gm ‘i.‘Lﬂ. ”—-_ \"'\k o
UNlVERSITElT FACULTEIT PSYCHOLOGIE EN

GENT PEDAGOGISCHE WETENSCHAPPEN

Academiejaar 2008-2009
Eerste examenperiode

IS ER EEN SAMENHANG TUSSEN REKENPROBLEMEN
EN GEDRAGSPROBLEMEN?

Masterproef neergelegd tot het behalen van de graad/aster in de
Psychologie, Afstudeerrichting Klinische Psychoogi
door
Liv Clemens

Promotor: Prof. Dr. Annemie Desoete
Begeleiding: Dr. Pieter Stock




Ondergetekende Liv Clemens,

geeft toelating tot het raadplegen van deze Maspefdoor derden.



DANKWOORD

Graag wil ik alle personen bedanken die mij hebtredersteund bij het maken van
mijn Masterproef. In de eerste plaats wil ik mijroqmotor Prof. Dr. Desoete bedanken
voor de goede begeleiding. Ik ben haar dankbaar weibzorgvuldig nalezen van mijn
Masterproef, maar ook voor de vele adviezen diensjj heeft gegeven. Ook mijn
begeleider Pieter Stock zou ik willen bedanken wi®ivele hulp die ik heb gekregen
bij het uitvoeren van het onderzoek. Ik vond heh dak heel spijtig dat hij, door
afronding van zijn doctoraat, de begeleiding nieemverder op zich kon nemen. Ik zou
ook graag alle directies, leerkrachten en oudellerwbedanken voor de medewerking
aan het onderzoek. En natuurlijk ook de kinderenhgibben deelgenomen aan de vaak
lange en vermoeiende tests, maar hierbij toch Intioesiasme niet verloren. Tenslotte
wil ik ook mijn vriend en mijn familie bedanken. Gun steun kon ik immers altijd

rekenen.



ABSTRACT

Onderzoeksliteratuur toont aan dat kinderen metenpfoblemen meer
probleemgedrag vertonen dan kinderen zonder rekblgmen. Ondanks de hoge
prevalentie van rekenproblemen stellen we vasthéatdomein van rekenproblemen
onderbestudeerd is. Deze studie heeft dan ookoallsedn beter zicht te krijgen op de
samenhang tussen rekenproblemen en gedragsprobledienvoor werden 184
kinderen herhaaldelijk getest in de derde kleussrkhet eerste leerjaar en het tweede
leerjaar. De rekentests gingen prenumerische raleedigheden, getallenkennis,
hoofdrekenen en temporekenen na. De ouders vulgerelb meetmoment een
gedragsvragenlijst in. Uit de resultaten blijkt datenkel een significante samenhang is
tussen rekenproblemen en aandachtsproblemen, wwasverige gedragsproblemen
konden we geen significante samenhang vinden. Edtvomk geen verschil gevonden
tussen kinderen die eenmalig zwakke rekenscordsenebdn kinderen die herhaaldelijk
zwakke rekenscores hebben wat betreft gedragspneble Prenumerische
rekenvaardigheden in de derde kleuterklas kondegedeagsproblemen in het tweede
leerjaar niet voorspellen, maar gedragsproblemele iderde kleuterklas konden ook de
rekenscores in het tweede leerjaar niet voorspelat betreft de rekenscores in het
eerste leerjaar vonden we enkel een predictieaigainet aandachtsproblemen in het
tweede leerjaar, we vonden echter ook het omge&eendand: aandachtsproblemen in
het eerste leerjaar voorspellen de zwakkere rekeesdn het tweede leerjaar. Ten
slotte vonden we enkel bij aandachtsproblemen eeschil in geslacht wat betreft de
samenhang tussen rekenproblemen en gedragsproblBijkemend onderzoek naar de
samenhang en de voorspellende waarde van rekeapreblof gedragsproblemen lijkt

aangewezen.
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INLEIDING

Uit empirisch onderzoek blijkt dat kinderen metrfgeblemen verschillende types
van gedragsproblemen vertonen (Prior, Smart, Sar&ddberklaid, 1999; Tsatsanis,
Fuerst, & Rourke, 1997). Naar rekenproblemen is nieg zoveel onderzoek gedaan
(Ginsburg, 1997). Een logisch gevolg hiervan is elabok minder studies handelen
over de specifieke relatie tussen rekenproblemgr@sieemgedrag. Maar de resultaten
die er zijn, wijzen er toch op dat er wel degedign samenhang is tussen het hebben van
een rekenprobleem en gedragproblemen (Gadeyneq@bes & Onghena, 2004; Prior
et al., 1999; Shalev, Auerbach, & Gross-Tsur, 199bdit onderzoek wordt gekeken
naar de relatie tussen rekenproblemen en gedrddgspren. We beginnen deze
inleiding met een bespreking van de termen rekdm@noen en gedragsproblemen,
daarna gaan we bekijken wat er in de literatuwerschenen over de samenhang tussen
de twee. Er wordt ook kort ingegaan op verklaringdellen voor de eventuele
samenhang. Als slot van deze inleiding worden deéemoeksvragen van de studie

beschreven.

Rekenproblemen

Er worden verschillende termen gebruikt voor kiededie zwakker rekenen dan
anderen. Zo heeft men het bijvoorbeeld over rekesilijikineden, rekenproblemen,
rekenstoornissen en dyscalculie (Desoete, Roe&elde Clercq, 2004; Dowker, 2005;
Gadeyne et al., 2004; Shalev et al., 1995; Stocksobte, & Roeyers, 2007). In
Vlaanderen gaat men vaak terug op wat Dumont hegrsehreef (Desoete, Ghesquiere,
Walgraeve, & Thomassen, 2006). Dumont (1994) g&bde term rekenstoornis voor
‘primaire’ stoornissen op het vlak van rekenen. éwhkoeilijkheden zijn ‘secundaire’
rekenproblemen, waarmee men bedoelt dat de oogedagen is in de omgeving of in
een andere primaire (zintuiglijke, mentale, emalenneurologische) stoornis. Dumont
(1994) gebruikt de term rekenproblemen als classiinde verzamelterm voor kinderen
die, om eender welke reden, niet goed kunnen rekeBe bestaan daarnaast ook
verschillende meningen over het onderscheid tuslysnalculie en rekenstoornissen,
maar in Vlaanderen worden de termen meestal alsngym gebruikt (Desoete, 2004;
Desoete et al., 2006). In onderzoek wordt vaak leg&keken naar rekenstoornissen,

maar in deze studie willen we zowel kijken naardeiren met een rekenstoornis als



ruimer naar een groep van kinderen die meer mkigéigen hebben met rekenen dan
andere kinderen. In deze studie gebruiken we imlgang van Dumont (1994) de term

rekenproblemen, we duiden hiermee dus alle kindesendie zwakker rekenen. Het is
echter onvermijdeliik om in deze inleiding af enetde term rekenstoornissen te
gebruiken, in onderzoek wordt namelijk vaak enkelgtoep van kinderen met een
rekenstoornis onderzocht en niet de ruimere greepkinderen met rekenproblemen.

In de Diagnostic and Statistical Manual of Mentasdders (DSM-IV; American
Psychiatric Association, 1994) staat de volgendeabmjving bij een rekenstoornis:
“Bij een rekenstoornis ligt de rekenkundige beghaid, gemeten met een individueel
afgenomen gestandaardiseerde test, aanzienlijk tiel@erwachte niveau dat hoort bij
de leeftijd, de gemeten intelligentie en de bijldeftijd passende opleiding van de
betrokkenen. De stoornis heeft een significantdogt op de schoolresultaten of de
dagelijkse bezigheden, waarvoor rekenen vereistAls. er een zintuiglijk defect
aanwezig is, zijn de rekenproblemen echter ernstige de rekenproblemen die daar
gewoonlijk bij horen.”

Om een diagnose van een rekenstoornis vast terstethrdt vaak gebruik gemaakt
van enkele criteria (Desoete, 2007a; Desoete eR@D4; Mazzocco & Myers, 2003;
Stock et al., 2007Een eerste criterium is heitscrepantiecriterium of het criterium van
de achterstandhet kind moet significant lager presteren op nekedan op basis van
Zijn algemene niveau van functioneren verwacht wamden (Desoete et al., 2004;
Petermann & Lemcke, 2005). Het kind hoeft echtet aop alle aspecten van rekenen uit
te vallen. Daarom is het verstandig om verschikesdorten rekentests af te nemen. De
cut-offscore waaronder kinderen moeten presterewwvameen rekenstoornis te spreken
varieert sterk van studie tot studie. In Vlaandereesten kinderen tot voor kort onder
percentiel drie scoren (Desoete, 2007b). In anlzer@en wordt vaak percentiel 25 als
cut-off gehanteerd (Geary, 2004). Volgens Murphgzlkbcco, Hanich, en Early (2007)
worden percentiel 10 en percentiel 25 het meestugdbin onderzoek, en valt dit
ongeveer samen met de gerapporteerde prevalentieekanstoornissen. Een tweede
criterium is hehardnekkigheidscriteriunfiDesoete et al., 2004; Geary, 2004; Mazzocco
& Myers, 2003). Dit houdt in dat er een tweede tasiet volgen na extra rekenhulp
gedurende zes maanden, pas als uit deze tweedsotebtijkt dat er rekenproblemen

zijn, kan gedacht worden aan een diagnose vanekenprobleem. De laatste tijd krijgt



dit ‘Resistance to Instruction’ (RTI) principe meen meer aandacht (Fuchs et al.,
2007). Een derde criterium waar rekening mee moetd@n gehouden is het
exclusiecriterium het rekenprobleem mag niet volledig te verklazgn vanuit andere
oorzaken zoals bijvoorbeeld slecht zien of horeen eziekte of een nieuwe
rekenmethode (Desoete, 2004 ; Desoete et al., Zddrmann & Lemcke, 2005).

Populatiestudies in andere landen tonen aan dpted@lentie van rekenstoornissen
varieert van 3 tot 6.5% (Shalev, 2004). In eenistud 2000 in Vlaanderen bij kinderen
uit het derde leerjaar werd bij 4% van de leerlmgen rekenstoornis vastgesteld.
Ongeveer 10.8% bleek een rekenprobleem te hebbesodie, Roeyers, & Buysse,
2000). We kunnen stellen dat de prevalentie in Mi@aen van kinderen met ernstige
rekenstoornissen tussen 2.27% en 7.70% ligt (Deseetal., 2004). Het gaat om
evenveel, of iets meer jongens dan meisjes (Seh&iidesoete, 2008). De prevalentie
van rekenproblemen ligt nog hoger, aangezien deaepgzoals eerder gezegd de
kinderen met rekenstoornissen omvat, maar daarnaaist de kinderen die wat
moeilijker rekenen.

De meeste studies zijn het erover eens dat rekelgonen multifactorieel bepaald
worden. Men veronderstelt dat genetische- en omgsefactoren mee aan de basis
liggen van rekenproblemen, net zoals bij andereneorvan leerproblemen het geval is
(Geary, 2004; Shalev & Gross-Tsur, 2001). Veel egastemming over deze etiologie
bestaat er echter niet (Shalev & Gross-Tsur, 2004 wordt in de literatuur enerzijds
uitgegaan van het idee dat rekenprestaties kunoetew toegeschreven aan genetische
invloeden (Geary, 1993; Thompson, Detterman, & Bhorh991). Volgens Shalev en
Gross-Tsur (2001) hebben familieleden van kindenemh rekenproblemen vijf tot tien
keer meer kans om dezelfde problemen te ontwikk®east de erfelijke factoren is er
in sommige studies sprake van omgevingsinvioedelar¢dn, DeFries, Light, &
Pennington, 1997). Rekenproblemen kunnen zeerspemsizijn (Desoete et al., 2004).
Factoren die een associatie vertonen met dezesymmse zijn: rekenproblemen bij
broers en/of zussen, de ernst van het rekenprobtgehet ogenblik van de diagnose,
een IQ dat lager is dan gemiddeld, onoplettendéeidroblemen met schrijven (Shalev,
2004; Shalev & Gross-Tsur, 2001). Er zijn ook omdekers die aantonen dat de

oorzaak van rekenproblemen te maken zou hebbeneeretdeficit in de hersenen



(Shalev, 2004). We kunnen concluderen dat er @ietobrzaak is van rekenproblemen,
hoogstwaarschijnlijk zijn rekenproblemen dus mattibrieel bepaald.

Rekenen bestaat uit vele componenten waarondeasispbincipes van ordinaliteit
en tellen; rekenkundige procedures zoals optelédtriekken, vermenigvuldigen en
delen; schattend rekenen; getallenkennis; algenwameeptuele kennis; wiskunde
gebruiken bij het oplossen van vraagstukken entiscde problemen; enzovoort
(Dowker, 2005; Geary, 2000). Mensen kunnen probielrebben met één of meerdere
van deze componenten. Rekenproblemen zijn dan @ikhomogeen, de problemen
kunnen zeer uiteenlopend zijn. Kinderen gebruikek werschillende strategieén om te
rekenen. Hierbij zijn drie zaken belangrijk: stgselectie (welke rekenstrategie kiest
men?), strategie-efficiéntie (hoe snel en accuraent men?) en strategieadaptatie (is
de strategiekeuze aangepast aan relevante infernzathls bijvoorbeeld het type
rekenprobleem?). Voor deze zaken is het werkgemmeugelangrijk. Als dit
werkgeheugen al belast is door een andere taakmeal bijvoorbeeld een minder
adaptieve strategie uitkiezen. Kinderen met rekasipmen kunnen dus problemen
hebben met snel en juist rekenen, maar ze kunneproblemen hebben met uitkiezen
van de meest efficiénte strategie voor een bepaaédening (Imbo, 2009; Imbo,
Duverne, & Lemaire, 2007; Lemaire & Callies, 2008dlgens sommigen zijn er ook
een aantal verschijningsvormen (cognitieve fenatypé subtypes) van dyscalculie
(Fuchs & Fuchs, 2002; Knopik, Alarcon, & DeFries9Q9%; Korhonen, 1991;
Kronenberger & Dunn, 2003; Padget, 1998; Stock.eP@07). Er bestaan verschillende
meningen over welke subtypes nu juist te onderdelnezijn. Geary (2004) maakte een
onderscheid tussen drie soorten dyscalculie: proedsl dyscalculie, semantische
geheugendyscalculie en visuospatiéle dyscalcutiearidere onderverdelingen vindt
men ook het subtype getallenkennisdyscalculie t@vigfCloskey, Caramazza, & Basili,
1985). Samenvattend zijn er dus vier verschillesderten van dyscalculie. Deze
hangen samen met problemen op verschillende gebiedtnceptuele problemen,
problemen met ophaling uit het geheugen, vertragmgrocedureel vlak (Geary, 1993)
en problemen met het werkgeheugen (De Smedt &04l9; Lee, Lynn, & Fong, 2009).
Procedurele dyscalculie is een gevolg van problemenhet werkgeheugen, kinderen
maken hierbij vaak fouten in de manier waarop oldigorde waarin je een oefening

oplost. Semantische geheugendyscalculie is eenlgevan problemen met het



langetermijngeheugen, men ziet dat kinderen me¢ gdemm van dyscalculie problemen
hebben om rekenfeiten op te roepen (zoals bijvaddbde maaltafels). Kinderen met
visuospatiéle dyscalculie hebben vooral moeite hattvisueel ruimtelijk voorstellen
van wiskundige gegevens en de relaties tussen atievgns. Deze kinderen hebben
onder andere moeilijkheden met seriatie en invararecijfers of meetkunde (Stock et
al., 2007). Daarnaast zijn er dus ook kinderen getdllenkennisdyscalculie, zij hebben
vooral moeite met het lezen van getallen en heledah van getallen in eenheden,
tientallen en honderdtallen (Desoete, 2002; GedfQ4). Omdat er verschillende
soorten problemen ten aanzien van het rekenen kurijre is het belangrijk dat er bij
de diagnostiek van rekenproblemen verschillendemntasts afgenomen worden die
andere componenten meten. Er blijken namelijk edlkinderen door de mazen van
het net te glippen, als men de diagnose van eempebleem stelt op basis van slechts
één rekentest (Desoete & Roeyers, 2000). Ook Mamnzoen Myers (2003)
waarschuwen dat er beter niet één meetinstrumemteetmoment wordt gekozen om
rekenstoornissen vast te stellen aangezien heearhe&erogene groep gaat.

In dit onderzoek gebruiken we de Kortrijkse Rekenhteevisie (KRT-R; Baudonck
et al., 2006) om het hoofdrekenen en de getallenkeran de kinderen na te gaan. Met
de KRT-R (Baudonck et al., 2006) kan procedurelscdiculie (hoofdrekenen) en
getallenkennisdyscalculie worden opgespoord. Om cteecken of rekenfeiten
(bijvoorbeeld tafels en getalsplitsing) bij kinderajn geautomatiseerd (temporekenen)
maken we gebruik van de TempoTest Rekenen (TTRY®@x® 1992). Met de TTR (De
Vos, 1992) kan semantische geheugendyscalculiesppged worden. De Tedi-Math
(Grégoire, Noél, & Van Niewenhoven, 2004) gebruikee om de prenumerische
rekenvaardigheden van de kinderen in de kleutergae sporen.

Internationale cijfergegevens schatten dat 2,7%b6186 van de kinderen met een
rekenstoornis een comorbide stoornis heeft (Petamm& Lemcke, 2005). Zo zou
volgens een onderzoek van Desoete (2008) 33% va&inderen met dyscalculie ook
dyslectisch zijn en 40% een spellingsstoornis hehiesoete, 2008). In een andere
studie bij kinderen met dyscalculie had 26% ook @ymen van ADHD (Gross-Tsur,
Manor, & Shalev, 1996), andere studies rapporta@fs een hogere comorbiditeit
gaande van 20 tot 60% (Stock, Desoete, & Roeyéf5)2



Gedragsproblemen

Gedragsproblemen kunnen zeer veel vormen aanndBiiejpnge kinderen is het
bovendien ook moeilijk om een onderscheid te makesen probleemgedrag dat
normaal is in de ontwikkeling en probleemgedrag elaitstig van de norm afwijkt
(Hellinck, De Munter, & Grietens, 1991). Van depo&j (1998) geeft in zijn boek over
gedragsproblemen volgende definitie: “Voorlopig diesiwen we probleemgedrag als
een relatief concept dat aan de orde is als deabpmdment in die omgeving heersende
normen en geldende regels worden overschreden.rni® ean het probleemgedrag
wordt verder bepaald aan de hand van de frequalddieluur en de omvang, alsmede
door de mate waarin de betrokkene zichzelf en/pf @mgeving psychische schade
berokkent” (van der Ploeg, 1998, p.18).

Vroeger werd in onderzoek bij kinderen met leerfgoten vooral hun academisch
en cognitief functioneren onderzocht. Hier is veleimg in gekomen, er zijn nu tal van
studies die naast het academisch en cognitief ibmeren ook het psychosociaal
functioneren bij deze kinderen onderzocht hebbesatSknis et al., 1997). In veel
studies gaat men gedragsproblemen bekijken bijekem met leerproblemen. Men
gebruikt hiervoor vaak de Child Behavior Check(@®BCL; Achenbach & Rescorla,
2001) (Gadeyne et al., 2004; McConaughy, MattisbrReterson, 1994; Michaels &
Lewandowski, 1990; Scarborough & Parker, 2003; &hat al.,1995). Meer specifiek
wordt dan vaak gekeken naar de totale gedragspnele de internaliserende en
externaliserende problemen, sociale problemen @slggnen met aandacht (Gadeyne et
al., 2004; Scarborough & Parker, 2003). Er zijn ctkdies die een ander instrument
dan de CBCL gebruiken, maar toch gedragsprobleragaan. Zo gebruiken Tsatsanis
et al. (1997) de Personality Inventory for Childr@C) waarmee bijvoorbeeld ook
internaliserende en externaliserende problemen éunmorden nagegaan. In haar
review over psychosociale aanpassing bij persoreraarproblemen maakt Greenham
(1999) een onderscheid tussen sociale en emotidaeleren. De gedragsproblemen
behoren tot de emotionele factoren. Ze splitst dezeler op in internaliserende
problemen en externaliserende problemen. Tot denaliserende problemen behoren
depressie, angst, lage zelfwaarde/competentie artiete attributies. Tot de
externaliserende problemen behoren hyperactiefen@f gedrag, delinquent-

antisociaal gedrag, agressief gedrag en middel&noiks Naast gedragsproblemen



wordt bij kinderen met leerproblemen ook vaak gekekaar het zelfconcept (Gadeyne
et al., 2004; Kaukiainen et al., 2002) en acceptdtbior de peergroup (Greenham,
1999).

In deze studie zullen we ons enkel toespitsen opragsproblemen.
Gedragsproblemen bestaan echter ook nog uit eed antal problemen. Meestal
wordt binnen het concept gedragsproblemen de dapsi gemaakt tussen
internaliserende en externaliserende problemenernaliserende problemen zijn
gedragsproblemen die naar zichzelf gericht zijnalzobijvoorbeeld stress en
psychosomatische klachtenteruggetrokken, angstig en depressief gedrag.
Externaliserende problemen zijn meer naar buitem dgericht, zoals agressief en
delinquent gedrag (Rigter, 2002). Ook problemen aeedandacht en sociale problemen
worden vaak onder de noemer gedragsproblemen ¢eipl@adragsproblemen zullen in
deze studie daarom worden nagegaan door te focogsariernaliserende problemen,
externaliserende problemen, aandachtsproblemeocges problemen.

Samenhang tussen Rekenproblemen en Gedragsproblemen

Er is al veel onderzoek gedaan naar probleemgdadr&gderen met leerproblemen
(Greenham, 1999; Prior et al., 1999; Shalev etl@b5). Ongeveer 24% tot 52% van de
kinderen met leerproblemen hebben sociale, emdé&ook gedragsproblemen, deze
incidentiegraad is ongeveer vier keer groter dgnkimderen zonder leerproblemen
(Rock, Fessler, & Church, 1997). Meestal gaat metdeze studies echter over
leerproblemen in het algemeen. Kinderen met reldsigmen zijn veel minder
onderzocht. Er zijn bijgevolg ook niet zoveel stgldie over de specifieke samenhang
tussen rekenproblemen en gedragsproblemen gaanj tyals hierboven vermeld er
toch een hoge prevalentie van rekenproblemen iszillen eerst verder ingaan op de
relatie tussen leerproblemen in het algemeen enagsproblemen, om daarna meer

specifiek naar de relatie tussen rekenproblemegedragsproblemen te kijken.

Leerproblemen en Gedragsproblemen
We zullen hier vijf verschillende zaken bespreken hun samenhang met

leerproblemen: zelfconcept, sociale problemen, aamsproblemen, internaliserende



problemen en externaliserende problemen. We dden davolging van Gadeyne et al.

(2004) die ook deze nagaan in hun samenhang niptddéemen.

Zelfconcept. Een eerste aspect dat in veel studies werd onddrzeg het
zelfconcept van kinderen met leerproblemen. Zelfephis het besef dat iemand heeft
over hoe men hetzelfde of verschillend is van agn€Greenham, 1999). Wanneer
kinderen en studenten met leerproblemen zichzelétemo beoordelen schatten ze
zichzelf lager in dan hun klasgenoten op acaderaigrbstaties (Bryan, Burstein, &
Ergul, 2004; Kavale & Forness, 1996; Huntington &nler, 1993). Als het gaat over
non-academisch zelfconcept, dit is een meer glotfadeciale inschatting van zichzelf,
dan zijn de resultaten inconsistent. Volgens Kaeald-orness (1996) hebben kinderen
met leerproblemen een globaal negatief zelfcond®pk La Greca en Stone (1990)
kwamen tot de bevinding dat kinderen met leerprokele zichzelf lager inschatten op
een meer globaal gevoel van zelfwaarde dan kindezender leerproblemen.
Kaukiainen et al. (2002) vonden in hun studie data&gen dat kinderen met
leerproblemen die in een gewone klas zaten, gegar leelfconcept rapporteerden. Zij
vonden nagenoeg een nul-correlatie tussen kindbrem leervaardigheden en hun
globaal zelfconcept. Algemeen kunnen we dus besiuidat kinderen met
leerproblemen zichzelf meer negatief inschatten raptingen van academisch
zelfconcept, maar dat hun meer globale zelfconceptieert afhankelijk van

persoonlijke en situationele factoren (Bryan et2004; Greenham, 1999).

Sociale problemen. Een volgend aspect dat onderzocht werd zijn dealeoc
vaardigheden en sociale problemen van kinderen fhaetproblemen. Sociale
vaardigheden zijn belangrijk in het aangaan en dmdglen van vriendschappen en
andere sociale interacties. (Tur-Kaspa & Bryan,5)98ryan et al. (2004) geven aan
dat er een heleboel negatieve en onaangepastelesogedragingen worden
toegeschreven aan kinderen met leerproblemen. Zengeok aan dat wanneer
studenten met leerproblemen oplossingen moeterenindor sociale dilemma’s, ze
hier significant slechter op presteren dan studgentender leerproblemen. Het lijkt dat
kinderen met leerproblemen wel weten wat ze modtem in sociale situaties, maar dat

sommigen dat niet toepassen (Greenham, 1999). klgemeen vindt men in veel



studies dat kinderen met leerproblemen meer sopraldemen hebben (Gadeyne et al.,
2004; McConaughy et al.,, 1994; Mishna, 2003). Ma&bkaen Lewandowski (1990)

vonden in hun studie bij jongens met leerproblemarter geen significant verschil wat
betreft sociale problemen tussen jongens met egeju zonder leerproblemen. Ze
gebruikten in hun studie ook nog een aparte soci@aepetentieschaal, hierop waren er
wel verschillen te zien, jongens met leerproblemeamen minder sociaal competent,
maar deze verschillen waren vooral te wijten aanféie dat schools functioneren een
onderdeel was van de sociale competentieschaatlekdn met leerproblemen zouden
dus minder sociale vaardigheden hebben (Gresharid&itE1989; Haager & Vaughn,

1995; Kaukiainen et al., 2002; Kavale & Fornes969/aughn, Zaragoza, Hogan, &
Walker, 1993). Er werd echter gesuggereerd dat demkke sociale vaardigheden
gerelateerd zouden zijn aan een zwakkere acadesnisektatie in het algemeen en niet
specifiek aan leerproblemen (Greenham, 1999). Ore digpothese te toetsen moet
men kinderen met leerproblemen vergelijken met &iad die academisch zwakker
presteren maar geen leerprobleem hebben. Resultzian zulke vergelijkingen

suggereren inderdaad dat kinderen met leerproblen@trverschillen van academisch
zwakker presterende kinderen wat betreft socialrdigheden (Tur-Kaspa & Bryan,

1995; Vaughn et al., 1993). De resultaten tonendmssdat kinderen met leerproblemen
minder sociale vaardigheden en meer sociale pradsidmebben, maar het is natuurlijk

zo dat niet alle kinderen met leerproblemen dez@aloproblemen ervaren.

Aandachtsproblemen. Een derde aspect dat werd onderzocht bij kindenet
leerproblemen betreft aandacht. In verschillendelearoeken werd gevonden dat
kinderen met leerproblemen meer problemen met aahth@bben dan kinderen zonder
leerproblemen (Gadeyne et al., 2004; McConaughal.e1994). Deze bevinding werd
eveneens teruggevonden bij La Greca en Stone (1B§@paakten in hun studie echter
ook gebruik van een controlegroep met lage acadbmigprestaties maar zonder
leerproblemen. Ook deze laag-academische prestserd@dden meer last van
aandachtsproblemen dan een normale controlegrogpjofyens was het zo dat
diegenen met leerproblemen meer aandachtsproblédsen dan laag-academische
presteerders en de normale groep. Bij meisjes Imaddewel diegenen met

leerproblemen als diegenen met lage academiscléapes meer aandachtsproblemen
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dan een normale controlegroep (La Greca & Ston@Q)Y1%aughn et al. (1993) vonden
eveneens dat kinderen met leerproblemen meer dasgamblemen hebben dan een
normale controlegroep, maar zij vonden ook dat &iad met lage academische
prestaties zonder leerproblemen nog meer aandachiksmen hebben dan kinderen
met leerproblemen. Uit onderzoek blijkt ook dateein hoge comorbiditeit is tussen
leerproblemen en attention-deficit/hyperactivitgatider (ADHD), de cijfers variéren

van 10% tot 80% (Jakobson & Kikas, 2007). We kundes algemeen stellen dat
kinderen met leerproblemen meer aandachtsprobldrabbhen dan normale kinderen.
McConaughy et al. (1994) vonden zelfs dat het gteoterschil tussen kinderen met
leerproblemen en een normale controlegroep op déLCaB vinden was op de schaal

aandachtsproblemen.

Internaliserende problemen.Er werd ook onderzoek gedaan naar internaliserende
problemen bij kinderen met leerproblemen. Ondegrirdliserende problemen verstaan
we, zoals hierboven gesteld, gedragsproblemen a# michzelf gericht zijn, zoals
bijvoorbeeld stress en psychosomatische klackeenggetrokken, angstig en depressief
gedrag. In hun onderzoek vonden McConaughy ei894) dat 44.5% van de kinderen
met leerproblemen internaliserende problemen hBéfpercentage is groter dan in een
normale controlegroep, waar maar 21% van de kimdereernaliserende problemen
heeft. Dit resultaat werd ook teruggevonden in emdstudies (Michaels &
Lewandowski, 1990; Prior et al., 1999; Tsatsanisalet 1997). Haager en Vaughn
(1995) vonden in hun studie dat ook kinderen dadamisch lager presteren significant
meer internaliserende problemen hebben dan eenal®rcontrolegroep. Wanneer we
kilken naar de verschillende componenten van iateserende problemen, zien we dat
somatische klachten niet altijd in grotere matewasg zijn bij kinderen met
leerproblemen dan bij normale kinderen. McConaughyl. (1994) vonden in hun
studie immers geen verschil tussen somatische teachij kinderen met en zonder
leerproblemen wanneer gebruik werd gemaakt vanragportage door de leerkracht.
Een andere component van internaliserende problemeangst. Kinderen met
leerproblemen hebben hogere niveaus van angst lekege met normale kinderen
(Greenham, 1999; Huntington & Bender, 1993; McCahguet al., 1994; Michaels &
Lewandowski, 1990). Uit de studie van La Greca ¢on& (1990) blijkt dat enkel
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meisjes met leerproblemen meer angst zouden hetdbenormale kinderen en dat dit
verband niet opgaat voor jongens met leerproblenan.studie van Michaels en

Lewandowski (1990) spreekt dit tegen aangezien dezdie enkel over jongens met
leerproblemen gaat. Uit de resultaten blijkt dated@ngens wel meer angstig gedrag
vertonen dan normale kinderen. We kunnen echteémunigniem besluiten dat kinderen
met leerproblemen meer angstig zouden zijn, warijerook studies waarin er geen
significant verschil werd gevonden tussen kindarest en zonder leerproblemen wat
betreft angstig gedrag (Vaughn et al., 1993). Graen(1999) stelt in haar review dat
er misschien in sommige studies wel een hoger aivgstu wordt teruggevonden, maar
dat de resultaten niet duiden op een significanbigprobleem met angst voor kinderen
met leerproblemen. Huntington en Bender (1993) gegehter aan dat angst bij

adolescenten met leerproblemen wel eens ernstigasmr@lgen zou kunnen hebben dan
eerst werd gedacht. Depressie is ook een belaagepknponent van internaliserende
problemen. Volgens Bryan et al. (2004) zouden kiexlenet leerproblemen meer kans
hebben om depressieve gevoelens en gevoelens lean-aijn te hebben. Gevoelens
van alleen-zijn variéren van 10% tot 18% bij kiretezonder leerproblemen, maar dit
kan oplopen tot meer dan 25% bij kinderen met ledlpmen (Bryan et al., 2004).

Depressiescores van kinderen en adolescenten emptdblemen zijn significant hoger

dan de scores die gevonden worden in de normalelagity deze scores vallen in de
milde range van depressieve symptomen (Greenhaff).1®ok in de review van

Huntington en Bender (1993) wordt het besluit gdtem dat depressie meer voorkomt
bij adolescenten met leerproblemen. Zij steldennegas vast dat er bij deze
adolescenten een groter risico op zelfmoord beskiedth en Ross (2000) vonden in
hun studie een geslachtsspecifiek effect. Enkel sjg®i met leerproblemen

rapporteerden meer depressieve gevoelens dan snasjeder leerproblemen, bij

jongens werd er geen verschil gevonden. Volgenrhiam (1999) hebben veel van
deze studies geen goede controlegroep. Ze suggedatein studies met een beter
design, kinderen of adolescenten met leerproblemetrmeer risico zouden hebben op
ernstige depressie dan in de normale populatiegbeal is (Greenham, 1999). De
resultaten tonen dus over het algemeen aan datrendmet leerproblemen meer

internaliserende problemen hebben.
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Externaliserende problemen. Naast internaliserende problemen werden ook
externaliserende problemen onderzocht bij kinderast leerproblemen. Onder
externaliserende problemen verstaan we gedragspnebl die naar buiten toe gericht
zZijn, zoals agressief en delinquent gedrag. McCghwtet al. (1994) vonden in hun
studie dat 42.6% van de kinderen met leerprobleex¢grnaliserende problemen heeft,
dit percentage is groter dan in een normale cadgrokp, waar maar 14.8% van de
kinderen externaliserende problemen had. Ook irm@nstudies werd een gelijkaardig
resultaat teruggevonden (Greenham, 1999; Michadlsvandowski, 1999; Prior et al.,
1999; Tsatsanis et al., 1997). Haager en Vaugh@5)19onden in hun onderzoek dat,
wanneer leerkrachten rapporteren, zowel kinderenhleeeproblemen als kinderen die
academisch lager presteren meer externaliseremdidepren hebben dan een normale
controlegroep. Wanneer ouders rapporteren wordeen verschil gevonden. Volgens
de ouders hebben kinderen met leerproblemen dus meer externaliserende
problemen dan normale kinderen (Haager & Vaughf519in deze studie zal er ook
gewerkt worden met ouderrapportering, we moeten ¢thies enigszins rekening mee
houden. Wanneer we meer specifiek kijken naar symeh van de antisociale
gedragsstoornis (conduct disorder), komen deze t®ymgn volgens een studie van
Vaughn et al. (1993) meer voor bij kinderen metrgegblemen dan bij normale
kinderen. Maar kinderen met lagere academischegpies hebben volgens deze studie
ook meer symptomen van conduct disorder, zelfs nuwggpr dan kinderen met
leerproblemen (Vaughn et al., 1993). Ook bij McQaytay et al. (1994) vertoonden
kinderen met leerproblemen meer delinquent gedraan d&inderen zonder
leerproblemen. La Greca en Stone (1990) daarentegeden geen verschil tussen
kinderen met leerproblemen en een normale contmdpgwat betreft symptomen van
conduct disorder. Wanneer we specifiek kijken nagressief gedrag komen deze
volgens McConaughy et al. (1994) meer voor bij kieth met, dan bij kinderen zonder
leerproblemen. Michaels en Lewandowski (1990) vonde hun studie echter geen
verschil in agressie tussen jongens met en zomagproblemen. Over het algemeen
kunnen we dus besluiten dat kinderen met l|eerpnodte meer externaliserend
probleemgedrag vertonen, maar er zijn inconsigsntiat betreft de specifieke aard van
het externaliserend probleemgedrag.
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Rekenproblemen en Gedragsproblemen
We zullen hier vier verschillende soorten problenbeispreken in hun samenhang
met rekenproblemen: sociale problemen, aandachiigonen, internaliserende

problemen en externaliserende problemen.

Sociale problemen. Een eerste aspect dat onderzocht is bij kinderen me
rekenproblemen betreft sociale vaardigheden enalgogroblemen. Kinderen met
sociale problemen hebben moeilijkheden met het aangen onderhouden van
vriendschappen en andere sociale interacties (Bgp& & Bryan, 1995). In hun
onderzoek vonden Gadeyne et al. (2004) dat kindereinspecifieke rekenproblemen
niet meer sociale problemen hadden. Andere stutliasentegen vonden dat kinderen
met rekenproblemen wel meer sociale problemen mellba andere kinderen (Badian
& Ghublikian, 1983; Scarborough & Parker, 2003; I8haet al.,1995). We dienen
echter rekening te houden met de vaak kleine steefgrootte in deze onderzoeken. In
het onderzoek van Gadeyne et al. (2004) waren &irzieren met rekenproblemen en
in de studie van Badian en Ghublikian (1983) waren 22 kinderen met
rekenproblemen. In de studie van Scarborough ekeP#2003) waren er slechts 11
kinderen met rekenproblemen. We kunnen dus geerduekg besluit maken
betreffende de samenhang tussen sociale problemeskenproblemen, de resultaten

Zijn immers niet consistent.

Aandachtsproblemen. Aandacht is een tweede aspect dat bestudeerd kprd
kinderen met rekenproblemen. In verschillende studierd gevonden dat kinderen met
rekenproblemen meer problemen met aandacht heblsn kinderen zonder
rekenproblemen (Badian & Ghublikian, 1983; Linds@gmazic, Levine, & Accordo,
1999; Scarborough & Parker, 2003; Shalev et al51990k hier moeten we rekening
houden met de soms kleine steekproef. Gadeyne @0&l4) vonden in hun onderzoek
dat kinderen met rekenproblemen enkel meer aamsfaotilemen hebben wanneer de
leerkrachten rapporteren. De rapportage van dersugleeft aan dat kinderen met
rekenproblemen niet meer aandachtsproblemen hetdreeen normale controlegroep
(Gadeyne et al., 2004). Lindsay et al. (1999) gesa&m dat aandachtsproblemen meer

geassocieerd zijn met rekenproblemen dan met leglgonen. Er is meer en meer



14

evidentie dat aandachtsproblemen een verhoogo wgicekenproblemen met zich mee
brengen (Lindsay et al., 1999). Er is echter eergehaomorbiditeit tussen
rekenproblemen en ADHD. ADHD wordt gekenmerkt dosymptomen van
onaandachtigheid en hyperactiviteit die niet pasdap de leeftijd of het
ontwikkelingsniveau van het kind, de diagnose &rsymptomen die een soort van
lijden veroorzaken (Rodriguez et al., 2007). In sardie bij kinderen met dyscalculie
had 26% ook symptomen van ADHD (Gross-Tsur etl&#96). Er is echter nog niet
zoveel bekend over de specifieke relatie tusseenmoblemen en ADHD. In één
studie werd wel gevonden dat dyscalculie en ADHRrggp stoornissen zouden zijn,
aangezien ze beiden onafhankelijk familiaal wordeargegeven (Monuteaux, Faraone,
Herzig, Navsaria, & Biederman, 2005). In sommiged&s wordt er ook een
onderscheid gemaakt tussen aandachtsproblemen perabtiviteit. Zo vinden
Rodriguez et al. (2007) in hun studie dat aandacbltdemen meer samengaan met
leerproblemen dan dat hyperactiviteit samengaat Ile@problemen. Massetti et al.
(2008) vinden in hun studie ook dat kinderen van ihattentieve subtype (enkel
aandachtsproblemen, geen hyperactiviteit) lageoeescop rekenen behalen dan een
controlegroep, maar dat kinderen van het hypenaetgibtype (enkel hyperactiviteit,
geen aandachtsproblemen) gelijkaardige rekenscoadésn aan een controlegroep.
Kinderen met enkel aandachtsproblemen behalen im twderzoek ook lagere
rekenscores dan kinderen met zowel aandachtsprehleits hyperactiviteit. Er dient
wel opgemerkt te worden dat de groep van kinderehaandachtsproblemen klein was
(N=14) (Massetti et al.,, 2008). Dit resultaat weydk door andere onderzoekers
gevonden (Marshall, Hynd, Handwerk, & Hall, 199Tapano, Minden, Chen,
Schachar, en Ickowicz (2008) daarentegen vonden geeschil in rekenproblemen
tussen de verschillende subtypes van ADHD. Ze wondel dat de prevalentie van
rekenproblemen groter was bij kinderen met ADHD @grde gewone populatie. De
resultaten tonen dus over het algemeen dat kindemeh rekenproblemen meer
aandachtsproblemen hebben. Over de richting van \Jeband bestaat nog
onduidelijkheid. Rodriguez et al. (2007) suggererdat er een pad gaat van
aandachtsproblemen naar leerproblemen. Massedfi ¢€2008) geven aan dat dit een
mogelijkheid is, maar ze suggereren ook dat hetetijkgs dat de groep van kinderen

met aandachtsproblemen eerst problemen heeft me ken dat die problemen tot
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symptomen van onaandachtigheid leiden. Uit het ogd& van Capano et al. (2008)
blijkt dat niet alleen ADHD de aanwezigheid vanaegroblemen verklaart, ze vinden

namelijk dat rekenproblemen slechts voorkomen @2/an de kinderen met ADHD.

Internaliserende problemen. Ook bij kinderen met rekenproblemen werden
internaliserende problemen onderzocht. Kinderen rakénproblemen zouden meer
internaliserende problemen hebben dan kinderenexamdenproblemen (Prior et al.,
1999; Scarborough & Parker, 2003). Gadeyne e2804) vonden in hun studie echter
geen significante samenhang tussen rekenproblemeneznaliserende problemen. Als
verklaring hiervoor geven ze aan dat er misschigiffels bestaan over de manier
waarop ze kinderen met rekenproblemen geidentificdgebben. Ze gebruikten
namelijk slechts de helft van de rekenitems van leerlingvolgsysteem om kinderen
met rekenproblemen op te sporen. In het onderzaekShalev et al. (1995) was er
enkel een verband tussen rekenproblemen en intrexidde problemen bij jongens.
Meisjes leken in deze studie op de normale corgrokp wat betreft internaliserende
problemen. Er zijn slechts enkele studies die mpecifiek kijken naar de verschillende
componenten van internaliserende problemen bijeaed met rekenproblemen. In de
studie van Shalev et al. (1995) werd er voor sauohé problemen enkel een verschil
teruggevonden bij de jongens. Jongens met rekelgonein hebben meer somatische
problemen dan jongens zonder rekenproblemen. Edlemeechter, zowel voor jongens
als meisjes, geen verschillen gevonden in dezeaestudsen kinderen met en kinderen
zonder rekenproblemen wat betreft teruggetrokketrageen angstig/depressief gedrag
(Shalev et al., 1995). Prior et al. (1999) vondernun onderzoek daarentegen dat bij
kinderen met rekenproblemen 30% eveneens fobisgstignwas en dat dit verband
vooral opgaat voor meisjes. Veel van de resultatgren dus in de richting van een
samenhang tussen rekenproblemen en internalisengraddemen, maar er is geen

algemene consistentie in de resultaten.

Externaliserende problemen.Naast internaliserende worden ook externaliserende
problemen nagegaan bij kinderen met rekenprobletdgmeren met rekenproblemen
zouden naast internaliserende problemen ook meernakiserende problemen hebben
dan kinderen zonder rekenproblemen (Prior et 8B91 Scarborough & Parker, 2003).
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In de studie van Gadeyne et al. (2004) werd ereecbeen significant verband
gevonden tussen externaliserende problemen enpet@amen. Ook hierbij maken ze
in hun conclusie de opmerking dat er misschienfélgijbestaan over de manier waarop
ze kinderen met rekenproblemen geidentificeerd déreb8halev et al. (1995) vonden in
hun studie dat het verband tussen externaliseneroddemen en rekenproblemen enkel
opging voor jongens. Meisjes met rekenproblemerdéachiet meer externaliserende
problemen dan meisjes zonder rekenproblemen (Skelal;, 1995). Volgens Prior et
al. (1999) zouden kinderen met rekenproblemen magernaliserende dan
externaliserende problemen hebben. ScarborouglarerR2003) vonden nochtans dat
kinderen met rekenproblemen vooral externalisergmdblemen hadden, de steekproef
van deze studie was echter klein (11 kinderen rakénproblemen). Net zoals bij
internaliserende problemen zijn er ook bij extageknde problemen slechts enkele
studies die kijken naar de specifieke componeritehet onderzoek van Shalev et al.
(1995) werd er geen verschil gevonden bij meisjes @m zonder rekenproblemen wat
betreft agressie en delinquentie. Bij jongens veerdiel een verschil gevonden. Jongens
met rekenproblemen hebben hogere scores op agmssielinquentie dan jongens
zonder rekenproblemen (Shalev et al., 1995). Peioral. (1999) vonden in hun
onderzoek dat bij kinderen met rekenproblemen 23% $ymptomen van conduct
disorder of de oppositioneel opstandige gedragsstbeeft. De resultaten bij jongens
wijzen dus over het algemeen op een samenhang ntussenproblemen en

externaliserende problemen. Bij meisjes zijn deltaten echter minder consistent.

Verklaringsmodellen

De literatuur wijst uit dat er enige evidentie i®ov een samenhang tussen
rekenproblemen en gedragsproblemen. Er zijn vdlsode hypotheses om deze
samenhang te verklaren. Hebben kinderen gedradepteh doordat ze
rekenproblemen hebben of hebben ze rekenproblernerdat ze gedragsproblemen
hebben of gaat het om nog iets anders? Veel onelermaar de samenhang tussen
leerproblemen en gedragsproblemen is correlatiopngat het moeilijk maakt om
conclusies over causaliteit te maken. Er zijn napmweinig studies die de precieze
richting van het verband hebben aangetoond (Greenif99; Haager & Vaughn,
1995; Kavale & Forness, 1996; Mishna, 2003).
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Een eerste hypothese stelt dat gedragsproblemgmdbemen zouden veroorzaken.
Bryan et al. (2004) geven aan dat negatief affembrafgaat aan leerproblemen,
aangezien het negatieve effecten heeft op leresertBam (1999) haalt in haar review
aan dat er meerdere auteurs zijn die dit perspeatieteren, leerproblemen zouden
voortkomen uit een onbewuste emotionele blokkad@éeankind. Prior et al. (1999)
maken in hun studie gebruik van longitudinale daipyvonden dat bij jongens die
gedragsproblemen hadden vroeg in hun schoolcareéereneer kans was op het
ontwikkelen van leerproblemen. Bij meisjes wasedtter niet het geval.

De tweede hypothese hanteert het omgekeerde pgespeacamelijk dat
leerproblemen gedragsproblemen zouden veroorz&8emverklaring hiervoor kan zijn
dat bij kinderen met leerproblemen die herhaakielgademisch falen de motivatie zal
dalen en dat hun zelfbeeld laag gaat zijn. Dit &przijn beurt tot gedragsproblemen
leiden (Greenham, 1999). De mindere prestaties dpoad kunnen ook voor
verminderde sociale vaardigheden bij het kind zordévale & Fornessl996). Het is
echter zo dat niet alle kinderen met leerproblempmblemen in het gedrag ervaren
(Greenham, 1999). Veel van het onderzoek naar ligzathese is echter correlationeel,
waardoor er geen eenduidige conclusies kunnen deémeaaden (Gresham & Elliott,
2001).

In het artikel van Gresham (1992) wordt aangetoalad er voor geen van
bovenstaande perspectieven duidelijke evidenti&rnsvordt gezegd dat er de meeste
evidentie bestaat voor een correlationele hypothedeerproblemen en
gedragsproblemen komen samen voor, maar het eperzaakt het andere niet. De
derde hypothese stelt bijgevolg dat onderliggera¢ofen zowel de leerprestaties als
problemen in het gedrag beinvioeden (Kavale & Fssné&996). Deze onderliggende
factoren kunnen genetisch, neuropsychologisch ofjnitief zijn, maar ook
omgevingsfactoren kunnen een rol spelen (Cantwdbaker, 1991; Greenham, 1999).
Bij Mishna (2003) vinden we dit enigszins terug:tze#fde neurologische deficit
veroorzaakt zowel leerproblemen als gedragsprobiere zijn verschillende deficits
die zich ook in vele wegen kunnen manifesteren|szbgvoorbeeld taal, aandacht en
informatieverwerking (Mishna, 2003). In het modahvRock et al. (1997) vinden we
dit idee eveneens terug. Zij hebben een conceptmmelel ontwikkeld over het

samengaan van leerproblemen en gedragsproblememinwaa zes domeinen
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(bijvoorbeeld executief functioneren en cogniti@eewerking) zijn waarin het verkeerd
kan gaan bij kinderen met leer- en gedragsproblefenrke en Fuerst (1992) stellen
dat problemen in het gedrag ontstaan als een dieqiressie van hetzelfde patroon van
neuropsychologische deficieten die ook onderliggapmdaan de leerproblemen van het
Kind.

We concluderen hieruit dat we geen algemene besluiunnen trekken uit de
literatuur over de richting van het verband tusieemproblemen en gedragsproblemen,
aangezien zelfs longitudinaal onderzoek er nieflaagt overtuigende evidentie aan het

licht te brengen (Greenham, 1999).

Onderzoeksvragen

De literatuur over leerproblemen wijst er op dat een verband is met
gedragsproblemen. Ook de studies die er zijn over shmenhang tussen
rekenproblemen en gedragsproblemen wijzen op edrane tussen de twee (Gadeyne
et al., 2004; Prior et al., 1999; Shalev et al95)9Het doel van deze studie bestaat erin
dat we bovenstaande bevindingen betreffende dergang tussen rekenproblemen en
gedragsproblemen trachten te repliceren en spe@fic Wat betreft de
gedragsproblemen gaan we specifiek kijken naar akocproblemen, aandacht,
internaliserende en externaliserende problemen. ridéen hiervoor gebruik van
longitudinale data. De rekenvaardigheden en evenpreblemen in het gedrag werden
nagegaan bij de kinderen uit de steekproef wanmgen de derde kleuterklas, het
eerste leerjaar en het tweede leerjaar van desohsisl zaten. Aangezien de steekproef
zowel uit jongens als meisjes bestaat, gaan wekipkdn of ze verschillen vertonen in
gedragsproblemen. In de literatuur werd namelijkogelen dat er toch wel enkele
verschillen zijn. Zo zou er bij jongens een meenststente samenhang zijn tussen
rekenproblemen en externaliserend probleemgedragbgameisjes (Heath & Ross,
2000; La Greca & Stone, 1990; Prior et al.,199%I8het al., 1995).

We zullen in deze studie vier onderzoeksvragendnant De eerste vraag gaat over
de samenhang tussen rekenproblemen en probleerggedeatonen kinderen met
rekenproblemen meer probleemgedrag en wat is devaar dit probleemgedrag? Meer
bepaald gaan we na of kinderen met rekenproblemesr isociale problemen, meer

problemen met aandacht en meer internaliserendeexégrnaliserende problemen
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hebben. We bekijken ook of er een verschil is wetrdft gedragsproblemen tussen
kinderen bij wie slechts op één tijdstip problenmeet rekenen werden vastgesteld en
kinderen bij wie op twee verschillende tijdstippproblemen met rekenen werden
vastgesteld. Daarnaast gaan we de predictievaerglattussen de rekenscores uit de
derde kleuterklas en het eerste leerjaar, en deagsgroblemen in het tweede leerjaar.
We gaan ook de predictieve relatie na tussen deagsproblemen in derde kleuterklas
en het eerste leerjaar, en de rekenscores in leetdvieerjaar. We hopen zo het soort
oorzaakgevolg relatie tussen beide uit te pluigzgzien de correlationele hypothese de
meeste aanhang kent (Gresham, 1992), vermoedenatveled rekenscores en de
gedragsproblemen met elkaar zullen correleren, esordht de rekenscores de
gedragsproblemen of de gedragsproblemen de rekess&onnen voorspellen. De

derde vraag gaat over de stabiliteit van het peshpgedrag. We gaan na of het
probleemgedrag een stabiel beeld vertoont bij kemlenet rekenproblemen over de
tijdspanne van twee jaar. De laatste vraag die n& zullen stellen gaat over het

geslachtsverschil tussen jongens en meisjes wetfbgedragsproblemen. We zullen

hierbij zowel kijken naar jongens en meisjes mé&engroblemen als naar jongens en

meisjes zonder rekenproblemen.
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METHODE

Deelnemers

De deelnemers van dit onderzoek werden geselect@érdier basisscholen in
Vlaanderen, het gaat hierbij niet om het buitengewonderwijs. De ouders van de
kinderen werden voor het eerste gecontacteerddedanderen in de derde kleuterklas
zaten. In totaal gaven 292 ouders de toestemmingldelname aan het onderzoek,
54.1% van de kinderen waren jongens.

Het eerste meetmoment vond plaats in de periodiersber — december 2005, de
kinderen zaten toen in de derde kleuterklas endraéén leeftijd van viereneenhalf tot
zeven jaarNl = 64.85 maandergD = 3.85 maanden).

Het tweede meetmoment vond plaats in de periodendleer 2006 — februari 2007,
de kinderen zaten toen in het eerste leerjaar dddmaeen leeftijd van zes tot acht jaar
(M = 78.07 maandergD = 5.66 maanden). Om verschillende redenen warera@%le
292 kinderen niet beschikbaar voor deze hertegtihgt eerste leerjaar.

Het derde meetmoment vond plaats in de periodebekte november 2007, de
kinderen zaten toen in het tweede leerjaar en madda leeftijd van zeseneenhalf tot
acht jaar 1 = 90.26 maandergD = 3.65 maanden). Om verschillende redenen werden
78 van de 292 kinderen niet getest in het tweedgalar. Van nog eens 30 kinderen
waren er geen gegevens beschikbaar over het progpbeirag. Voor bepaalde analyses

komt het totale deelnemersaantal dus op 184 pansar@arvan 51.6% jongens.

Instrumenten
Rekenen
Om te kijken naar de rekenvaardigheden van de kimdeen eventuele
rekenmoeilijkheden werden drie verschillende regststafgenomen.

Kortrijkse Rekentest Revisie.De Kortrijkse Rekentest Revisie (KRT-R; Baudonck
et al., 2006) is een reeks niveautests die eeralaagitenvaardigheden nagaat bij
kinderen van midden eerste leerjaar tot en met easde leerjaar. Bij de kinderen uit
deze studie werd de test klassikaal afgenomen. i@széevat afhankelijk van de versie
ongeveer 60 oefeningen, waarvan een deel de peesfatgetallenkennis nagaan (oa.

het dubbel van 3 is...) en de overige de prestatibagddrekenen (oa. 6+...=10). De
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psychometrische waarde van deze test werd op emkpsbef van 3246 kinderen
aangetoond. Cronbach’s Alpha varieert tussen .89@&nwat wijst op een voldoende en
goede interne consistentie. De test-hertestbetraaviieid varieert tussen .78 en .85, dit
wijst op een goede betrouwbaarheid. De correlaigsdn leerkrachtbeoordelingen
(intelligentie, concentratie, inzet, rekenvaardgm® van een kind en de scores op de
KRT-R situeren zich tussen .64 en .66, wat wijseep hoge validiteit (Baudonck et al.,
2006). Dudal (1996) beaamt de goede psychometrikaladiteit van de Kortrijkse
Rekentest. De ruwe scores worden omgezet in péstsadres, die wij ook in ons

onderzoek gebruiken.

Tempo-Test RekenenDe Tempo-Test Rekenen (TTR; De Vos, 1992) is bedoe
om te onderzoeken in welk tempo een leerling eedigeurekenkundige bewerkingen
kan uitvoeren (oa. 5+7=..., 8-7=...). Deze test bestaatvijf kolommen met 40
oefeningen, per kolom krijgt het kind één minuuttijiet en moet het zoveel mogelijk
oefeningen uit de kolom maken. Kinderen uit hesieleerjaar en het eerste semester
van het tweede leerjaar moeten enkel de kolom prtetlmgen en aftrekkingen maken.
De test is afkomstig uit Nederland, er bestaanezditaamse normen van de TTR (De
Vos, 1992) voor het tweede tot en met zesde laerjdat normeringsonderzoek
gebeurde bij 10 059 kinderen (220 kinderen uitdeztle leerjaar) tussen 1991 en 1993.
De Cum% bieden meer mogelijkheden naar interpectatin geautomatiseerde
rekenvaardigheden dan de oorspronkelijke didaatistbeftiden van De Vos

(Ghesquiére & Ruijssenaars, 1994).

Tedi-Math. De Tedi-Math (Grégoire, Noel, & Van Nieuwenhovef02) meet de
rekenvaardigheden bij kinderen van de tweede kidatetot en met het derde leerjaar.
De test bestaat uit zes subtests: het kennen vateldie tellen, het inzicht in de
getalstructuur, het logisch denken, de rekenvahedign en het schattend rekenen. In
dit onderzoek worden de prenumerische scores debramelijk kennen van de telrij,
tellen en logisch denken. De test werd genormegrd540 kinderen van tweede
kleuterklas tot en met derde leerjaar. De betro@anted is goed, de Cronbach’s Alpha

waarden van de subtests variéren tussen de .7@7en(Desoete, 2006). Voor de
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psychometrische waarde van de test verwijzen welevenaar Desoete (2007) en
Desoete, Roeyers, Schittekatte, en Grégoire (2006).

Gedragsproblemen

Gedragsvragenlijst voor Kinderen van 1 % tot 5 jaar Om meer te weten over
eventueel probleemgedrag werd, toen hun kind idedtde kleuterklas zat, aan één van
de ouders gevraagd om de Child Behavior ChecklB&QL; Achenbach & Rescorla,
2001) in te vullen. In het Nederlands wordt dezeGalragsvragenlijst voor kinderen
genoemd.
De Gedragsvragenlijst voor kinderen van 1 %2-5 imaen vragenlijst waarop de ouders
vragen kunnen beantwoorden over gedrag, moeiligheeh goede dingen van hun
kind. De vragenlijst heeft 99 specifieke vragenr@amotionele en gedragsproblemen en
vragen over andere problemen. Ouders kunnen aam@@ecgoed een item past bij hun
kind (0= helemaal niet, 1= een beetje of soms, @dalijk of vaak). De antwoorden op
de vragen worden gegroepeerd in zes probleemschaemtioneel reagerend,
angstig/depressief, lichamelijke  klachten, terugheten, slaapproblemen,
aandachtsproblemen en agressief gedrag. De e@asf@aobleemschalen vormen samen
de schaal Internaliseren, de schaal Externalisen@dt gevormd door de laatste twee
probleemschalen. De schaal Totale problemen wogdorgnd door alle vragen over
gedrag op te tellen. De CBCL wordt beschouwd als w@doende betrouwbaar en
valide instrument voor het meten van gedragsprobferbij kinderen. De test-
hertestbetrouwbaarheid varieert over de versclifleschalen van .74 tot .93 (Evers,
Groot, & van Vliet-Mulder, 2000). De schalen zijergprmeerd op gegevens van een

steekproef van 700 kinderen uit de Amerikaanse ke

Gedragsvragenlijst voor Kinderen van 6 tot 18 jaar.Om meer te weten over
eventueel probleemgedrag werd, toen hun kind inebette leerjaar en in het tweede
leerjaar zat, aan één van de ouders gevraagd oGhitte Behavior Checklist (CBCL;
Achenbach & Rescorla, 2001) in te wvullen. In hetdéldands wordt deze de
Gedragsvragenlijst voor kinderen van 6-18 jaar gamh
De Gedragsvragenlijst voor kinderen van 6-18 jaardan vragenlijst waarop de ouders

vragen kunnen beantwoorden over vaardigheden eagedn hun kind. De vragenlijst
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heeft 118 specifieke vragen over emotionele enaggghroblemen en twee open vragen
over andere problemen. Ouders kunnen aangevendeskagn item past bij hun kind
(0= helemaal niet, 1= een beetje of soms, 2= dijkdel vaak). De antwoorden op de
vragen worden gegroepeerd in acht probleemschalemuggetrokken/depressief,
lichamelijke klachten, angstig/depressief, sociafgoblemen, denkproblemen,
aandachtsproblemen, normafwijkend gedrag en agfeggdrag. De eerste drie
probleemschalen vormen samen de schaal Interrealisge schaal Externaliseren wordt
gevormd door de laatste twee probleemschalen. DaabkcTotale problemen wordt
gevormd door alle vragen over gedrag op te teDenCBCL wordt beschouwd als een
voldoende betrouwbaar en valide instrument voomhetien van gedragsproblemen bij
kinderen. De test-hertestbetrouwbaarheid variegst de verschillende schalen van .74
tot .93 (Evers et al., 2000). De schalen zijn geresrd op gegevens van een steekproef
uit de Amerikaanse bevolking. In deze steekproéérzd.753 kinderen van 6 tot 18

jaar.

Procedure

In dit longitudinaal onderzoek werden kinderen men kinderen zonder
rekenproblemen onderzocht in de derde kleuterkiaeseerste leerjaar en het tweede
leerjaar. Telkens werd de Tedi-Math (Grégoire ¢2@06), TTR (De Vos, 1992), KRT-
R (Baudonck et al, 2006) en de CBCL (Achenbach &dRda, 2001) afgenomen. De
afnames gebeurden in een rustig lokaal in de schoor een getrainde studente
klinische psychologie. De eerste afname gebeurdie iperiode september — december
2005, de 292 kinderen zaten toen in de derde kidate Bij de kinderen werd
individueel de Tedi-Math (Grégoire et al, 2006) aafgmen en aan €én van de ouders
werd gevraagd om de CBCL (Achenbach & Rescorla,l@® te vullen. De tweede
afname gebeurde in de periode december 2006 —aiel2@07, de kinderen zaten toen
in het eerste leerjaar. Zowel de scholen als demsuderden opnieuw gecontacteerd
met de vraag of de kinderen nog steeds mochtenateeh aan het onderzoek, 267 van
de 292 ouders stemden hierin toe. Klassikaal werdRIT-R (Baudonck et al, 2006) en
de TTR (De Vos, 1992) afgenomen en individueel ddi-Math (Grégoire et al, 2004).
Aan één van de ouders werd weer gevraagd om de QBChenbach & Rescorla,

2001) in te vullen. De derde afname gebeurde ipatede oktober — november 2007,
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de kinderen zaten toen in het tweede leerjaar. Zdevescholen als de ouders werden
opnieuw gecontacteerd met de vraag of de kindengnsteeds mochten deelnemen aan
het onderzoek, 214 van de 292 ouders stemden haerifNet zoals in het eerste leerjaar
werd klassikaal de KRT-R (Baudonck et al, 2006) dsn TTR (De Vos, 1992)

afgenomen en individueel de Tedi-Math (Grégoirale004). Aan één van de ouders
werd weer gevraagd om de CBCL (Achenbach & Resc@@®81) in te vullen. Na

afloop van het onderzoek kregen de ouders en kdrten feedback over de resultaten

van het kind.
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RESULTATEN

We bewerkten eerst de data om ze bruikbaar te maBenonze analyses, daarna
gingen we het verband tussen rekenproblemen enagguhoblemen na. Voor de
gedragsproblemen keken we steeds naar de T-scamedewerschillende schalen op de
CBCL (Achenbach & Rescorla, 2001).

Om de rekenvaardigheden in de derde kleuterklas gaan, werd gebruik gemaakt
van de Tedi-Math (Grégoire et al., 2004). Er wertiege groepen gemaakt op basis van
de percentielscores. Een kind behoort tot de gkiegeren met zwakke rekenscores
wanneer hij op één of meer van de subtests eeemariscore kleiner of gelijk aan 25
behaalt, en tot de goede rekenaars wanneer hijllepsabtests boven percentiel 25
scoort.

Om de rekenvaardigheden in het eerste en tweedade@a te gaan werd gebruikt
gemaakt van twee verschillende rekentests: de TR\ os, 1992) en de KRT-R, die
een onderdeel getallenkennis en een onderdeel feefien bevat (Baudonck et al.,
2006). Net zoals bij de derde kleuterklas werddijkgardige criteria aangewend om de
kinderen in twee rekengroepen in te delen: zwakkenmaars (minimaal 1 pc25) en
goede rekenaars (alle pc’s > 25).

Verschillen tussen Kinderen met en zonder Rekenprdémen wat betreft
Probleemgedrag in het Tweede Leerjaar

Om de verschillen in probleemgedrag tussen kindereinen zonder rekenproblemen
na te gaan werden verschillende (M)ANOVA'’s uitgenwbeDe categorische variabele
geslacht (jongen, meisje) werd ook telkens in ddyses opgenomen zodat meteen ook
een antwoord kan gezocht worden op de onderzoggvrhetreffende de
geslachtsverschillen.

Als eerste voerden we een 2x2 ANOVA uit met alsaakelijke variabele de score
van de totale probleemschaal en als onafhankelgk@&belen de rekengroepen in het
tweede leerjaar (zwakke rekenaars, goede rekenaarsgt geslacht (jongen, meisje).
Deze analyse was niet significarf(1,180) = 2.43,p = NS) voor rekengroep en
evenmin significant §(1,180) = 1.22,p = NS) voor geslacht. De interactie was
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eveneens niet significanE(®,180) = 2.37p = NS). VoorM en SD verwijzen we naar
Tabel 1.

Daarna voerden we een 2x2 MANOVA uit met als aftedifke variabelen de scores
van de schaal internaliserende problemen en vatlugal externaliserende problemen,
en als onafhankelijke variabelen de rekengroeperhah tweede leerjaar (zwakke
rekenaars, goede rekenaars) en het geslacht (jomgesie). Deze MANOVA was niet
significant voor rekenproblemeR(@,179) = 0.50p = NS), en evenmin significant voor
geslacht £(2,179) = 1.77p = NS). De interactie was ook niet significaR(Z4,179) =
.74,p = NS). VoorM enSD verwijzen we weer naar Tabel 1.

We voerden eveneens een 2x2 ANOVA uit met als @mkfblijke variabele de
rekengroepen in het tweede leerjaar (zwakke reksnagoede rekenaars) en het
geslacht (jongen, meisje) en als afhankelijke VWelea de score van de schaal
aandachtsproblemen. Deze analyse was signifidgfi180) = 5.25,p < .05) voor
rekengroep. Zwakke rekenaarsM (= 54.67, SD = 5.18) hebben meer
aandachtsproblemen dan goede rekendérs $2.57,SD = 5.22). De analyse was niet
significant £(1,180) = 0.24p = NS) voor geslacht. De interactie was daarentegsn
significant £(1,180) = 7.77p < .05). Zwakke rekenaars van het mannelijke geska¢ht
= 55.81,SD = 6.17) hebben meer aandachtsproblemen dan zwakkeaars van het
vrouwelijke geslacht\l = 53.09,SD = 2.76). Maar goede rekenaars van het mannelijke
geslacht M = 51.59,SD = 3.71) hebben minder aandachtsproblemen dan goede
rekenaars van het vrouwelijke gesladit£ 53.50,SD= 6.21).

Als laatste voerden we een 2x2 ANOVA uit met alafoankelijke variabele de
rekengroepen in het tweede leerjaar (zwakke rekenagoede rekenaars) en het
geslacht (jongen, meisje) en als afhankelijke veliea de score voor de schaal sociale
problemen. Deze analyse was niet significaR{1(180) = 0.49,p = NS) voor
rekengroep en niet significanE((,180) = 1.91p = NS) voor geslacht. De interactie
was evenmin significan(1,180) = 2.49p = NS). VoorM enSD verwijzen we naar
Tabel 1.
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Tabel 1
Probleemgedrag in het tweede leerjaar op basisrekenprestaties in het tweede leerjaar

Rekenen % leerjaar

Zwakke Goede
rekenaars rekenaars
N =55 N =129 F
(1,180)
M (SD) M (SD)
Totale problemen 47.80 (10.02) 44.88 (10.25) 2.43

Internaliserende problemen 48.18 (10.31) 46.30 3]9.6 0.99
Externaliserende problemen  48.20 (10.81) 47.19 7§9.5 0.16

Aandachtsproblemen 54.67 (5.18) 5257 (5.22) 5.25*
Sociale problemen 53.38 (4.21) 52.72 (4.37) 0.49
*p<.05

Er was dus enkel een significant verschil tusserakke@ rekenaars en goede
rekenaars wat betreft de aandachtsproblemen. Kénderet rekenproblemen hebben

meer aandachtsproblemen dan goede rekenaars.

We gingen ook na of er een verschil is in probleedngg tussen kinderen bij wie
enkel in het eerste of tweede leerjaar een rekbigem werd vastgesteld en kinderen
bij wie zowel in het eerste als in het tweede &marjeen rekenprobleem werd
vastgesteld. De kinderen werden hiervoor opgedeetttie groepen: zij die zowel in
het eerste leerjaar als in het tweede leerjaar @@e percentiel 25 scoren op één van de
rekentests, zij die in het eerste of tweede leetgger dan percentiel 25 scoren op één
van de rekentests en zij die in het eerste en tavemtjaar boven percentiel 25 scoren
op één van de rekentests. We voerden hiervoor &0\VA uit met als afhankelijke
variabele de score voor de totale probleemschaaheh tweede leerjaar en als
onafhankelijke variabele de rekengroepen (kindereat herhaaldelijke zwakke
rekenscores, kinderen met eenmalige zwakke rekesc@oede rekenaars). We
herhaalden deze analyse nog enkele malen, maanetade score op achtereenvolgens
de schaal internaliserende problemen, externatiderproblemen, aandachtsproblemen

en sociale problemen in het tweede leerjaar aBnkitlijke variabele (zie Tabel 2).
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Tabel 2
Probleemgedrag in het tweede leerjaar op basiseemmalige of herhaaldelijke rekenproblemen
Rekenen
Kinderen met Kinderen met Goede
herhaaldelijke eenmalige rekenaars
zwakke zwakke
rekenscores rekenscores =
N =27 N =55 N =129 (2,277)
M (SD) M (SD) M (SD)
Totale problemen 47.81 (11.85) 45.80 (11.07) 44.769.29) 0.97
Internaliserende problemen 47.70 (11.68) 47.82 6]9.7 45.90 (9.30) 0.82
Externaliserende problemen  49.81 (11.95) 45.95 1§9.7 47.41 (9.42) 1.39
Aandachtsproblemen 5556(6.31) 53.983 (6.57) 52.08 (3.71) 5.79*
Sociale problemen 53.59 (4.36) 52.82 (4.07) 52.57 4.36) 0.61

*p<.05

ab = posthoc indexen op p < .05

Er was enkel een significant verschil voor aandsgdrelateerde problemen tussen
goede rekenaars en kinderen met eenmalige of Hdetige zwakke rekenscores. Via
verdere analyses gingen we binnen de factor rekeaemelke kinderen significant van
elkaar verschillen wat betreft de aandachtsprobteiméet tweede leerjaar. We vonden
dat er geen significant verschil was tussen kinueneet herhaaldelijke zwakke
rekenscores en kinderen met eenmalige zwakke reteasE(1,177) = 1.81p = NS).

Er was wel een significant verschil in aandachtsjgmen tussen kinderen met
herhaaldelijke zwakke rekenscores en goede rekeffgdr177) = 9.78p < .01). Voor

M enSDverwijzen we naar Tabel 2.

Predictieve Relatie tussen Rekenvaardigheden in Dée Kleuterklas en Eerste
Leerjaar, en Gedragsproblemen in het Tweede Leerjaa
Een tweede onderzoeksvraag gaat na of gedragspremlkeunnen worden voorspeld
op basis van rekenvaardigheden. Om een antwoornthden op deze onderzoeksvraag
deden we enkele regressieanalyses. We voerdereesir eegressieanalyse uit met als
afhankelijke variabele de score op de schaal t@adblemen in het tweede leerjaar en
als onafhankelijke variabelen de prenumerische n&t@es (telrij kennen, tellen,

logisch numerisch denken) op de Tedi-Math in dedelédeuterklas. We herhaalden
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deze analyse nog enkele keren, maar dan met de spaachtereenvolgens de schaal
internaliserende problemen, externaliserende pnodre aandachtsproblemen en sociale

problemen in het tweede leerjaar als afhankeliggabele (zie Tabel 3).

Tabel 3
Voorspelling van probleemgedrag in het tweede égrpp basis van rekenscores in de derde kleuterkla
B SDB B t

Totale probleemschaaf®2eerjaar

Rekenen ¥ kleuter

Constante 47.15 2.91 16.21*
Telrij kennen -0.01 0.03 -0.04 -0.46
Tellen -0.03 0.03 -0.08 -0.96
Logisch numerisch denken 0.02 0.03 0.06 0.73

Internaliserende problemefi*2eerjaar

Rekenen ¥ kleuter

Constante 46.80 2.78 16.83*
Telrij kennen 0.00 0.03 -0.01 -0.03
Tellen -0.01 0.03 -0.02 -0.26
Logisch numerisch denken 0.01 0.03 0.02 0.30

Externaliserende problemeff Zerjaar

Rekenen ¥ kleuter

Constante 50.29 2.85 17.63*
Telrij kennen -0.01 0.03 -0.04 -0.48
Tellen -0.04 0.03 -0.09 -1.19
Logisch numerisch denken 0.01 0.03 0.02 0.29

Aandachtsproblemerf@eerjaar

Rekenen ¥ kleuter

Constante 54.35 1.49 36.45*
Telrij kennen -0.01 0.02 -0.09 -1.19
Tellen 0.00 0.02 0.01 0.08
Logisch numerisch denken 0.00 0.02 -0.01 -0.05

Sociale problemen®leerjaar

Rekenen ¥ kleuter

Constante 54.36 1.22 44.74*
Telrij kennen -0.01 0.01 -0.06 -0.79
Tellen -0.01 0.01 -0.05 -0.61
Logisch numerisch denken -0.01 0.01 -0.02 -0.28

*p<.001
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De rekenvaardigheden in de derde kleuterklas wgesm significante voorspeller
voor het totale probleemgedrag in het tweede laeif&3,186) = 0.54p = NS; R?2 =
.01). Ze voorspelden eveneens niet significant deres op internaliserende
probleemmatenH(3,186) = 0.04p = NS; R2= .01), externaliserende probleemmaten
(F(3,186) = 0.71p = NS;R2= .01), aandachtsgerelateerde probleemm&t€)186) =
0.51,p = NS;R2=.01) en op de maten voor sociale problentgB,186) = 0.58p =
NS;R2=.01) in het tweede leerjaar.

We voerden eveneens een regressieanalyse uit setftednkelijke variabele de
score op de totale probleemschaal in het tweedgadeeen als onafhankelijke
variabelen de percentielscores op de KRT-R hoo@drek en KRT-R getallenkennis en
de z-scores op de TTR in het eerste leerjaar. Wieahklen deze analyse nog enkele
keren, maar dan met achtereenvolgens de score opscldeal internaliserende
problemen, externaliserende problemen, aandachispnen en sociale problemen in

het tweede leerjaar als afhankelijke variabele Tabel 4).

Tabel 4
Voorspelling van probleemgedrag in het tweede ésgrpp basis van rekenscores in het eerste leerjaar
B SDB B t

Totale probleemschaaf®2eerjaar

Rekenen ¢ leerjaar

Constante 46.68 2.00 23.33**
Hoofdrekenen KRT-R -0.08 0.04 -0.24 -2.23*
Getallenkennis KRT-R 0.06 0.03 0.18 1.89

Temporekenen TTR -0.07 0.98 -0.01 -0.08

Internaliserende problemefi*2eerjaar

Rekenen ¥¢leerjaar

Constante 47.86 1.93 24.93**
Hoofdrekenen KRT-R -0.05 0.04 -0.14 -1.22
Getallenkennis KRT-R 0.02 0.03 0.06 0.68
Temporekenen TTR 0.45 0.94 0.04 0.47

*p<.05. *p<.001
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Tabel 4 (vervolg)
Voorspelling van probleemgedrag in het tweede ésgrpp basis van rekenscores in het eerste leerjaar

Externaliserende problemeff2erjaar

Rekenen ¥¢leerjaar

Constante 49.91 1.95 25.56**
Hoofdrekenen KRT-R -0.09 0.04 -0.26 -2.41*
Getallenkennis KRT-R 0.04 0.03 0.12 1.23
Temporekenen TTR 0.23 0.96 0.03 0.31

Aandachtsproblemerf@eerjaar

Rekenen ¢leerjaar

Constante 54.75 1.00 54.78*
Hoofdrekenen KRT-R -0.05 0.02 -0.27 -2.53*
Getallenkennis KRT-R 0.02 0.02 0.10 1.13

Temporekenen TTR -5.59 0.49 -0.11 -1.20

Sociale problemen®leerjaar

Rekenen ¢leerjaar

Constante 53.35 0.84 63.89**
Hoofdrekenen KRT-R -0.02 0.02 -0.11 -0.97
Getallenkennis KRT-R 0.01 0.01 0.04 0.40

Temporekenen TTR -0.11 0.41 -0.03 -0.27

*p <.05. *p <.001

De rekenvaardigheden in het eerste leerjaar wagen gignificante voorspeller voor
het totale probleemgedrag in het tweede leerfg@,180) = 2.40p = NS;R2=.04). Ze
voorspelden ook niet significant de scores op nakserende problemeri(3,180) =
0.51,p = NS;R2=.01), externaliserende problem&if3,180) = 2.43p = NS;R2=.04)
en sociale problemerir(3,180) = 0.68p = NS;R2=.01). De rekenvaardigheden in het
eerste leerjaar waren echter wel een significantespeller voor aandachtsproblemen
in het tweede leerjaaF(3,180) = 5.78p < .001;R?=.09).

Predictieve Relatie tussen Gedragsproblemen in DeedKleuterklas en Eerste
Leerjaar, en Rekenvaardigheden in het Tweede Leer@
We gaan ook na of de rekenvaardigheden kunnen worderspeld op basis van
gedragsproblemen. Om een antwoord te vinden op dederzoeksvraag deden we
wederom enkele regressieanalyses. We voerden egpsseanalyse uit met als

afhankelijke variabele de totaalscore op de KRTARhet tweede leerjaar en als
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onafhankelijke variabelen de scores op internaisde problemen, externaliserende
problemen en de totale probleemschaal in de deeldekklas. We herhaalden deze
analyse nog eenmaal, maar dan met de score op Reil het tweede leerjaar als

afhankelijke variabele (zie Tabel 5).

Tabel 5

Voorspelling van rekenprestaties in het tweedejdeerop basis van probleemgedrag in de derde

kleuterklas

B SDB B t
Totaalscore KRT-R% leerjaar
Constante 54.75 3.20 17.11*
Internaliserende problemen 0.13 0.14 0.16 0.98
Externaliserende problemen 015 0.13 0.16 114
Totale probleemschaal 014 0.22 0.15 -0.66
Score Temporekenen TTR®2eerjaar

Constante 54.32 953 5.70*
Internaliserende problemen 0.17 0.41 0.07 0.41
Externaliserende problemen -0.39 0.39 014 -0.99

Totale probleemschaal
*p<.001

0.16 0.64 0.06 0.25

De gedragsproblemen in de derde kleuterklas waesm gignificante voorspeller
voor de rekenvaardigheden in het tweede leerjaar.vdorspelden namelijk niet
significant de scores op de KRT-IR(8,186) = 2.37p = NS; R2= .04) en de TTR
(F(3,185) = 0.54p = NS;R?=.01) in het tweede leerjaar.

We voerden ook een regressieanalyse uit met alanladiijke variabele de
totaalscore op de KRT-R in het tweede leerjaar lsnonafhankelijke variabelen de
scores op de totale probleemschaal, internalisergmeblemen, externaliserende
problemen, aandachtsproblemen en sociale problemehet eerste leerjaar. We
herhaalden deze analyse nog eenmaal, maar danersebe op de TTR in het tweede

leerjaar als afhankelijke variabele (zie Tabel 6).
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Tabel 6

Voorspelling van rekenprestaties in het tweedejdaerop basis van probleemgedrag in het eerste

leerjaar
B SDB B t
Totaalscore KRT-R% leerjaar
Constante 63.64 12.05 5 28+
Totale probleemschaal 0.32 0.27 -0.35 -1.18
Internaliserende problemen 0.14 0.15 0.15 0.91
Externaliserende problemen 0.31 0.19 0.32 1.68
Aandachtsproblemen -0.48 0.20 028 .2.35*
Sociale problemen 0.06 0.28 0.03 0.22

Score Temporekenen TTR®2eerjaar

Constante 38.75 36.04 1.08
Totale probleemschaal 051 081 -0.19 -0.63
Internaliserende problemen 0.27 0.43 011 0.64
Externaliserende problemen 0.19 057 -0.07 -0.34
Aandachtsproblemen 1.06 061 -0.21 1.74
Sociale problemen 1.72 0.81 0.28 2.11*

*p< .05 *p<.001

De gedragsproblemen in het eerste leerjaar wanersigaificante voorspeller voor
de scores op de KRT-R in het tweede leerj&#b,038) = 2.54p < .05;R2= .08). Ze
voorspelden echter niet significant de scores op ke (F(5,137) = 1.74p = NS;R?=

.06) in het tweede leerjaar.

Stabiliteit van het Probleemgedrag

Als laatste gingen we bij de kinderen na of hurbfgemgedrag een stabiel patroon
vertoonde. We keken zowel naar de stabiliteit vah grobleemgedrag in de derde
kleuterklas over een periode van twee jaar, als haaprobleemgedrag in het eerste
leerjaar over een periode van één jaar.

Om de stabiliteit van het probleemgedrag in de elétduterklas na te gaan werden
correlaties berekend tussen de scores van de tptaleleemschaal in de derde
kleuterklas en tweede leerjaar enerzijds en tuskermrede-bandsyndromen van de

derde kleuterklas en het tweede leerjaar ander@jdsTabel 7).
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Tabel 7

Correlaties probleemgedrag derde kleuter- tweedegdar.

Probleemgedrag®3kleuterklas

Totale Internaliserende  Externaliserende
Probleemgedrag®leerjaar probleemschaal problemen problemen
Totale probleemschaal .33
Internaliserende problemen .28*
Externaliserende problemen .33*

*p<.01

Uit de resultaten kunnen we afleiden dat er eenifsignte correlatie is tussen de
totale probleemschaal in de derde kleuterklas etotdée probleemschaal in het tweede
leerjaar ( = .33) , internaliserende problemen in de derdeutkrklas en
internaliserende problemen in het tweede leerjaar.28) en een significante correlatie
tussen externaliserende problemen in de derde ekldas en externaliserende
problemen in het tweede leerjaarH.33). De gevonden correlaties zijn echter neet z
hoog.

Om de stabiliteit van het probleemgedrag in hesteeleerjaar na te gaan werden
correlaties berekend tussen de scores van de ftadéeemschaal, internaliserende en
externaliserende problemen in het eerste leerjadnet tweede leerjaar en tussen de
scores van de schalen aandachtsproblemen en sp@balemen in het eerste leerjaar en
het tweede leerjaar (zie Tabel 8).

Tabel 8

Correlaties probleemgedrag eerste leerjaar- tweledejaar.

Probleemgedrag™ leerjaar

Totale Internalise- Externalise- Aandachts- Sociale
Probleemgedrag’® probleem rende rende problemen problemen
leerjaar schaal problemen problemen

Totale 40+
probleemschaal '
Internaliserende .39*

problemen

Externaliserende .35*

problemen

Aandachts- 53
problemen

Sociale problemen 30*

*p<.01



35

Uit de resultaten kunnen we afleiden dat er tusdlenprobleemschalen in het eerste
leerjaar en dezelfde probleemschalen in het twesstg@ar significante correlaties zijn:
totale problemenr(= .42), internaliserende problemen £ .39), externaliserende
problemen i = .35), aandachtsproblemen< .53) en sociale problemen £ .30). De

gevonden correlaties zijn echter niet zo groot.
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DISCUSSIE

Uit bestaand onderzoek blijkt dat kinderen met ngkeblemen meer
probleemgedrag vertonen dan kinderen zonder re&blgmen (Gadeyne et al., 2004;
Prior et al., 1999; Shalev et al., 1995). Ondanks libge prevalentie van
rekenproblemen stellen we vast dat het domein @k@enproblemen onderbestudeerd is,
zeker wanneer we het vergelijken met het domeindealeesstoornissen (Desoete et al.,
2004; Ginsburg, 1997). Deze studie heeft daarond@d$ een beter zicht te krijgen op
de samenhang tussen rekenproblemen en gedragspesbl&/e gingen aan de hand
van variantieanalyses na of kinderen met rekenprobh meer probleemgedrag
vertonen dan kinderen zonder rekenproblemen. Dasrieekeken we of er een verschil
bestaat in probleemgedrag tussen kinderen bij @hts op €én tijdstip problemen met
rekenen werden vastgesteld en kinderen bij wie w@etverschillende tijdstippen
problemen met rekenen werden vastgesteld. Aan g Ven regressieanalyses van de
longitudinale data probeerden we eveneens de wvelleede waarde van reken- en
gedragsproblemen na te gaan. We onderzochten aokde hand van correlaties, de
stabiliteit van het probleemgedrag. De laatste mudksvraag ging na of er een
verschil is tussen jongens en meisjes wat betegftagysproblemen.

Bespreking Resultaten

Uit ons onderzoek komt geen significant verschiumaoor op het vlak van totaal
probleemgedrag tussen zwakke en sterke rekenaars.

Verder konden we zien dat zwakke rekenaars nietr wleminder internaliserende
problemen vertoonden dan sterke rekenaars. Dezediey komt overeen met wat
Gadeyne et al. (2004) in hun studie vonden, maarsgijd met de resultaten uit andere
studies (Prior et al., 1999; Scarborough & Parke&Q)3). Er werd ook geen verschil
gevonden tussen jongens en meisjes voor internaide problemen, dit komt niet
overeen met Shalev et al. (1995), zij vonden dah&el bij jongens een verband bestaat
tussen rekenproblemen en internaliserende problemeius niet bij meisjes.

Wat betreft de externaliserende problemen vonderwgeeens geen verschil tussen
zwakke en sterke rekenaars. Er werd ook geen deslacschil gevonden. Dit is in lijn

met het onderzoek rond leerproblemen in VlaandéBadeyne et al., 2004), maar niet
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met het internationale onderzoek (Prior et al.,9199carborough & Parker, 2003;
Shalev et al., 1995) waarbij wordt gesteld dataoral bij jongens een samenhang zou
zZijn tussen rekenproblemen en externaliserendderan.

In bestaand onderzoek komt er een duidelijke liairnvoor tussen rekenproblemen
en aandachtsproblemen (Badian & Ghublikian, 1988¢day et al., 1999; Massetti et
al., 2008; Rodriguez et al., 2007; Scarborough &&a2003; Shalev et al., 1995). Ook
in ons onderzoek vonden we deze samenhang. Kindeetrrekenproblemen hebben
meer aandachtsproblemen dan sterke rekenaars. i@adewl. (2004) stelden vast dat
dit verband enkel opging wanneer de leerkracht@padeerden en niet wanneer de
ouders rapporteerden. Dit is in contrast met onslemmoek waarin we enkel
onderrapportage gebruikten. Verder vonden we inanerzoek een interactie-effect
tussen geslacht en rekenproblemen: jongens metnpegdemen hebben meer
aandachtsproblemen dan meisjes met rekenproblemasr, jongens die goed zijn in
rekenen hebben minder aandachtsproblemen dan meigiegoed zijn in rekenen. Er
blijikt een verschil te zijn in de samenhang tussekenproblemen en ADHD
symptomen, naargelang het subtype van ADHD (Marshall., 1997; Massetti et al.,
2008; Rodriguez et al., 2007). In ons onderzoelbbérlhwe geen onderscheid gemaakt
tussen onaandachtigheid en hyperactiviteit. We teaalgebruik van de CBCL
(Achenbach & Rescorla, 2001) en hierbij vallen owkehtigheid (bv. in de war of
wazig denken, dagdromen) en hyperactiviteit (bw ket stilzitten, impulsief) beiden
onder de noemer aandachtsproblemen. We kunnerdidwaarschil dus geen uitspraken
doen.

Uit de onderzoeksresultaten komt verder naar vabkihderen met rekenproblemen
niet significant meer of minder sociale problemeeblben dan kinderen zonder
rekenproblemen. Dit is in overeenstemming met dé@ndéngen van Gadeyne et al.
(2004), maar niet met andere onderzoeken (Badi&@héblikian, 1983; Scarborough &
Parker, 2003; Shalev et al., 1995).

We vinden bijna geen significante geslachtsverkashiierug in dit onderzoek. Dit is
zeker voor externaliserende problemen in contrast ae literatuur. Jongens scoren
meestal hoger op maten voor externaliserende prasiedan meisjes (Hellinckx et al.,
1991). We vonden slechts één interactie-effecta@ijdachtsproblemen). Het effect van

de rekengroep op gedragsproblemen is in ons onelerdos meestal gelijk voor
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jongens en meisjes. Hiervoor is wel aansluitingitelen in de literatuur (Gadeyne et
al., 2004).

We vinden in ons onderzoek geen verschil tusserdeken met eenmalige
rekenproblemen, kinderen met rekenproblemen op tveeschillende momenten en
goede rekenaars wat betreft het totale probleeragednternaliserende problemen,
externaliserende problemen en sociale problemenlijgt wel een verschil te zijn bij
de aandachtsproblemen. Wanneer we dit verband ha&#gken zien we dat kinderen
met herhaaldelijke rekenproblemen significant mae@ndachtsproblemen hebben dan
goede rekenaars. Kinderen met herhaaldelijke rekbigmen verschillen wat betreft
aandachtsproblemen echter niet significant van édeml bij wie eenmalig een
rekenprobleem werd vastgesteld. Hieruit blijkt ddat er geen verschil is in
gedragsproblemen tussen kinderen bij wie tweemaal eskenprobleem werd
vastgesteld en kinderen bij wie dit slechts eenngableurde. De kinderen bij wie op
twee momenten een rekenprobleem werd vastgestelddoaro aan het
hardnekkigheidscriterium voor een rekenstoorniss@ee et al.,, 2004; Geary, 2004;
Mazzocco & Myers, 2003), het zouden dus wel eendgdten met een rekenstoornis
kunnen zijn. Onze onderzoeksresultaten laten Ioligkat kinderen met rekenproblemen
(of ze nu een rekenstoornis hebben of niet) meadastsproblemen hebben dan
kinderen die goed rekenen. Wat betreft andere gsprablemen verschillen deze
groepen niet van elkaar.

De resultaten van ons onderzoek tonen aan datesr geedictieve relatie bestaat
tussen prenumerische rekenvaardigheden in de #&rdterklas en gedragsproblemen
in het tweede leerjaar. Dit geldt zowel voor heal® probleemgedrag, internaliserende
problemen, externaliserende problemen, aandaclhigpnen als sociale problemen. De
rekenvaardigheden in de derde Kkleuterklas waremewilg geen significante
voorspeller voor het probleemgedrag in het tweedjdar. Er was eveneens geen
predictieve relatie tussen gedragsproblemen in derded kleuterklas en
rekenvaardigheden in het tweede leerjdait. komt overeen met de correlationele
hypothese waarvoor er tot nu toe in de literatueirnteeste evidentie is (Gresham,
1992). De rekenvaardigheden in het eerste leewaaen geen significante voorspeller
voor het totale probleemgedrag, internaliserend@blpmen, externaliserende

problemen en sociale problemen in het tweede kerjde waren echter wel een
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significante voorspeller voor aandachtsproblemels. we de analyses nader bekijken
zien we dat kinderen die in het eerste leerjaarilijideden hebben met hoofdrekenen,
in het tweede leerjaar significant meer aandacbldpmen hebben. Dit komt overeen
met een hypothese die stelt dat leerproblemen gspireblemen veroorzaken
(Greenham, 1999). Massetti et al. (2008) gevenamk dat rekenproblemen wel eens
aandachtsproblemen zouden kunnen veroorzaken. qredriet al. (2007) suggereren
dat het verband in de andere richting gaat. Westeetdaarom ook het omgekeerde
verband. We vonden inderdaad dat kinderen met ahtgfaoblemen in het eerste
leerjaar, zwakkere rekenscores hebben in het twkssimar. Dit gaat echter niet op
voor alle gebruikte rekentests. Uit de resultatesmk namelijk naar voor dat
gedragsproblemen in het eerste leerjaar enkelkdmseores op de Kortrijkse Rekentest
in het tweede leerjaar voorspellen en niet die®p empotest Rekenen.

Een eenduidige conclusie kunnen we hier dus nigéeméeEr is zowel evidentie voor
een correlationele hypothese, een hypothese didt slat leerproblemen
gedragsproblemen veroorzaken en een hypothese télie dat gedragsproblemen
leerproblemen veroorzaken. Welke de juiste conelissen welk dan juist de verklaring
hiervoor zou zijn is nog niet geweten (Greenham99)l9We vonden dus een
bidirectioneel verband tussen rekenproblemen erdadmsproblemen. Dit verband
werd echter niet gevonden met reken- of aandadtitpmen in de derde kleuterklas.
Waarschijnlijk is het moment waarop de problemetremien dus belangrijk voor de
gevolgen. Uit de resultaten komt naar voor dat éred met aandachtsproblemen in het
eerste leerjaar meer rekenproblemen hebben inwetde leerjaar. Een verklaring
hiervoor zou kunnen zijn dat kinderen die problenmetben met aandacht, op een
moment dat belangrijke instructies gegeven wordeer diet rekenen, de instructie
missen en zo problemen met rekenen ontwikkelen.elijkg kiezen deze kinderen een
minder efficiénte en adaptieve rekenstrategie (In#8®9) om een rekenopgave op te
lossen, waardoor ze zwakker scoren op rekenenrdierakinderen.

De resultaten tonen ook aan dat kinderen met rekblgmen in het eerste leerjaar
meer aandachtsproblemen hebben in het tweede deef&n mogelijke verklaring
hiervoor zou kunnen zijn dat deze kinderen metnpkablemen in het eerste leerjaar
heel veel tijd en aandacht in het rekenen moetekest zodat de aandacht en

concentratie na verloop van tijd gaat verminderen.
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Als laatste gingen we na in welke mate de gedragbpmen een stabiel beeld
vertonen. De analyses tonen slechts een beperktens@ng tussen de ernst van het
probleemgedrag in de derde kleuterklas en het wvéseljaar. Hoewel de correlaties
significant zijn, zijn ze niet erg hoog. De problemdie ouders in de derde kleuterklas
bij hun kind ondervinden, ervaren ze dus niet halgnhetzelfde in het tweede leerjaar
bij hun kind. De analyses tonen eveneens een bepssknenhang tussen de ernst van
het probleemgedrag in het eerste leerjaar en he¢d® leerjaar. Ook hier zijn de
correlaties, hoewel significant, niet erg hoog. Wmnen ook hier dus zeggen dat de
problemen die ouders in het eerste leerjaar bijkind ondervinden, ze niet helemaal
hetzelfde ervaren bij hun kind in het tweede lemrjaTsatsanis et al. (1997)
constateerden echter dat het patroon en niveapsyrhosociaal functioneren redelijk

stabiel blijft over de tijd.

Sterktes en Zwaktes van het Onderzoek

Het is belangrijk om even stil te staan bij de kerken van onze steekproef. Dit
onderzoek werd uitgevoerd bij leerlingen in het geevonderwijs. Hierdoor hebben de
meeste kinderen in deze studie geen al te groenpeblemen of rekenstoornissen. In
bestaande onderzoeken wordt er echter vaak gelgaikbakt van kinderen die een
diagnose van een rekenstoornis hebben (Prior,elt%7; Scarborough & Parker, 2003;
Shalev et al., 1995). Het is mogelijk dat we hetbaed tussen rekenproblemen en
gedragsproblemen dat in bepaalde onderzoeken gewomdrdt, hierdoor niet in ons
onderzoek konden terugvinden. In ons onderzoek wasranmers gebruik gemaakt van
een uitgebreidere groep van kinderen met rekenpmuodrh, die daarom nog niet direct
een diagnose van een rekenstoornis hebben. Onszorikan hierdoor natuurlijk ook
een meerwaarde betekenen, omdat we net kijken emaruitgebreidere groep van
kinderen met rekenproblemen. Voor aandachtsprobiiekmnden we namelijk de
bestaande literatuur wel bevestigen.

Een zeer belangrijke opmerking die we bij al oreultaten moeten maken is dat de
meeste kinderen binnen de normale range scoremetaft gedragsproblemen. Zelfs
wanneer we in de resultaten vinden dat kinderen meienproblemen meer
aandachtsproblemen hebben dan goede rekenaarsljtwibg niet zeggen dat deze

kinderen Klinische scores hebben voor aandachtigman. Wanneer we kijken naar de
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gemiddeldes zien we namelijk dat deze niet abndrhaag zijn. Het zijn slechts
enkelingen die een klinische score vertonen. Oo&e@nam (1999) gaf dit al aan,
kinderen met leerproblemen scoren meestal nietiklidische range voor bijkomende
problemen.

Een ander minpunt van dit onderzoek betreft de véatameling van de
gedragsproblemen. We vroegen aan de ouders om @& @Be vullen. Hierdoor werd
er slechts gebruik gemaakt van €én informant ernirérument. Dit kan een vertekend
beeld geven. Het is beter om gebruik te maken varschillende informanten
(Achenbach & Rescorla, 2001). We hadden aan dé&rkegiten kunnen vragen om de
Teacher Report Form (Achenbach & Rescorla, 20018 wullen. Voor de leerkrachten
zou dit echter veel werk opleveren om over alled&nen in hun klas een dergelijke
vragenlijst in te vullen. Bij de ouders kan bovesrdihet sociale wenselijkheidaspect
meegespeeld hebben bij het invullen van de CBCkEerddior zijn misschien sommige
van onze resultaten niet significant.

De verschillende steekproefgroottes in de bestaditetatuur maken vergelijking
van resultaten vaak moeilijk. Onze steekproef bwbtaiit 55 kinderen met
rekenproblemen. Zoals eerder vermeld, zijn dit 2a@leekinderen met een rekenstoornis
als de ruimere groep van kinderen die moeilijikhethebbben met rekenen. In het
onderzoek van Gadeyne et al. (2004) ging het orkir&Bren met rekenproblemen. De
steekproef van Shalev et al. (1995) bestond uitkid@eren met een rekenstoornis, in
het onderzoek van Scarborough en Parker (2003)marenaar 11 kinderen met een
rekenstoornis. Mogelijke verschillen tussen reseftavan ons onderzoek en van andere
onderzoeken kunnen hier dus ook aan worden toegewez

Een sterkte van ons onderzoek is het feit dat vee kiet onderscheid tussen kinderen
met rekenproblemen en kinderen zonder rekenproblergebruik maken van
verschillende elkaar aanvullende tests. Hierdoar &en breed veld van het rekenen
bekeken worden, wat niet in alle onderzoeken aardgeekenproblemen wordt gedaan
(Mazzocco & Myers, 2003).

Dat dit onderzoek specifiek over rekenproblement gsa een bijkomende
meerwaarde. Rekenstoornissen zijn namelijk onderdesrd in vergelijking met
leesstoornissen (Ginsburg, 1997). Veel onderzogken bovendien de relatie na tussen

gedragsproblemen en leerproblemen in het algenhsmrhtans is het wel belangrijk om



42

hierbij een onderscheid te maken tussen leespra@pleren rekenproblemen
(Scarborough & Parker, 2003).

Toekomstig Onderzoek en Implicaties voor de Praktk

Vanuit deze studie concluderen we dat er nog toskgnenderzoek nodig is om de
relatie tussen rekenproblemen en gedragsproblenteveriger te bestuderen. Verder
onderzoek bij een ruimere groep van kinderen miatmeroblemen zou nuttig kunnen
Zijn. Met een ruimere groep van kinderen met rekalplemen bedoelen we deze
kinderen die op betrouwbare en valide rekentesdgopercentiel 25 scoren. Het meeste
bestaande onderzoek focust namelijk enkel op kerdenet een rekenstoornis. In ons
onderzoek met een dergelijke ruimere groep van ekem vinden we immers dat
kinderen die zwakker scoren op rekenen meer pradslemet aandacht hebben dan
kinderen die goed scoren op rekenen. Toekomstigerandk zou dit verder kunnen
nagaan.

In onze studie werd een relatie gevonden tussenenpekblemen en
aandachtsproblemen. We vonden dat kinderen dietirdrste leerjaar zwakker scoren
op rekenen in het tweede leerjaar meer problemenaaedacht hadden. Daarnaast
vonden we ook dat kinderen die aandachtsproblerabhémn in het eerste leerjaar in het
tweede leerjaar zwakker scoren op rekenen. Er geed verband gevonden met reken-
of aandachtsproblemen in de derde kleuterklaslifdedus wenselijk dat in toekomstig
onderzoek dit verband verder uitgeklaard wordt. rtier zouden eveneens
longitudinale data nodig zijn. Het verband zou kemmnvorden nagegaan aan de hand
van cross-lagged modellen, waarbij zowel de prenlietrelatie van gedragproblemen
naar rekenproblemen als de predictieve relatie wvaakenproblemen naar
gedragsproblemen kan worden nagegaan.

Vanuit deze studie kunnen we ook enkele implicatiesr de klinische praktijk
formuleren. We vonden dat kinderen met aandachitgmmen in het eerste leerjaar,
rekenproblemen hebben in het tweede leerjaar. \&aarkjk speelt het moment van
optreden hierbij een rol. Wanneer aandachtsprobieopéreden op het moment dat de
instructies rond rekenen gegeven worden, kunnedeké@m deze instructies missen en
hierdoor niet weten hoe ze bepaalde rekenopgavetemoplossen. Voor leerkrachten

en zorgcoordinatoren in de scholen lijkt het dak aangewezen dat ze goed in het oog
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houden welke kinderen in de vaak grote klasgroepnsgiuctie lijken te missen. Ze
kunnen die kinderen individueel of in een kleinevapje de instructie opnieuw geven.
Misschien kunnen deze kinderen er de aandacht etan bijhouden en missen ze zo de
instructie niet, zodat ze minder problemen ontwigkeop het vlak van rekenen.

Het lijkt ons op basis van deze resultaten nog meteen noodzakelijk om bij de
diagnostiek van rekenproblemen standaard een gadeagenlijst te laten invullen en
bij de diagnostiek van aandachtsproblemen standsardekenonderzoek af te nemen.
Leerkrachten kunnen echter wel oplettend zijn \momende problemen bij kinderen
met een diagnose van een rekenprobleem of eenddspiebleem. Ze moeten weten
dat de samenhang tussen rekenproblemen en aamtablemen in onderzoek bestaat.
Wanneer de leerkrachten bijkomende problemen openebkj deze kinderen, kan er
tijdig naar een oplossing gezocht worden. Indidntaekomstig onderzoek zou blijken
dat de samenhang tussen rekenproblemen en aarptabldsen absoluut is, kan er

nog bekeken worden of een uitgebreidere diagnostekizakelijk is.

Conclusie

In deze studie wilden we de relatie die in de dteur gevonden wordt tussen
rekenproblemen en gedragsproblemen nader bekijk#e. vonden enkel een
significante samenhang tussen rekenproblemen edaelatsproblemen. Bovendien
werd er enkel bij aandachtsproblemen een veraesskein jongens en meisjes gevonden.
Er bleek eveneens geen verschil te zijn wat betyediragsproblemen tussen kinderen
die eenmalige zwakke rekenscores hebben en kindeienherhaaldelijk zwakke
rekenscores hebben. We bekeken ook de predictedater tussen rekenproblemen en
gedragsproblemen. We vonden enkel een dergelijeéiadussen rekenproblemen en
aandachtsproblemen. Kinderen met aandachtsproblé@mbat eerste leerjaar hebben
meer rekenproblemen in het tweede leerjaar en kemdmet rekenproblemen in het
eerste leerjaar hebben meer aandachtsproblemeet itwhede leerjaar. Het moment
waarop de problemen optreden lijkt dus belangriporv de gevolgen, reken- of
aandachtsproblemen in de derde kleuterklas haddanelijk geen voorspellende

waarde.
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