) onderscheidt primaire leerstoor-nissen van secundaire leerstoornissen. De tweedeterm wordt gebruikt wanneer een kind aanzienlijkachter is in

rekenen, schrijven, of technisch- en be-grijpend lezen en wanneer deze achterstand ver-klaard kan worden door een stoornis in het zien, hetBehoor of in de motorische co??rdinatie, door een?Šrnstige emotionele stoornis, omgevingsstoomissen * Bij dit onderzoek had ik veel steun van assistente Valen-tine Adam, de WISC werkgroepen die de afgelopenj??^n in ons Instituut bestonden, en de leerkrachten enkinderen van de volgende scholen in de stad Groningen;de Albertine Agnesschool, de Dr. Bekenkampschool, deBrandarisschool, de Fiduciaschool, de Henriette Ro-land Holstschool, de Comelis Jetsesschool, de Jan Ko-fnenskyschool, de Multatulischool, de Pestalozzi-school, de Rembrandtschool en de Wilhelminasehool.Tot slot zij nog genoemd collega Henk Lutje Spelberg enProf. Jan Rispens. Door hun kritisch commentaar konhet manuscript op veel punten verbeterd worden. (cultureel- of economisch benadeeld), of algemeenlaag-intelligent functioneren. Per definitie zoudendeze oorzaken niet aanwezig moeten zijn bij de zo-genaamde primaire leerstoornissen. Primaire leer-

stoornissen worden door Dumont (1976, 1, hfdst. 1.en p. 210) beschreven als: dysfuncties van normaal-intelligente kinderen, die grote moeite hebben metm.n. lezen en/of rekenen, in sensori-motor ontwik-keling, de ontwikkeling van perceptie, taal, denken,geheugen en concentratie. Deze dysfuncties in decognitieve leervoorwaarden zouden leiden tot eendiscrepantie tussen actuele resultaten in de boven-genoemde schoolvakken en wat op grond van hun'normale intelligentie' verwacht zou mogen worden.Er is hier echter sprake van een probleem. Als intel-ligentie operationeel gedefinieerd wordt als een ver-zameling van discrete vaardigheden, welke vaardig-heden in feite identiek zijn aan bovengenoemde cog-nitieve vaardigheden (taal, perceptie, geheugen,etc.), hoe kan dan de intelligentie van het leerge-stoorde kind normaal genoemd worden (vgl. Doeh-ring, 1%8, p. 129, 147), of zelfs ??berhaupt gemetenworden wanneer zulke belangrijke 'test-taking'vaardigheden als geheugen, receptieve woorden-schat, e.d. gestoord zijn? (vgl. Danielson & Bauer,1978, p. 165). Het blijkt dat in

antwoord op dezevraag de IQ-hoogte, als een optelsom van de presta-ties op verschillende terreinen die in de intelligentie-test gemeten worden, nog een belangrijke rol speelt.Werd in Van Meel's (1968) studie nog een WISC F??llScale IQ van 80 als benedengrens voor normaal-in-telligent gehanteerd, in recentere studies wordt eeniets gedifferentieerder procedure voorgesteld. Wan-neer, zoals in de WISC, naast een F??ll Scale IQ eenVerbaal- en Performaal IQ onderscheiden wordt, enhet kind scoort minstens 90 op de Verbale Schaal ??fop de Performale Schaal, dan wordt zijn intelligentienormaal genoemd (Dumont, 1976, 1, p. 35; Mykle-bust, l%8; Smith,Coleman, Dokecki& Davis, 1977,p. 440). In de huidige studie zullen we ons aan deze opera-tionalisering van normale intelligentie houden, al-hoewel dit in het geval van leerstoornissen niet im- Leerstoornissen en WISC- of WISC-R profielen k. p. van den bos Vakgroep Orthopedagogiek Rijks Universiteit Groningen 397



??? K. P. van den Bos pliceert dat we het onderscheid primair-secundairleergestoord erg betekenisvol achten. Dit onder-scheid brengt namelijk het gevaar met zich mee datde mogelijkheid van dysfuncties in cognitieve leer-voorwaarden bij cultureel-gedepriveerden, bij emo-tioneel gestoorden en bij kinderen met zintuigdefec-ten, etc., onderschat wordt. Om een 'zwakbegaafdkind' (met bijv. een IQ van 70) met leerproblemensecundair leei^gestoord te noemen en een kind meteen IQ van 90, met leerproblemen, primair leerge-stoord, lijkt evenmin verhelderend. Logischer zouzijn beide kinderen op ?Š?Šn lijn te stellen, d.w.z. bijbeiden te onderzoeken h??e aan cognitieve leervoor-waarden voldaan wordt. Een argument voor het op?Š?Šn lijn stellen van beide kinderen kan o.a. ontleendworden aan de trend in de recente literatuur omzowel de eventuele dysfuncties in cognitieve leer-voorwaarden van het 'zwakbegaafde' als het leerge-stoorde kind meer in het licht van 'production-defi-cits' en meta-cognitieve variabelen (Flaveil, 1976) tezien dan de nadnik te leggen op het specifieke karak-ter van de dysfuncties.

Zo bestempelt Torgesen(1977) normaal-intelligente leergestoorden als 'inac-tive leamers' hetgeen betekent dat ze niet spontaandie strategie??n toepassen die effici??nte taakafwikke-ling waarborgen. Het cognitief functioneren van'niet normaal-intelligente' leergestoorde kinderen(zwakbegaafden) wordt echter recentelijk, getuigede volgende citaten, via dezelfde terminologie beke-ken: .moderately and mildly retarded children andadolescents are unlikely to spontaneously adoptmnemonic strategies suitable to the task at hand'(Campione & Brown, 1977, p. 372) en: 'Organiza-tional, rehearsal and strategie deficits are consideredby many educators and theoreticians as the majorProblems characterizing the retarded, especiallyEMR children' (Borkowski & Cavanaugh, 1979,p. 1) en: 'Thus, the conclusion we reached concer-ning the development of strategies for recall in thementally retarded appears to be applicable to child-ren who show a lag in reading disability as well'(Hagen & Stanovich, 1977, p. 106). Toch hebben we ons in de huidige studie tot eenbepaalde groep van leergestoorde kinderen

gericht:kinderen die op een L.O.M.-school zitten. Dit echtermeer om, qua subjectkeuze, vei^gelijkbaarheid metoudere empirische studies te waarborgen dan van-wege de a-priori overtuiging dat op cognitief gebiedL.O.M.-kinderen sterk zouden verschillen van bijv.M.L.K.- of Z.M.O.K.-schoolkinderen. Op L.O.M.-scholen komen doorgaans geen kin-deren voor met zintuigdefecten (blindheid, doof-heid, etc.), IQ's lager dan 70, of ernstige 'driftmatige'(Berk, Van Weelden & Wilmink, 1%3) emotionelestoornissen. De L.O.M.-plaatsing als zodanig wordtgeacht een garantie te zijn voor de aanwezigheid vanernstige leermoeilijkheden (Van Meel, 1968, p. 25).Om vei:gelijkbaarheid met oudere studies (bijv. VanMeel, 1%8) op groepen L.O.M.-kinderen, waarin IQbenedengrenzen worden gesteld, te waarborgen,wordt ook in de huidige studie een dergelijke grensevenwel iets verfijnder, gesteld. De resulterendedata mogen daarom niet, zonder verdere empirischeevidentie, gegeneraliseerd worden naar de geheleL.O.M.-populatie, laat staan naar de gehele popula-tie van leergestoorde kinderen. Ook al kan het begrip

normale intelligentie geope-rationaliseerd worden in termen van IQ hoogte, nogsteeds blijft het vreemd dat als ?Š?Šn der oorzaken vanleerstoornissen dysfuncties in cognitieve leervoor-waarden verondersteld worden en tegelijkertijd deintelligentie normaal genoemd wordt. Wanneer hetcorrect is een relatie te leggen tussen dysfuncties incognitieve leervoorwaarden en leerstoornissen, danzouden, hoe onvolmaakt en arbitrair tests die eenberoep doen op cognitieve leervoorwaarden ook inintelligentietests gerepresenteerd mogen zijn, ertoch aanwijzingen moeten zijn te vinden in het pro-fiel van subtests die aannemelijk maken dat er ietsmet de cognitieve leervoorwaarden van normaal-in-telligente leergestoorde kinderen mis is. In de hui-dige studie werd als intelligentietest de ook in Neder-land veel gebruikte WISC genomen. Wat is er bekend over WISC subtestprofielen vannormaal-intelligente (minstens een IQ van 90 op deVerbale- of Performale Schaal van de WISC) leerge-stoorde L.O.M.-kinderen? Ten eerste, zijn hun profielen misschien onregel-matiger dan die van normale kinderen? Weinig gege-

vens, en helemaal geen Nederlandse gegevens, zijnhierover bekend, maar niets let ons om de doorKaufman (1976) bij normale kinderen gebruiktespreidingsmaten vergelijkenderwijs toe te passen opWISC data van basisschool- en L.O.M.-kinderen.Kaufman (1976) hanteerde o.m. de gemiddeldescaled score range (de hoogste minus de laagstesubtest score) en het aantal subtests dat 3 of meerscaled punten van het eigen gemiddelde van eenindividu afwijkt. Een andere mogelijkheid is de be-rekening van verschillen tussen de ratio PerformaalIQ: Veibaal IQ (Van Meel, 1968, p. 32) of tussen hetverschil Performaal IQ minus Verbaal IQ. Ten tweede, welke andere manieren zijn er danvergelijkingen per subtest, om sterkere en zwakkerekanten in de profielen van leergestoorden vergele-ken met normale kinderen te ontdekken? In afwij-king tot de tweedeling Performaal IQ-Verbaal IQstelde Bannatyne (1968, 1971) voor om WISC scaled 398



??? Leerstoornissen en WISC- of WISC-R profielen scores van 'genetisch-dyslectische' kinderen in driecategorie??n samen te vatten. Op zich geen nieuweprocedure aangezien factor-analyses op WISC-sco-res van zowel normale- als van klinische samples(vgl. Van Meel, 1968, p. 34; Rugel, 1974b) door-gaans 3 factoren produceerden. De categorie??nWerden door Bannatyne Spati??el, Conceptueel enSequenti??el genoemd, hoewel andere benamingenzijn voorgesteld, bijvoorbeeld i.p.v. Conceptueel:Verbaal, en i.p.v. Sequenti??el: Distractibility, Me-mory of Concentratie. In de categorie Spati??el wer-den door Bannatyne (1968, 1971) de subtests Onvol-ledige Tekeningen, Blokpatronen en Legpuzzels ge-plaatst. Deze subtests vereisen volgens Bannatyne0971, p. 591) de vaardigheid om rechtstreeks ofsymbolisch met objecten of objectdelen te manipule-ren zonder dat daarbij een bepaalde sequentie ofvolgorde van handelen geboden is. In de categorieConceptueel vallen de subtests Inzichtvragen,Overeenkomsten en Woorden. Taalvaardigheidstaat hier centraal. In de categorie

Sequenti??el plaat-ste Bannatyne de subtests Codes, Cijferreeksen enBeeldverhalen. Deze subtests vereisen gevoel voorvolgordes of sequenties. Soms moet een volgordedoor de proefpersoon aangebracht worden (Beeld-verhalen). Soms moet materiaal (Cijferreeksen) in deaangeboden volgorde onthouden worden. Ook bij desubtest Codes speelt het volgorde begrip een belang-rijke rol. De werkrichting is systematisch van linksnaar rechts. De snelheid waarmee de ogen van hetWerkveld (getal) naar de met het getal geassocieerdecode 'flitsen', en vice versa, zal mede bepaald wor-den door de kennis waar dat getal zich in een ruimte-lijke volgorde bevindt. Plaatsing van de verschil-lende subtests in genoemde categorie??n is groten-deels te rijmen met de factor-structuren uit de eerderbedoelde factor-analyses. Dit met uitzondering vande subtest Beeldverhalen die i.h.a. op de Spati??lefactor laadt en niet op de Sequenti??le factor. Banna-tyne (1%8, 1971) vergeleek de drie gemiddelde cate-gorie scores van Amerikaans genetisch-dyslectischekinderen en concludeerde dat zij het

hoogst scoor-den in de Spati??le categorie, en het laagst in deSequenti??le categorie. In een kortere notatie: Spat^Conc<Seq. Deze rangordening blijkt ook voor deL.O.M.-kinderen in Van Meel's (1968) studie te gel-den. De G.L.O.-kinderen in Van Meel's studie ver-toonden echter een ander profiel. Rugel (1974b) voerde een factor-analyse uit opWiSC-data van Amerikaanse kinderen, met- enZonder leesstoornissen. Rugel demonstreerde dat er^oor zowel de normale- als leesgestoorde kinderen^eer drie factoren bepaald konden worden, die goedovereenkwamen met Bannatyne's categorie??n enmet factoren in oudere factor-analyses. De subtestBeeldverhalen paste overigens weer niet in de Se-quenti??le categorie. Bannatyne (1974) stelt voordeze subtest te vervangen door de subtest Rekenop-gaven die i.h.a. wel op de Sequenti??le factor laadt. Ook liet Rugel (1974a) zien dat in 25 door hemonderzochte heterogene samples ('children with ge-netic dyslexia, minimal cerebral dysfunction, emo-tional disturbance, and cultural deprivation are pro-bably all included', pp. 50-51) van

leesgestoordekinderen het profiel Spat>Conc>Seq aanwezigwas, terwijl dit niet gold voor 13 samples van nor-male lezers. Het meest recente onderzoek naar het profiel Spat>Conc>Seq bij Amerikaanse leergestoorde kinde-ren van Â? 10 jaar oud is van Smith et al. (1977). Dekinderen zaten in speciale leerstoomissenklassen enwaren op basis van de volgende criteria als leerge-stoord gediagnosticeerd: 1. severe academie defi-cits, usually of two or more years and in one or moreareas: 2. a F??ll Scale IQ score of at least 75 onprevious testing, and 3. no severe problems in visionand/or hearing, as indicated by coirected vision of atleast 20/40 and corrected audition to at least the 30dB level for pure tones through the critical speechrange. (Smith et al., 1977, p. 439). Smith et al. maak-ten gebruik van de gereviseerde versie van de WISC:de WISC-R. Terecht werd de subtest Beeldverhalen(vgl. Bannatyne, 1974) niet in de categorie Sequenti-??el opgenomen maar vervangen door Rekenopga-ven. De Cijferreeksen test was niet afgenomen zodatde gemiddelde Sequenti??le score over 2

scores be-rekend werd. Verder was de samenstelling van decategorie??n Spat, Conc en Seq identiek aan die toe-gepast door Bannatyne en Rugel. Op aanwijzing vanBannatyne (1971, 1974) werd door Smith et al. ooknog een vierde categorie onderscheiden: 'Verwor-ven Kennis' bestaande uit de subtests Kennisvra-gen, Rekenopgaven en Woorden. Aangezien er wei-nig factor-analytische evidentie voor deze categorieis, wordt er in het huidige artikel geen verdere aan-dacht aan besteed. Smith et al. splitsten hun totalegroep van 208 kinderen op in 2 subgroepen. E?Šnsubgroep (n = 132) bestond uit kinderen met hogeIQ's, d.w.z.: het F??ll Scale IQ moest minstens 76zijn en op ??f de Verbale- ??f de Perfbrmale Schaalmoest minstens 90 gescoord worden. De subgroepbestond dus nagenoeg uit wat eerder 'normaal-intel-ligente leergestoorden' genoemd werd. Voor dezesubgroep bleek de Spati??le score significant hoger tezijn dan de Conceptuele score, die op haar beurtweer significant hoger was dan de Sequenti??le score.De rangorde Spat>Conc>Seq gold ook voor detweede

subgroep: dit was de zgn. 'lage IQ's-groep', 399



??? K. P. van den Bos d.w.z. dat deze kinderen niet voldeden aan de IQ-criteria op basis waarvan de Ie subgroep was ge-vormd. Echter het verschil tussen de Conceptueleen Sequenti??le score was hier niet significant.Met uitzondering van de studie van Van Meel (1968)zijn er omtrent WISC en WISC-R scores van Neder-landse normaal-intelligente L.O.M.-kinderen tussende 9 en 12 jaar oud weinig recente gegevens in deliteratuur te vinden. Doel van de huidige studie was: a) na te gaan hoe hoog in de kalenderleeftijdsrangevan 9 tot 12 jaar (vgl. Van Meel, 1%8, p. 26)ongeveer de percentages liggen van leerge-stoorde L.O.M.-kinderen en kinderen op basis-scholen die volgens het eerdei^enoemde crite-rium normaal-intelligent zijn. Ons onder de volgende punten beperkend totnormaal-intelligenten, b) na te gaan in hoeverre L.O.M.-kinderen een dys-harmonischer profiel (in termen van spreiding)vertonen dan basisschoolkinderen. c) na te gaan of de Performaal-Verbaal IQ discre-pantie bij L.O.M.-kinderen groter is dan bij ba-sisschoolkinderen. d) na te gaan in hoeverre factor-analyses vanWISC/WISC-R

data van basisschool- enL.O.M.-kinderen resultaten opleveren die verge-lijkbaar zijn met bevindingen zoals geciteerd inVan Meel (1%8) en gevonden door Rugel (1974a,1974b). e) na te gaan in hoeverre voor Bannatyne's catego-rie??n het profiel Spat>Conc>Seq niet alleen intermen van rangorde maar ook statistisch aan-toonbaar is voor L.O.M.-kinderen en niet voorbasisschoolkinderen. 2. MethodeProefpersonen. De WISC of WISC-R is afgenomen in drie steek-proeven die gevormd zijn t.b.v. elders beschrevenexperimenten (zie o.a. Van den Bos, 1978,1979). Deeerste steekproef (Sample I) bestond uit 4e en 5eklassers van een aselect gekozen basisschool in destad Groningen en kinderen uit de drie hoogste ni-veaugroepen van een aselect gekozen L.O.M.-school in dezelfde stad. Tien van de 49 L.O.M.-ersen 1 van de 43 basisschoolkinderen vielen af wegenshet feit dat ze noch op de Verbale Schaal van deWISC noch op de Performale Schaal een IQ van 90behaalden. De kalenderleeftijden (K.L.) van deovergebleven 39 L.O.M.- (8 meisjes, 31 jongens) en42 basisschoolkinderen (21 meisjes, 21

jongens)hadden ten tijde van de WISC-afname (in 1976) 11,7jaar (SD =11.2 mnd) en 10;9 jaar (SD = 8.9 mnd)^dragen. De subtests Doolhoven en Woorden wa-ren niet afgenomen. Bij de berekening van het Ver- Tabel 1 Gemiddelden, standaard deviaties (SD) voor F??ll Scale-, Verbale- en Perfonnale IQ's en voor scaled WISCsubtest scores van kinderen uit Sample I Basis gem. SD L.O.M.gem. SD IQ scores Full Scale Veibaal Performaal 8.197.2812.38 98.5792.86105.00 10.7211.4510.92 92.7485.85101.74 Subtest scoresKennisvragenInzichtvragenRekenopgavenOvereenkomstenWoordenCijferreeksenOnvolledige TekeningenBeeldverhalenBlokpatronenLegpuzzelsCodesDoolhoven 1.932.211.842.34 1.922.882.762.552.462.79 6.957.959.368.49 6.339.569.7211.9011.928.41 9.747.8111.217.98 7.648.749.7111.9311.7911.52 3.452.692.202.93 2.252.992.402.422.762.00 400



??? Leerstoornissen en WISC- of WISC-R profielen baal IQ werd dientengevolge i.p.v. Woorden de sub-test Cijferreeksen genomen. Tabel 1 geeft een over-zicht van IQ- en subtestresultaten van Sample I.Toetsing van het verschil tussen F??ll Scale IQ's vanL.O.M.- en basisschoolkinderen met de Mann-Whitney U test leverde een significante waarde op (z= 2.33, p < .05). De tweede steekproef (Sample II) bestond uit jon-gere kinderen dan Sample I. De steekproef bestonduit 38 leergestoorde kinderen uit de laagste niveau-groepen van 2 aselect gekozen L.O.M.-scholen inde stad Groningen. Aan hen werden alle 12 subtestsvan de WISC-R, in de zojuist gereedgekomen Ne-derlandse experimentele versie van Van Maasen(1976), afgenomen in 1977. Uit dit sample werden 15kinderen ge??limineerd omdat zowel hun Performaal-als Verbaal IQ lager dan 90 was. De overblijvende 23kinderen (4 meisjes en 19 jongens) hadden een ge-middelde K.L. van 9;1 jaar (SD = 10.9 mnd.). Ver-volgens werden 29 normale proefpersonen geselec-teerd (met bij benadering dezelfde K.L.-range als

deleergestoorde proefpersonen) uit 2 aselect gekozenbasisscholen in Groningen. Twee kinderen werdenuit het sample verwijderd op grond van de eerderge-noemde intelligentie-criteria. De overblijvende 27kinderen (14 meisjes, 13 jongens) hadden een gemid-delde K.L. van 9;0 jaar (SD = 6.7 mnd.). Tabel 2geeft voor deze steekproef een overzicht van IQ ensubtestresultaten. Bij de berekening van het F??llScale IQ en het Verbale- en Performale IQ werdafgezien van de subtest Cijferreeksen en Doolhoven.Toetsing van het verschil tussen F??ll Scale IQ's vanL.O.M.- en basisschoolkinderen met de Mann-Whitney U test leverde geen significante waarde op(z = 1.37, p > .10). De derde steekproef (Sample III) werd in 1978gevormd. Ook hier werd de WISC-R afgenomen inVan Haasen's versie. Nu werden 12 jarige kinderengerecruteerd. De leergestoorde kinderen (n = 69)kwamen van 4 van de 5 L.O.M.-scholen in de stadGroningen. Van deze 69 kinderen vielen 23 kinderenaf omdat ze noch op de Verbale Schaal, noch op dePerformale Schaal een IQ van 90 behaalden. DeK.L. van de

overblijvende kinderen (d.i. de groepwaarvan de WISC-R data verder geanalyseerd wer-den) was 12;3 jaar (SD = 4.74 mnd.). In deze groepwas het aantal meisjes 9; het aantal jongens was 37.Van de 66 basisschoolkinderen (geselecteerd uit de6e klassen van drie aselect gekozen scholen in Gro-ningen) viel 1 kind uit op grond van bovengenoemdeintelligentie-criteria. De gemiddelde K.L. van deoverblijvende 65 kinderen (32 meisjes en 33 jongens)was 12;4 jaar (SD = 3.80 mnd.). Tabel 3 geeft voordeze steekproef een overzicht van IQ- en subtestre-sultaten. Bij de berekening van het F??ll Scale IQ enhet Verbale- en Performale IQ werd weer afgezien Tabel 2 Gemiddekicn, stamlaard deviaties (SD) voor Fidl Scale-, Verhole- en Performale IQ's en voor sealedWISC-R siduest scores van kinderen uit Sample II Basis gem. SD L.O.M. gem. SD IQ scores F??ll Scale 95.22 8.28 92.57 9.23 Verbaai 88.57 8.68 83.39 10.23 Performaal 104.37 13.64 104.26 13.07 Subtest scores Kennisvragen 8.44 1.78 6.52 2.11 Inzichtvragen 8.41 2.31' 9.74 2.53 Rekenopgaven 11.33 3.04 8.26 2.24

Overeenkomsten 5.93 3.11 5.26 3.39 Woorden 6.44 2.33 6.22 2.24 Cijferreeksen 6.70 1.71 5.48 1.97 Onvolledige Tekeningen 10.37 2.83 9.65 2.06 Beeldverhalen 10.26 3.07 10.26 3.15 Blokpatronen 11.% 2.84 13.00 2.83 Legpuzzels 10.% 2.92 12.04 2.21 Codes 9.82 3.15 8.39 3.56 Doolhoven 11.63 2.92 10.83 2.92 401



??? K. P. van den Bos van de subtests Doolhoven en Cijferreeksen. Toet-sing van het verschil tussen F??ll Scale IQ's vanL.O.M.- en basisschoolkinderen met de Mann-Whitney U test leverde een significante waarde op (z= 5.33, p < .01). 3. Resultaten en discussie3.1. Percentages a?Ÿ'allers Zoals reeds bleek bij beschrijving der Samples I, IIen III, waren de percentages basisschoolkinderendie uitvielen op grond van het feit dat ze noch op dePerformale-, noch op de Verbale Schaal een IQ vanminstens 90 haalden, resp. 2.3%, 6.9% en 1.5%. Hettotale percentage basisschool-uitvallers was 2.9%.Deze percentages verschilden aanzienlijk van hetpercentage uitvallers bij L.O.M.-kinderen (30.2%)en per sample (resp.: 19.2%, 39.5% en 33.3%). On-geveer een derde van de, in deze studie onderzochteleergestoorde kinderen op L.O.M.-scholen zou daardus niet thuishoren, wanneer alleen het eerderge-noemde normale-intelligentie criterium gehanteerdzou worden. Chi-kwadraat toetsingen m.b.t. de normale verde-ling der IQ-scores van de niet uitvallende L.O.M.- enbasisschoolkinderen leverde voor de

L.O.M.-groepen in elk der drie Samples significante waardenop. Mede op grond hiervan besloten we vergelijkin-gen tussen data van L.O.M.- en basisschoolkinderenm.b.v. non-parametrische technieken te doen. Tabel 3 Gemiddelden, standaard deviaties (SD) voor F??ll Scale-, Verbale- en Performale IQ's en voor scaledWISC-R subtest scores van kinderen uit Sample III Basis gem. SD L.O.M. gem. SD IQ scores FuU Scale 107.85 12.28 94.02 10.99 Veitiaal 107.03 12.03 87.50 12.71 Performaal 107.22 13.08 102.28 12.59 Subtest scores Kennisvragen 10.72 2.27 7.28 2.88 Inzichtvragen 12.03 2.87 9.35 2.55 Rekenopgaven 12.82 2.63 8.30 2.62 Overeenkomsten 8.60 2.90 7.02 2.96 Woorden 11.80 2.65 8.11 3.04 Cijferreeksen 8.27 2.58 5.36 2.70 Onvolledige Tekeningen 10.43 2.60 9.59 2.21 Beeldverhalen 10.92 3.40 10.57 2.42 Blokpatronen 12.20 2.43 12.00 2.98 Legpuzzels 11.91 2.85 11.94 2.76 Codes 9.95 2.37 7.94 2.78 Doolhoven 11.49 2.91 11.68 2.87 3.2. Analyses van spreiding en het Perfonnaal-Verbaal IQ verschil In de Tabellen 4 en 5 zijn de uitkomsten van verge-lijkingen tussen

spreidingswaarden (Kaufman, 1976)van L.O.M.- en basisschoolkinderen weergegeven.Slechts in ?Š?Šn geval (nl. op de Verbale Schaal)blijken de spreidingswaarden van basisschool- enL.O.M.-kinderen significant te verschillen. De dys-harmonie is echter hier voor de basisschoolkinderengroter i.p.v. voor de L.O.M.-kinderen. Er valt dusniet te concluderen dat de L.O.M.-kinderen eendysharmonischer profiel hebben. Wat betreft de Performaal-Verbaal IQ discrepan-tie leert Tabel 6 dat verschillen van 10 en meer IQpunten ook voor basisschoolkinderen 'normaal'kunnen zijn. Consistent is deze verschilgrootte ech-ter pas voor L.O.M.-kinderen. De inhoudelijke con-sequenties van dit gegeven zijn echter obscuur, geletop de mogelijkheid die in de volgende paragraaf aande orde komt, om niet twee groepen subtests (nl.Verbaal, Performaal) te onderscheiden maar drie. 402



??? Leerstoornissen en WISC- of WISC-R profielen Tabel 4 Groepsgemiddelden per scliaalr^'pe, voor basisschool- en L.O.M.-kinderen uit de Samples I, Ilenlll, van hetaantal subtests dat 3 of meer scaled punten van het gemiddelde per schaal van iedere proefpersoon afivijl<t Performale Schaal Verbale Schaal F??ll Scale (5 subtests) (5 subtests) (10 subtests) Sample Sample Sample I II III I II III I II III Basis 1.05 1.04 0.89 1.29 1.37 1.06 2.83 3.44 2.40 L.O.M. 1.18 1.35 1.19 0.51 1.04 0.79 2.77 3.48 2.86 Mann-Whitney z - waarden: .51 .81 1.40 3.53** 1.42 1.44 .40 .22 -1.13 (p < .01**, p < .05*) Tabel 5 Groepsgemiddelden voor basisschool- en L.O.M.-kinderen uit de Samples /, II en III per schaaltype, van dehoogste minus de laagste subtestscore Performale Schaal(5 subtests)SampleI II III Verbale Schaal(5 subtests)SampleI II III F??ll Scale(10 subtests)SampleI II III BasisL.O.M. 6.176.08 6.006.83 5.766.26 6.33 7.524.85 6.39 6.085.30 8.64 10.19 8.068.21 10.48 8.70 Mann-Whitneyz-waarden: .03(P < .01**, p <.05*) .98 1.36 2.81** 1.11 1.55 1.13 .31 .89 Tabel 6 Perfonnaal-Verbaal IQ

discrepanties voor basisschool- en L.O.M.-kinde ren uit de Samples I, II en III Sample I Sample II Sample III BasisL.O.M. 12.1415.90 15.8120.87 .2414.23 Mann-Whitneyz-Waarden:(P < .01**, p < .05*) 1.33 .83 4.63** 403



??? K. P. van den Bos Tabel 7 Factor-ladingen voor de Samples I, II en III Sample I Sample II Sample III (WISC scores) (WISC-R scores) (WISC-R scores) I II UI I II III I n III Kennisvragen .17 .52 .47 .52 -.04 .47 .47 .45 .06 .53 .62 .67 Inzichtvragen .01 .42 .17 .21 -.03 .57 -.29 .41 .20 .75 .24 .65 Rekenopgaven .35 .37 .51 .52 .05 .08 .41 .17 .09 .37 .73 .67 Overeenkomsten .03 .53 .01 .28 -.00 .58 .07 .34 .17 .62 .09 .43 Woorden - - - - .06 .66 .21 .48 .19 .76 .30 .71 Cijferreeksen -.03 .16 .54 .32 -.37 .13 .47 .38 .09 .37 .46 .35 Onvolledige Tekeningen .39 .38 -.07 .30 .57 -.01 .30 .41 .62 .23 .16 .47 Beeldverhalen .41 .20 -.01 .21 .71 .10 .04 .51 .64 .15 .06 .44 Blokpatronen .60 .05 .19 .40 .65 -.08 -.01 .43 .60 -.02 .22 .41 Legpuzzels .61 -.09 .17 .41 .65 -.16 -.09 .45 .68 .17 .04 .49 Codes .23 -.09 .48 .29 .04 -.07 .49 .25 .15 .02 .28 .10 Doolhoven - - - - .31 .11 -.00 .11 .35 .08 .10 .13 Percentages van totale variantie 12.55 10.89 11.01 15.91 11.60 9.00 15.72 18.18 12.00 3.3. Factor-analyses Factor-analyses werden op de scaled subtest scoresvoor elk van de drie samples uitgevoerd. Om deresultaten met analyses

als van Rugel (1974b) tekunnen vergelijken werden steeds drie factoren ge-roteerd (zie Tabel 7). Analoog aan Rugel's (1974b)methode werd een principal-factor Solution en eenvarimax rotatie toegepast. Geschatte communalitei-ten waren de gekwadrateerde multipele correlatieco??ffici??nten. Voor elk der samples blijkt Factor I geconsti-tueerd te worden door de subtests Legpuzzels,Blokpatronen, Beeldverhalen en Onvolledige Teke-ningen. Factor I kan derhalve een Spatiele Factorgenoemd worden. Voor elk van de drie samples isFactor II een Verbale of Conceptuele Factor tenoemen met als hoogst ladende subtests: Kennis-vragen, Inzichtvragen, Overeenkomsten en, voor-zover opgenomen. Woorden. Voor elk der drie sam-ples laden de subtests Rekenopgaven, Cijferreeksenen Codes steevast het hoogst op Factor III. Eve-neens hoog op deze factor is steeds de lading van desubtest Kennisvragen. Zoals eerder werd opgemerktvalt over de naamgeving van deze derde factor teredetwisten. Voorlopig handhaven we de factor-naam Sequentieel, hoewel het nauwelijks betoogbehoeft dat concentratie

en selectieve aandacht juistbij sequenti??le taken een belangrijke regulerendefunctie vervullen. Hierop komen we in de slotdis-cussie terug. Resumerend kunnen we stellen dat de huidigefactor-analytische resultaten van de WISC enWISC-R in belangrijke mate overeenkomen met dievan voorgaande onderzoekingen. 3.4. Profiel-analyses volgens Bannatyne's (1974)recategorisering Per sample werden op data, wtuirvan de gemiddel-den in Tabel 8 zijn weergegeven, eerst tussen-groepen vergelijkingen m.b.v. de Mann-Whitney Utest uitgevoerd. In geen der drie samples bleek de Spati??le scorevan de L.O.M.-kinderen significant te verschillen(z-waarden resp.: 1.33, .52 en 1.47) van die van debasisschoolkinderen. De Conceptuele score van deL.O.M.-kinderen verschilde in de Samples I en IIniet significant van die van de basisschoolkinderen(z-waarden resp.: 1.19 en .18). In Sample III was deConceptuele score der L.O.M.-kinderen echter sig-nificant lager (z = 4.83) dan die der basisschoolkin-deren. In alle drie de samples was de Sequenti??lescore van de L.O.M.-kinderen significant lager dandie van de

basisschoolkinderen (z-waarden resp.:5.65 , 3.65 en 6.99). Vervolgens werden per sample binnen de groepenkinderen de Spati??le, Conceptuele en Sequenti??lescores paarsgewijs met elkaar vergeleken met deWilcoxon matched-pairs signed-ranks test. Tabel 9geeft een overzicht van welke profielen statistischsignificant waren. 404



??? Leerstoornissen en WISC- of WISC-R profielen Uit Tabel 9 blijkt dat slechts voor ?Š?Šn derL-O.M.-samples het patroon geldt wat ook door de^ de inleiding genoemde Amerikaanse ??nderzoe-â– ^frs als kenmerkend voor leergestoorde kinderen,"ie minstens normaal intelligent zijn, beschouwd^ordt, nl.: Spat>Conc>Seq. Waarde huidig onder-zochte L.O.M.-kinderen zich niet in onderscheidenVan de basisschoolkinderen is dat hun Spatiele sco-^s steeds hoger zijn dan hun Conceptuele scores.Het duidelijkste onderscheid tussen de twee groepenkinderen wordt wel gevormd door de relatieve posi-Jie van de Sequenti??le score. Voor L.O.M.-kinderenâ– blijkt deze altijd lager te zijn dan de Spatiele score en{^ger of gelijk aan de Conceptuele score. Voor debasisschoolkinderen blijkt de Sequenti??le scoredaarentegen gelijk of hoger dan de Conceptuele^core te zijn en in 1 geval zelfs op het niveau van deSpati??le score te liggen. Bovendien was, zoals bleekde tussen-groep vergelijkingen, de Sequenti??leScore van de L.O.M.-kinderen steeds lager dan dievan de basisschoolkinderen. Dit

laatste is consistentmet de bevindingen van buitenlandse onderzoekersen met de bevindingen van Van Meel (1968). Reflecteren deze gegevens nu ook 'dysfuncties incognitieve leervoorwaarden' bij L.O.M.-kinderen?Van welke aard zijn deze dysfuncties? Kijken wenaar de afzonderlijke subtests die de Sequenti??lefactor constitueren dan is een antwoord op dezevraag in eerste instantie moeilijk te geven. In hetgeval van de subtest Rekenopgaven hebben we niette maken met een cognitieve leervoorwaarde maarmet een leerproces zelf. Het woord proces kunnenwe hier bovendien nauwelijks gebruiken omdat detestsituatie niet zo is ingericht dat we inzicht krijgenin welke stappen het probleem-oplossingsgedragzich voltrekt. Deze opmerking betreft echter alleWISC subtests. De subtest in de Sequenti??le catego-rie die relatief rechtstreeks op een cognitieve leer-voorwaarde (nl. een intact auditief geheugen) be-trekking heeft is Cijferreeksen. Er zijn echter, nog- Tabels Gemiddelde en standaard deviaties van basis- en L. O. M.-kinderen uit de Samples /, II en III voor gereeate-goriseerde

WISC- / WISC-R scores Sample I(WISC scores) Sample II(WISC-R scores) Sample III(WISC-R scores) ^erecategoriscerdeScores Basis Basis L.O.M. L.O.M. Basis L.O.M. Basis L.O.M.Gem. SD Gem. SD Gem. Basis L.O.M.SD Gem. SD Basis L.O.M.Gem. SD Gem. SD 10.76 1.99 11.18 2.048.05 2.16 8.46 1.8210.24 1.41 8.05 1.3811.07 2.20 11.61 1.786.86 1.92 7.04 2.359.33 1.73 7.26 1.7111.55 2.16 11.07 1.9910.74 2.37 8.18 2.4810.38 1.40 7.20 1.91 Spati??el Conceptueel ^quenti??el ^â€?b. Per kind uit de Samples 1, II en III wen! de gemiddelde Spatiele score berekend over de scaled scores opOnvolledige Tekeningen, Blokpatronen en Legpuzzels. De gemiddelde Conceptuele score kwam bij Sample I tot stand via de scaled scores op Inzichtvragen,Overeenkomsten en bij de Samples II en 111 via Inzichtvragen, Overeenkomsten en Woorden.De gemiddelde Sequenti??le score is vooralle samples berekend uit de scaled scores op Codes, Cijferreeksen enRekenopgaven. fabel 9 Profielen van basisschool- en L.O.M.-kinderen uit de Samples l, II en III voor gerecategoriseerde

WISC- /WISC-R scores Sample I Sample II Sample III ^â€?O.M. (Spat = Seq) > Conc;Spat > (Conc = Seq); Spat > Seq > Conc;Spat > (Conc = Seq); Spat > (Conc = Seq);Spat > Conc > Seq; 405



??? K. P. van den Bos maals, andere testmethoden noodzakelijk om te be-palen wat de reden is (bijv. weinig of veel rehearsal)van een lage resp. hoge score op deze test. Bannatyne (1974) voegt de adjectieven 'auditory'en 'vocal' toe aan 'sequencingmemory'-tekorten diede lage prestaties van leergestoorde kinderen op deSequenti??le categorie zouden beschrijven. In gevalvan de subtest Codes lijken deze adjectieven nietpregnant genoeg om de belangrijkste processen tekarakteriseren die bij die subtest een rol spelen (vgl.Bannatyne, 1971, p. 590). Volgens Estes (1974,p. 745), in een bespreking van Royer's (1971) studienaar tests aJs Codes, zal effici??nt presteren bij Codesin hoge mate afhangen van de produktie door hetindividu van onderscheidende labels die de symbo-len in het geheugen representeren. Wanneer ditvermogen aanwezig is dan zal de noodzaak afnemenof meer dan eens het symbool te bekijken terwijl hetonder een cijfer gecopi??erd wordt. Of bij leerge-stoorde kinderen het gebrek aan spontane produktievan onderscheidende labels verantwoordelijk isvoor hun lagere prestatie op

Codes zou gemakkelijkempirisch geverifi??erd kunnen worden. Dit door bijexperimentele en controle groepen van leerge-stoorde kinderen en normale kinderen respectieve-lijk te instrueren onderscheidende labels te produce-ren of de standaard instructie te volgen. Incorrectlijkt het om op basis van Bannatyne's terminologie teveronderstellen dat leergestoorde kinderen als groepalleen binnen de auditieve zintuigmodaliteit proble-men met discriminatie en sequenti??le taken zoudenvertonen. Dit blijkt bijv. uit de relatief slechte resul-taten door leergestoorde kinderen in de studie vanKeogh & Donlon (1972) waarin met de MatchingFamiliar Figures (MFF) test van Kagan (1965) ge-werkt werd. De MFF test'is in wezen een visuele-discriminatie test waarin een plaatje van een bekendobject, bijv. een telefoon, wordt gepresenteerd ge-lijktijdig met ?Š?Šn identiek plaatje en vijf die er oplijken. Het kind moet het plaatje kiezen identiek aande standaard. Het vei;gelijken van aspecten van destandaard en aspecten in de antwoord-altematievengebeurt echter niet in ?Š?Šn keer. Successief moetensteeds nieuwe aspecten

vergeleken worden en ermoet niet vergeten worden wat al vergeleken is.Dergelijke momenten zijn ook rijkelijk aanwezig inde in ons eigen onderzoek (nog niet gepubliceerd)gebruikte Revised Minnesota Paper Form Board test(RMPFB) van Likert & Quasha (1970). Ook hier issprake van een primair visueel-ruimtelijke test waarL.O.M.-kinderen toch steevast lager op scoren danbasisschoolkinderen. De reden van deze lagere pres-taties is niet, zo nemen we voorlopig aan, datL.O.M.-kinderen een specifiek visuo-perceptueleachterstand zouden hebben. De reden zou zeer welkunnen liggen in het feit dat deze taken, net als deSequenti??le WISC categorie taken, en net als lezenen rekenen (!), een relatief groot beroep doen opselectieve aandacht en het actief ter beschikkinghebben van probleem-oplossingsstrategie??n. VanMeel's (1968) verklaring voor moeilijkheden v^L.O.M.-kinderen op de Sequenti??le categorie is intermen van een specifieke cognitieve stijl ('inkrim-ping van het temporeel perspectief), die zich vol-gens Van Meel bij leergestoorde kinderen ontwik-keld zouden hebben op basis van hun

affect-labiele,geneurotiseerde persoonlijkheidsstructuur. He'hoge angstniveau van deze kinderen zou met zichmeebrengen dat er weinig tolerantie t.a.v. uitstel iS'Uitstel van dominante antwoordtendenties en im-pulsen is juist belangrijk in taken met temporele oivolgordelijke aspecten, taken waarin 'gewikt en ge-wogen' moet worden. Onder negering van het cognitieve-stijlbegrip enautomatisch onder negering van de vraag of 'affect-labiliteit' bepaalde cognitieve stijlen bij leerge-stoorde kinderen zou kunnen constitueren, wordt indiverse recente Noord-Amerikaanse publicaties(bijv. Ross, 1976; Tarver & Hallahan, 1974) het pro-bleem van leergestoorde kinderen met taken als Co-des, Rekenopgaven en Cijferreeksen in het licht vande selectieve aandacht gezien. Selectieve aandachtbetekent het zich richten op relevante informatie enhet buitensluiten van irrelevante informatie. Selec-tieve aandacht is een noodzakelijke cognitieve leer-voorwaarde. Een methode om er achter te komen of inderdaa''het selectieve-aandachtsprobleem bij leergestoordekinderen een belangrijke rol speelt bij leermoeilijk'heden wordt

gevormd door het in gang zetten vanselectieve-aandachtstrainingsprogramma's, gekop"peld aan de 'instructionele benadering' (Belmont ^Butterfield, 1977), en het checken van de langere- ,termijn (maintenance) en generaliserende effecten ^van deze programma's. In Meichenbaum (1977) ^^ jRoss (1976) zijn enkele van deze programma's be-schreven. Met name het aanleren bij de taaK;planning en -uitvoer van 'verbal rehearsal strategie^ istaat hier centraal. Een recente evaluatie van toe*passingen in de laatste jaren van cognitieve trainin?op impulsieve (selectieve-aandachtsgestoprde) k^'deren treft men aan in Abikoff (1979). E?Šn van oÂŽconclusies uit dit rapport is, dat cognitieVÂŽresponse-stijl veranderingen o.i.v. training vrij p^f!manent (maintenance) kunnen zijn. De meerderhej'^van de door Abikoff besproken studies toonde ecH'ter nauwelijks generaliserende effecten naar andei*cognitieve domeinen aan dan die aangesprok^'' 406



??? Leerstoornissen en WISC- of WISC-R profielen borden in de vrijwel steeds gebruikte MFF test enhet zeker zo belangrijke domein van'impulsive,"lappropriate classroom behavior'. Dit hoeft echterâ€?^pg niet te betekenen dat de 'instructionele benade-â– ^g' geen toekomst heeft. In de recente literatuur(Borkowski & Cavanaugh, 1979) kan men een groot^n^ methodologische verfijningen aantreffen. DePositieve eff'ecten van deze verfijningen, die nog nietiigevoerd waren in de onderzoekingen opgesomd in^bikoff (1979), zijn al duidelijk merkbaar in researchop EMR (Educable Mentally Retarded) kinderen(Borkowski & Cavanaugh, 1979). Er is geen enkelereden om aan te nemen dat bij 'normaal-intelligente''^rgestoorde kinderen de instructionele benadering''â€?et minstens net zo vruchtbaar zou kunnen zijn. Depsycholoog of de pedagoog (wat maakt het uit in dit^erband!) die een instructioneel paradigma wil ge-bruiken zou zich moeten houden aan de volgende''ii??thodologische vereisten (Belmont & Butterfield,1977, pp. 447-468):Directe meting. De proefleider dient zo recht-streeks

mogelijk te observeren hoe de proefper-soon denkt terwijl de criterium-taak wordt uitge-voerd. Taak-analyse. De proefleider dient zo accuraatmogelijk te weten hoe een proefpersoon zou moe-ten denken terwijl de criterium-taiik wordt uitge-voerd. Evaluatie-standaarden. De proefleider dient dekwantiteit en de kwaliteit, waaraan het pro-bleem-oplossingsgedrag van de proefpersoonmoet voldoen, te specificeren om de conclusie tetrekken dat de instiuctie zinvol was. ^''eratuiir '^bikoff, H., Cognitive training interventions in children:Review of a new approach, Journal ofLearning Disah-â€?lities, 1979, 12, 123-135. ^inatyne, A., Diagnosingieamingdisabilitiesandwritingremedial prescriptions,yÂ?Â?rÂ?Â?/<)/ Leaniinf; Disahilities,g 1968, /, 242-249. ?¤inatyne, A., L(ingiiaf;i', Recuting and Learning Disah-Jlitics. Springfieid, 111., Charles C. Thomas, 1971.^inatyne, A., Diagnosis: A note on recategorization ofthe WISC scaled scores, Journal of Learning Disahiti-J'^f, 1974,7, 272-273. vanWeelden&A. J. Wilmink,K/Wm'/i'Â?et leer- en opvoedingsmoeilijkheden aan tnee Am-^^'erdamse L.O.M.-scholen.
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