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Betekenis verlenen aan test-hertest-
verschillen bij intelligentieonderzoek

i

1& i\

In deze rubriek bespreekt intelligentiedeskundige Yaron
Kaldenbach thema’s rondom intelligentiediagnostiek bij
kinderen en jongeren. Ditmaal aandacht voor iets dat we
allemaal wel eens tegen zijn gekomen: je hebt een 1Q-
test gedaan en de uitslag laat een behoorlijk verschil zien
met een eerdere meting. Welke meting heeft dan ‘gelijk’?
Is een daling of stijging van de intelligentie mogelijk? Was

een IQ niet een stabiele en zelfs biologisch verankerde maat?
In dit artikel wordt het algemene beeld van stabiliteit van 1Q-scores
genuanceerd en wordt stilgestaan bij verklaringen voor verschillen met
eerdere metingen en wat je daar als psychodiagnost mee kan.

Intelligentie en 1Q

In de praktijk gebruiken we de begrippen
vaak door elkaar, maar er is een belangrijk
verschil. Intelligentie zegt onder meer iets
over wat iemand weet en kan, het gaat
over kennis en vaardigheden. Het is een
individueel vermogen om doelgericht te
handelen, rationeel te kunnen denken en
op een effectieve manier met je omge-
ving te kunnen omgaan. Het is een con-
textueel begrip. Het Intelligentie Quotiént
(IQ) is een getal waarmee we intelligentie
beogen te meten/schatten. Het is dus een
operationalisatie en als we een psycho-
metrisch goede test hebben, dan ver-
wachten we dat we met het IQ in de
buurt komen van het achterliggende con-
cept dat we in kaart willen brengen: intel-
ligentie. Een 1Q-meting is echter een mo-
mentopname. Als je een nacht slecht ge-
slapen hebt, een onvriendelijke onderzoe-
ker tegenover je treft en je vindt het so-
wieso al belachelijk dat je Gberhaupt zo'n
stomme test moet doen (geringe motiva-
tie), dan zal je IQ waarschijnlijk lager uit-
vallen. Maar dat betekent niet dat je min-
der intelligent bent geworden. Daarop heeft
een slechte nacht slapen of een ontbre-
kende klik met de onderzoeker geen in-
vloed. ledere degelijke 1Q-test is echter
uiteraard wel iets meer dan louter een
momentopname. Anders zou het onder-
worpen zijn aan volstrekte willekeur en
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zou de uitkomst bijna per definitie een
toevalstreffer zijn die enkele weken eer-
der of later weer volstrekt anders had kun-
nen uitvallen. Om die reden worden tests
kritisch beoordeeld op zaken als test-her-
testbetrouwbaarheid. Ook de COTAN kijkt
daarnaar. Het lastige is dan weer dat der-
gelijke beoordelingen vooral over groepen
gaan, hoewel er ook maten beschikbaar
zijn die iets zeggen over spreiding van
individuele scores. Gemiddeld genomen
zijn 1Q's over de tijd ook best stabiel. Maar
regelmatig zien we ook een individuele
hertest waarbij we ons afvragen hoe een
gevonden groot verschil verklaard moet
worden. Wat betreft betekenis verlenen
aan grote test-hertestverschillen zijn twee
vragen relevant:
1) is het mogelijk dat iemands
intelligentie verandert (daalt/stijgt)?
2) wat zijn alternatieve verklaringen voor
verschillen tussen de metingen,
anders dan de veranderde cognitieve
capaciteiten van de cliént?

1) Ontwikkeling in cognitieve
capaciteiten is mogelijk: stimuleren
werkt

In de loop der decennia zie je dat de
wetenschap wisselt in verklaringsmodel-
len voor stoornissen en ontwikkelingsdo-
meinen die op dat moment als state of
the art worden beschouwd. In de jaren

‘60 en '70 werd bijvoorbeeld de oorzaak
van beelden als autisme, schizofrenie en
astma bij de moeder gezocht, die met haar
kind te koel of symbiotisch zou omgaan.
Op dit moment denken we heel erg in
termen van erfelijke aanleg, waarbij om-
gevingsfactoren binnen bepaalde (biolo-
gische) marges invioed kunnen hebben
op hoe iets zich in de praktijk ontwikkelt.
Vergelijk het met een bepaalde plant. Een
paardenbloem zal nooit een meter hoog
worden, maar neem twee paardenbloe-
men en je zult zien; de bloem die vol-
doende zonlicht, water, voedingsstoffen
en bescherming tegen weersomstandig-
heden krijgt, ontwikkelt zich het beste vol-
gens het achterliggende genetische groei-
plan. En zo wordt er op dit moment door
velen ook een beetje tegen intelligentie
aangekeken. Wie voor een dubbeltje ge-
boren is, wordt nooit een kwartje, maar
een gouden randje om het dubbeltje be-
hoort wel tot de mogelijkheden. Je kunt je
afvragen of dergelijke biologische opvat-
tingen niet onbedoeld lage verwachtingen
kunnen creéren omdat de invloed van de
omgeving onbedoeld als beperkt zou kun-
nen worden gezien. Stimuleren zou al-
leen binnen bepaalde marges effect sor-
teren. En dan ligt het 'Pygmalion-effect’ op
de loer. In dit inmiddels klassieke experi-
ment werd leerkrachten op basis van toe-
val verteld welke leerlingen slim waren en
welke minder in hun mars hadden. De
leerkrachten gingen vervolgens onbewust
hun leerlingen in overeenstemming met
hun eigen verwachtingen benaderen en
na een jaar bleken de 'slimme' kinderen
ook daadwerkelijk significant hoger te sco-
ren op allerlei taken, waaronder een 1Q-
test. Voor onze praktijk betekent dit dat
we willen voorkomen dat we een bood-
schap aan ouders en scholen geven die
tot gevolg heeft dat ze het kind onvol-
doende stimuleren of soms zelfs ontmoe-
digen in zijn ontwikkeling (‘Dat hoef je
nog niet te kunnen' of 'Doe dat maar niet,
dat is te moeilijk voor jou"). Niet te vroeg
van het 'handicapmodel' uitgaan dus. Te-
gelijkertijd wil je ook voorkomen dat een
kind overvraagd wordt of op zijn tenen



moet lopen om aan andermans verwach-
tingen te voldoen. In de praktijk blijkt het
soms lastig de balans te vinden tussen
voldoende uitdagen en accepteren wat er
niet in zit. Price (In: Keulemans, 2011a)
vergelijkt trainen en stimuleren van cogni-
tieve vaardigheden met sport; een erg
atletische 14-jarige kan als 18-jarige minder
fit zijn als hij niet oefent. En omgekeerd
kan een niet erg fitte tiener veel atletischer
worden door oefening.

ledereen die 1Q-tests kent, weet dat een
deel van je 1Q gewoon bepaald wordt door
dingen die je kunt weten als je op school
oplet en je best doet, boeken leest of be-
paalde educatieve tv-programma’s Kkijkt.
En andere testonderdelen zijn wellicht
makkelijker als je veel met technisch speel-
goed speelt of andere probleemoplossen-
de spelletjes in je vrije tijd doet, die aller-
lei deelvaardigheden van intelligentie sti-
muleren. Intelligentie zegt dus voor een
deel gewoon iets over wat je geleerd hebt
en ligt niet op voorhand vast. Er is welde-
gelijk verandering mogelijk, waarbij omge-
vingsfactoren een grote rol kunnen spelen.
Vorig jaar was er in de media aandacht
voor tiener-IQ’s die ‘volop in beweging’ ble-
ken (Keulemans, 2011a/b) naar aanlei-
ding van een onderzoekspublicatie in het
toonaangevende blad Nature. In dit onder-
zoek (Ramsden e.a., 2011) werd ook een
verband gevonden tussen |Q-veranderin-
gen en de ontwikkeling van hersengebie-
den. Een van de conclusies was dat de
omgeving ertoe doet (vooral opvoeding
en onderwijs) en dat kinderen van alles
kunnen leren door oefening.

2) Alternatieve verklaringen voor
1Q-verschillen

Voordat je concludeert dat de cognitieve
vermogens van een kind zijn veranderd, is
het zinvol een aantal alternatieve verkla-
ringen voor gevonden scoreverschillen, voor
zover mogelijk, uit te sluiten. Er zijn name-
lijk allerlei factoren van invloed op 1Q-sco-
res en die factoren zijn vaak niet gelijk
geweest tijdens de verschillende meet-
momenten. Zonder de illusie te hebben
volledig te zijn, volgt hier evenwel een po-

ging...

Statistisch significante verschillen?
De eerste stap is dat je uitzoekt of een
verschil tussen beide metingen statistisch

significant is. Anders moet je het gevon-
den verschil zien als een toevalstreffer.
Hoewel je het ook dan nog klinisch rele-
vant kunt vinden, moet je voorkomen een
verschil dat eigenlijk op toeval berust, te
willen verklaren. Algemeen geaccepteerd
criterium hiervoor is het toetsen of de
betrouwbaarheidsintervallen van de ver-
schillende 1Q's tussen beide metingen
overlappen (Kaldenbach, 2006). Alleen als
er geen overlap is, mag over een statis-
tisch significant verschil gesproken wor-
den, en ook die uitspraak doe je dan weer
met een mate van betrouwbaarheid die
identiek is aan het percentage van het
interval. Stel dat er in 2012 een WISC-IIl is
gedaan met een VIQ van 97 (95%-
betrouwbaarheidsinterval 89-105) en in
2011 was er een VIQ van 112 (95%-
betrouwbaarheidsinterval 103-119), dan
is dit verschil van 15 punten dus niet sta-
tistisch significant; de intervallen (uiter-
aard beide van gelijke grootte, de gouden
standaard is 95%) overlappen immers nog.
Hoe kan het dat een ‘groot’ verschil van
15 punten niet per se significant hoeft te

zijn? Dat heeft onder meer te maken met
de betrouwbaarheid van een test. Hoe
lager de betrouwbaarheid, des te groter
de marges om met 95% zekerheid te
mogen stellen dat iemands ‘werkelijke
mogelijkheden’ daarbinnen vallen. Veel
|Q-tests hebben ‘slechts' een voldoende

betrouwbaarheid, waardoor de marges
breder moeten zijn wil je met een hoge
mate van zekerheid iets mogen beweren.

Standaardmeetfout

Het meten met 95%-betrouwbaarheids-
intervallen betekent dat we er 1 op de 20
keer naast zitten met ons interval en dus
een meting doen waarbij de werkelijke
mogelijkheden van een kind niet binnen
het interval vallen dat wij rapporteren.
Soms is een van de twee metingen een
meetfout en moet je er niet teveel waar-
de aan hechten, zeker als het ook niet
past bij het functioneren op school en
thuis. Als je twee metingen hebt, is er een
kans van 10% dat een van de twee me-
tingen ongeldig is. En soms is het ook he-
lemaal niet nodig een van de twee metin-
gen ongeldig te verklaren. De vorige me-
ting kan toen juist zijn geweest en de hui-
dige meting is nu geldig.

Regressie naar het gemiddelde
Zonder een uitgebreide statistische ver-
handeling te geven, komt dit er kort ge-

zegd onder meer op neer dat als de eerste
meting een duidelijk hoge of lage score
gaf (een score richting de uiteinden van
de normaalverdeling), dat de kans dan
groot is dat het 1Q dat op een later
moment wordt gemeten, meer in de rich-
ting van het gemiddelde zal gaan. Dus bij
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een zeer laag 1Q op de eerste meting, is
de kans groter dat er de volgende keer
hoger wordt gescoord (daar was ook niet
zoveel voor nodig, om het oneerbiedig te
zeggen) en bij een hoge eerste meting, is
de kans kleiner dat het iemand een twee-
de keer lukt om die prestatie te evenaren.

Verschillende tests of normversies
Het klinkt zo logisch, maar toch belangrijk
om te noemen. Vergelijking is het betrouw-
baarst wanneer het meetinstrument van
beide metingen dezelfde is. Soms kunnen
verschillen ook mede verklaard worden
doordat er verschillende normversies van
eenzelfde test gebruikt zijn (tussentijdse
revisies). De WISC-IIl had bijvoorbeeld
aanvankelijk normen van de oorspronke-
lijke handleiding uit 2002, in oktober 2003
verscheen er vervolgens een erratum met
aangepaste normen en ten slotte kwam
in april 2005 de herziene handleiding
met opnieuw mutaties in de normtabel-
len. Maar ook de WAIS-IIl kende een her-
ziening in normgegevens in 2004. Om
die reden is het ook altijd aan te bevelen
om in je rapport de gehanteerde normen
(bron en jaartal) te vermelden, zodat men
op een later moment exact weet waar-
mee men vergelijkt.

Hoewel 1Q-tests allemaal ongeveer het-
zelfde beogen te meten, weten we hoe in-
houdelijk en psychometrisch verschillend
ze er in de praktijk uitzien. Zo is bijvoor-
beeld de NIO, een klassikaal afneembare
multiple choice schoolkeuzetest die een
schooladvies en IQ-score geeft, weer heel
anders van opzet dan de reguliere Wechs-
lertests. Er zijn interessante artikelen ge-
schreven over hoe tests zich onderling
verhouden (o0.a. Van Toorn & Bon, 2011).
Een non-verbale test (WNV, SON-R) ver-
gelijken met een verbale test (WPPSI-III,
WISC-III, WAIS-IV) geeft begrijpelijke ‘ruis’
omdat een belangrijk aspect van intelli-
gentie (taal) in non-verbale tests nauwe-
lijks een rol speelt. Van sommige tests is
bekend dat ze (soms ook alleen bij be-
paalde groepen) de neiging hebben om
streng te oordelen of juist in de scores
relatief hoog uit te vallen. Velen kennen
eigen praktijkvoorbeelden van een gemid-
deld SON-R IQ bij een kind dat op school
cognitief volstrekt niet meekomt. Vervol-
gens wordt dan een WISC-IIl gedaan en
blijkt het kind ineens een 1Q te hebben
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dat beduidend lager ligt en veel verklaart.
Ook ten aanzien van de nieuwe SON-R 6-
40 worden inmiddels dergelijke observa-
ties gerapporteerd, hoewel ik daar per-
soonlijk nog geen soortgelijke ervaring
mee heb.

En wat te denken van het afnemen van
een van de Wechstertests en dan kort er-
na een andere Wechslertest afnemen? Er
staat nergens dat je na een WPPSI-IIl of
WNV niet gelijk een WISC-IIl mag afne-
men en er zijn ook geen richtlijnen voor
hoe lang na een WISC-IIl je een WAIS-III
of WAIS-IV mag doen. En hoewel identieke
items meestal niet voorkomen (Substi-
tutie op de WNV en WISC-III zijn wel iden-
tiek en ook de WPPSI-IIl en WISC-III ken-
nen enkele items die overeenkomen), kun
je je voorstellen dat iemand toch de bij
tweede meting licht in het voordeel kan
zijn vanwege het hebben kunnen oefe-
nen met soortgelijke taken tijdens de
recente eerste meting.

Tijd tussen de metingen

In de meeste testhandleidingen wordt
vermeld na welke termijn je diezelfde test
mag herhalen. Tussen twee WISC-IIl me-
tingen dient volgens de handleiding ten-
minste een jaar te zitten, voor tests voor
volwassenen geldt vaak een periode van

2 jaar. Als er korter tussen de metingen zit
dan de handleiding voorschrijft, is de kans
op test-hertesteffecten groter; een hogere
score die het gevolg is van testherhaling
en niet van een stijging van capaciteiten.
De WISC-III handleiding noemt dat perfor-
male subtests gevoeliger zijn voor testher-
haling dan verbale subtests. Naarmate de
periode tussen twee metingen langer is
(zeg vijf in plaats van twee jaar), zijn ver-
schillen ook ‘natuurlijker’ omdat allerlei
factoren langer de tijd hebben gehad om
hun invloed uit te kunnen oefenen. Zeker
bij kinderen zie je dat zij zich op allerlei
vlakken enorm kunnen ontwikkelen of
veranderen.

Hoe lang al in Nederland?

De WISC-IIl handleiding noemt dat kinde-
ren in de normpopulatie minimaal 6 jaar
in Nederland of Vlaanderen woonden. Als
een kind bij de eerdere meting nog niet
aan dit criterium voldeed, dan was het in
het nadeel ten opzichte van de norm-
groep en dat nadeel wordt kleiner naar-
mate de tijd verstrijkt. Dit kan stijging in 1Q
op de tweede meting (deels) verklaren.
Doe je een WISC-III terwijl iemand nog
geen 6 jaar in een Nederland of Vlaan-
deren woont, realiseer je dan en vermeld
altijd in je rapport dat je meting een tijde-
lijker karakter heeft en een onderschatting
kan zijn van de werkelijke mogelijkheden,
zeker als de mate waarin iemand het
Nederlands beheerst ook echt tijdens het
onderzoek als belemmerende factor
imponeert. Adviseer dan ook om na een
bepaalde periode opnieuw te testen om
te voorkomen dat een te laag 1Q iemand
blijft achtervolgen.

Leeftijd van het kind

Als kinderen nog erg jong zijn, is het min-
der makkelijk om hun mogelijkheden be-
trouwbaar te meten en zijn deze ook nog
wat minder stabiel. Vaak wordt gezegd dat
intelligentiescores vanaf ongeveer 8-jarige
leeftijd vrij stabiel zijn. Maar belangrijk is
om deze stabiliteit over de wat langere ter-
mijn in individuele gevallen vooral niet te
overschatten. Intelligentie is geen statisch
concept maar volop in ontwikkeling en af-
hankelijk van allerlei factoren.

‘Growing into the deficit' of een
inhaalslag maken
Een kind kan bepaalde eigenschappen of



problematiek hebben, waardoor hij
belemmerd wordt om zijn leeftijdgenoten
te kunnen bijhouden in hun ontwikkeling.
Stel dat je ADHD hebt en in de klas moei-
te hebt om op te letten, dan is de kans
aanwezig dat je hierdoor steeds verder
achterop raakt omdat je dingen mist. En
wellicht heeft een kind een bepaalde leer-
stoornis waarbij in de eerste jaren van de
basisschool nog wel wat te compenseren
valt met hulpmiddelen en foefjes. Maar
op een gegeven moment gaat inzicht een
grotere rol spelen of wordt er verder
voortgeborduurd op vaardigheden die bij
dit kind al wankelden, waardoor het lasti-
ger is om mee te komen met de rest. En
omdat een 1Q eigenlijk vooral zegt hoe je
het doet ten opzichte van je leeftijdsgeno-
ten, betekent achterop raken automatisch
een daling van je 1Q (zie figuur 1). En om-
gekeerd kan iemand ook een inhaalslag
maken en juist inlopen (of zijn voorsprong
vergroten) op zijn leeftijdgenoten.

Persoonlijke omstandigheden

Sommige kinderen hebben een lichame-
lijke aandoening zoals diabetes, epilepsie
of astma. Als ze op dat vlak 'hun dag niet
hebben', kan dit invioed hebben op de
meting. Via websites als www.pubmed.gov
kun je opzoeken wat de invioed van
medische condities kan zijn op het cogni-
tieve functioneren. Soms kan ook de visus
van een kind veranderd zijn tussen de me-
tingen door en blijkt het beste advies bij
een lage performale prestatie (in combi-
natie met specifieke observaties) om
eerst maar eens langs de opticien of oog-

arts te gaan. En als een kind koorts of
hoofdpijn heeft, verkouden is of wat ge-
hoorsproblemen ervaart, vraag je dan af
of je de test laat doorgaan of dat je eerst
wacht tot de klachten over zijn.

Of stel dat een cliént een ernstig ongeval
heeft gehad en maandenlang in het zie-
kenhuis heeft gelegen en moest revalide-
ren. Dan heeft hij onderwijs gemist en
hierdoor kan er een achterstand zijn ont-
staan. Hoewel de term ‘achterstand’ iets
tijdelijks suggereert, is dit aan het gedaal-
de 1Q niet af te lezen. De onderzoeker zal
de omstandigheden dus mee moeten we-
gen in zijn interpretatie. Breder geformu-
leerd, kun je aan allerlei dingen denken
die de aandacht van het leren en ontwik-
kelen hebben afgehouden. Sommige kin-
deren krijgen te maken met een overlij-
den in de zeer nabije omgeving. Een kind
van wie de ouders in scheiding liggen,
heeft thuis en op school mogelijk minder
aandacht voor het leren en zit met zijn
gedachten ergens anders. Verder worden
sommige jongeren getest in een civiel of
strafrechtelijk kader, Bureau Jeugdzorg is
vaak betrokken of de jongere is uit huis
geplaatst. Er is dan bijna altijd veel emoti-
onele onrust en stress (stresshormonen
als cortisol hebben een effect op cognitieve
functies), het onderzoek voelt als opge-
drongen, men weet dat bepaalde beslis-
singen mede van de uitslag afhangen, en
ga zo maar door. Incidenteel kan iemand
zelfs denken er voordeel bij te hebben als
hij zijn best niet doet (malingeren, simu-
leren of aggraveren). Dat is een andere

Figuur 1: "Growing Into the defich’
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context dan wellicht de eerdere meting
van drie jaar geleden toen het kind op de
basisschool een onderbouwd schoolad-
vies nodig had. Ook ingrijpende (trauma-
tische) ervaringen kunnen invioed heb-
ben. De invloed van omstandigheden op
een IQ kan op twee manieren werken: op
de lange termijn kan het IQ erdoor dalen
omdat iemand langduriger hinder van de
omstandigheden heeft ondervonden tij-
dens het leren. Maar ook als de omstan-
digheden maar heel kort iemand wat uit
balans hebben gebracht (denk aan ver-
moeidheid door een slechte nachtrust of
angst om met een mannelijke onderzoe-
ker alleen in een ruimte te zijn), dan kan
het nog steeds invloed op het IQ hebben
indien er getest werd in de periode waar-
in deze omstandigheden aan de orde
waren. Vraag daarom altijd voor een on-
derzoek of het kind goed ontbeten en
geslapen heeft, hoe het zich voelt en wat
hij van het onderzoek vindt. En vraag bij
grote verschillen met eerdere metingen
ook altijd aan de betrokkenen naar hun
eigen ideeén hierover. Wat is er in de tus-
sentijd allemaal gebeurd? Wat had het
kind (niet meer) aan zijn hoofd? Welke fac-
toren kunnen een rol hebben gespeeld?

Allerhande problematiek

Allerlei soorten problematiek (emotionele
problemen, psychopathologie, leerstoor-
nissen, enz.) kunnen op verschillende ma-
nieren een testafname beinvloeden en
dergelijke factoren zijn vaak niet gelijk
geweest tijdens beide meetmomenten.
Soms werd bij slechts één van de metin-
gen medicatie gebruikt, wat ook invloed
op IQ-scores kan hebben (Kaldenbach,
2012). Om deze reden is het zinvol altijd
medicatiegebruik rondom het onderzoek
uit te vragen en in het rapport te vermel-
den. Bij problematiek die tijdens het
onderzoek kan interfereren, kun je bij-
voorbeeld denken aan tics, concentratie-
zwakte, stemmen horen, faalangst, per-
fectionisme of middelengebruik. Ook het
sociaal-emotionele welbevinden (stem-
ming, angst, competentiebeleving, enz.)
draagt bij aan de testattitude en allerlei
vlakken van het functioneren die nodig
zijn voor een goede prestatie. Een kind
dat niet lekker in zijn vel zit omdat hij de
dag ervoor gepest is of tijdens het ontbijt
een aanvaring met zijn moeder had, kan
hierdoor minder presteren op de test. En
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ook neuropsychologische functiestoornis-
sen of motorische problematiek (bijvoor-
beeld DCD) kan scores soms enorm
drukken. En wellicht was het kind tijdens
een van de metingen ook gewoon
zenuwachtig of bang om fouten te
maken? Mogelijk was het kind 'allergisch’
voor de stopwatch en klapte hij dicht toen
hij onder tijdsdruk moest werken.

Stimulerende omgeving

Sommige ouders vinden het leuk als hun
kind nieuwsgierig is, een zeer belangrijke
en onderschatte eigenschap waarmee kin-
deren zorgdragen voor hun eigen leeront-
wikkeling. Zij stimuleren dit door dingen
aan hun kind uitgebreid uit te leggen, sa-
men naar de bibliotheek of een kinder-
museum te gaan, of op internet dingen op
te zoeken. Ze kijken samen educatieve tv-
programma’s en hebben voor hun kind
een abonnement geregeld op bladen die
juist in deze leergierigheid voorzien. Zij
moedigen lezen aan (gunstig voor de ver-
bale intelligentie). U zult snappen dat een
ouder of leerkracht met een dergelijke
benadering helpt de cognitieve capacitei-
ten van een kind te ontwikkelen. Soms zie
je dat ouders door wat voor omstandighe-
den dan ook in de loop der tijd zijn veran-
derd in de manier waarop ze op de vra-
gen van hun kind reageren, of is het kind
zelfs afgeleerd om vragen te stellen. Dat
kan de ontwikkeling remmen met invloed
op een gemeten 1Q. Ook een schoolwis-
seling of een nieuwe leerkracht kan en
verandering geven in de mate waarin een
context stimulerend is.

De onderzoeker

Hiervoor werden allerlei factoren genoemd
die gaan over de test of het kind. Ook de
onderzoeker speelt echter een rol. Niet
iedere onderzoeker houdt zich even strikt
aan de regels van de handleiding en we
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variéren in hoeveel we doorvragen, in
welke mate we directieve hulp bieden
(bijvoorbeeld bij de WISC-III uitleggen wat
een 'nadeel’, 'seizoen’ of 'doping’ is) en
hoe streng we scoren en tijd registreren.
Niet iedere onderzoeker doet zijn 1Q-test
in de ochtend. En soms komt het ook voor
dat een onderzoeker gewoon een reken-
fout maakt. Sommige collega's houden
zich ook niet aan de standaardsubtests per
deel-IQ en ruilen (soms zonder dit in het
rapport te vermelden/motiveren) een
standaardsubtest om voor een aanvullen-
de subtest, die normaal gesproken niet in
een deel-IQ wordt meegenomen (bij-
voorbeeld om een schaal/factor kunstma-
tig weer intern consistent te maken of te
zorgen dat het 1Q-getal hierdoor net aan
de gewenste kant van de grens voor indi-
catiestelling ligt). En niet iedere onderzoe-
ker heeft natuurlijk een klik met ieder
kind. Soepel verlopend contact is prettig
en gunstig voor de testafname. Als het
contact stroef loopt, durft een kind minder
snel vragen te stellen, is het minder
bereid om zichzelf goed toe te lichten en
‘alles’ te geven en te blijven nadenken en
proberen, ook als het even niet lukt. Op
onze eigen middelbare school werkten
we toch ook het hardst voor de vakken
van de docenten die we mochten? De
kinderen die wij onderzoeken, zullen hun
motivatie deels laten afhangen van hoe
vriendelijk en stimulerend wij zijn, in
welke mate ze zich door ons gehoord en
erkend voelen en in hoeverre ze zich bij
ons op hun gemak voelen. Veel kinderen
krijgen er pas zin in als wij hen voor de
test enthousiasmeren.

En wat te denken van kinderen die bang
zijn voor de onderzoeker of de onder-
zoekssituatie (vaak een één-op-één con-
text met een onbekende volwassene in
een gesloten ruimte zonder toezicht van
anderen), bijvoorbeeld omdat ze negatie-
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ve ervaringen hebben opgedaan met vol-
wassenen die hun machtspositie mis-
bruikten?

Samenvattend kunnen er dus allerlei
kindfactoren, testfactoren en contextuele
factoren zijn die invioed hebben op 1Q-
scores. Als je alles zo leest, is het eigenlijk
nog best bijzonder dat er zoveel kinderen
worden onderzocht bij wie de bevindin-
gen wel stroken met eerdere metingen.
Als we alles in beschouwing nemen, wat
kunnen we dan eigenlijk nog met een 1Q?
Een IQ heeft absoluut waarde, maar geen
absolute waarde. Vat dergelijke getallen
niet te statisch op, maar zie het als een
redelijk stabiele schatting van het functio-
neren van dat moment met een voorspel-
lende waarde voor de nabije toekomst en
een verklarende waarde voor het functio-
neren in de afgelopen periode. Waak
ervoor niet teveel aan een enkel getal op
te hangen en realiseer je altijd dat 1Q-
getallen pas betekenis krijgen binnen een
context en altijd met bepaalde marges
van (on)betrouwbaarheid omgeven zijn.
Om die reden is het ook onwenselijk om
belangrijke beslissingen louter op een 1Q
te baseren (Eisma, 2011; Kottman, 2011).
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