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DIRECTE INSTRUCTIE (DI) 
dr. Ewald Vervaet 

 
In de nu volgende bespreking van Directe Instructie 
(voortaan: DI) beperken we ons goeddeels tot het lees-
onderwijs. Dit omdat tijdens het rondetafelgesprek van 
de Tweede Kamer van 23 september 2020 over lees-
vaardigheid veel genodigden DI hebben aanbevolen als 
de beste manier om kinderen te leren lezen en een van 
de genodigden, de Nederlandse onderwijskundige Ary-
an van der Leij (geboren in 1943), na afloop stelde dat 
er onder wetenschappers consensus zou zijn over DI.1 
Vanuit het genetisch-strukturalisme zijn er echter volop 
wetenschappelijke en aan de onderwijspraktijk ontleen-
de redenen om DI-onderwijs af te wijzen.2  
 Overigens moet Van der Leij’s consensus om ten 
minste twee redenen sterk gerelativeerd worden: 
 Die consensus is er niet op grond van een open uit-

wisseling van feiten en overwegingen met alle we-
tenschappers, maar op grond van een gesloten uit-
wisseling van feiten en overwegingen tussen weten-
schappers die het bestaan van de psychologische 
ontwikkeling langs kwalitatief van elkaar verschil-
lende psychologische structuren ontkennen. 

 Zo’n consensus is er rond 2005 geweest over letter-
aanbod aan kleuters en rond 2012 over opbrengstge-
richt werken. De leesvaardigheid en de leesmotivatie 
zijn er niet door gestegen en wel door gedaald. Hoe 
beschouwen de huidige voorstanders van DI hun 
toenmalige aanbevelingen aan de overheid?  

 
Na een schets van de kern van de leesontwikkeling (§1), 
een kenschetsing van DI (§2) en kritiek op onderzoek 
dat voor DI moet pleiten (§3) bespreken we DI vanaf 
een van de oudste publicaties erover (1966) tot een van 
de jongste publicaties erover (april 2020). Ze gebeurt dus 
aan de hand van de geschiedenis van DI, in de §§4-9.  
 
1  De kern van de leesontwikkeling 
De kern van het lezen is dat het zich in twee fasen ont-
wikkelt, met in elk twee leeswijzen: in de kleuterfase 
(gemiddeld 4;6-6;6) zijn er twee leeswijzen en in de fa-
se van het jonge schoolkind (gemiddeld 6;6-8;6) even-
eens twee. De termen ‘kleuter’ en ‘jong schoolkind’ 
staan steeds voor een kind dat op het leesdomein als 
kleuter respectievelijk als jong schoolkind functioneert.3  
 Stel, Willem kan WILLEM, MAMA en PAPA 
schrijven. Met zijn letters kan men dan het woord LIP 
vormen. In verband met het vlotte lezen van een tekst is 
de enige houdbare reactie hierop ‘Lip’: het onmiddellij-
ke lezen. Daar gaan drie prevormen aan vooraf: 
 het lezen van LIP als ‘L, i, p’: het loutere hakken 

van de kleuter; 
 het lezen van LIP als ‘L, i, p; plak’ (of ‘kip’, ‘bil’, 

‘lap’ en zo meer): het hakken-en-gissen van de kleu-
ter die bij de klanken /l/, /i/ en /p/ een woord raadt; 

 het lezen van LIP als ‘L, i, p; lip’: het hakken-en-
plakken van het jong schoolkind. 

 Na enkele maanden verkort het hakkende-en-
plakkende lezen zich tot het onmiddellijke lezen van LIP 
als ‘Lip’, eveneens van het jonge schoolkind.  

 
Afbeelding 1. Siegfried Engelmann. 
 
 Of een kind op het leesdomein als kleuter functio-
neert dan wel als jong schoolkind, wordt in Ontdekkend 
Leren Lezen (OLL) met de leesrijpheidstoets bepaald.4 
Die bestaat uit twee proeven. In de schrijfproef schrijft 
het kind zijn naam, de woorden ‘mamma’ en ‘pappa’ en 
andere woorden of namen. In de leesproef maakt men 
met zijn letters nieuwe, klankzuivere woorden, drie van 
drie letters en twee van vier letters. Als Willem ook 
SONJA (zus) kan schrijven, zijn goede toetswoorden: 
ANS, JAS, JOS, LIP, LOS, MAN, MOL, MOP, WAS; 
LOMP, MALS, PALM, PLAS, SLIM, SPIN en WALS.   
  
2  Directe Instructie (DI), een korte geschiedenis 
De geestelijke vader van DI is de Amerikaanse psycho-
loog Siegfried Engelmann (1931-2020); zie afbeelding 
1. De eerste contouren ervan stammen uit 1964 onder de 
naam ‘direct-verbale instructie’. Onder deze naam maar 
vooral onder de namen ‘direct onderwijs’ (‘direct tea-
ching’) en meer nog ‘directe instructie’ wordt DI in 
1966 beschreven in een boek van de Amerikaanse on-
derwijskundige Carl Bereiter (geboren in 1930) en En-
gelmann. De term ‘Directe Instructie’ verschilt volgens 
Engelmann van ‘directe instructie’ en wordt door hem 
en anderen sedert 1968 gebruikt: in reken- en leespro-
gramma’s van DISTAR (‘Direct Instruction System for 
Teaching Arithmetic and Reading’; Directe-Instructie-
Systeem voor Reken- en Leesonderwijs).5 Een voor-
beeld is DISTAR Reading I van 1969.6 Zie afbeelding 2. 
 Ik laat nu drie omschrijvingen van DI volgen. Ze 
hebben met elkaar gemeen: 
 de leerkracht en zijn handelen staan centraal; 
 het handelen van de leerkracht is ondergeschikt aan 

een vaste lesopbouw of een vast lesplan; 
 de psychologische ontwikkeling, ook die van §1, 

wordt ontkend of genegeerd. 
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Afbeelding 2. Omslag van Verhalenboek 2 bij de twee-
de editie van Distar Reading I (1974). 
 
 a. In 1996 omschrijven Engelmann en een mede-
schrijver DI als ‘een onderwijssysteem dat alle variabe-
len tracht te controleren, die een verschil maken in de 
prestatie van kinderen’. Twee aannames daarbij zijn: 
‘Als kinderen IQ’s van 60 of meer hebben, kunnen ze in 
DI-programma’s worden geplaatst, die hen in staat zul-
len stellen de inhoud in een behoorlijk tempo te beheer-
sen’ en ‘Als de leerling juist wordt geplaatst en juist 
wordt onderwezen, is versnelling mogelijk’, namelijk 
door ‘meer te onderwijzen dan van de leerling verwacht 
mag worden dat hij in een gegeven tijdsbestek be-
heerst’. Het motto luidt dan ook: ‘Als de leerling niet 
heeft geleerd, heeft de leerkracht niet onderwezen’.6   
 b. Het ‘National Institute for Direct Instruction 
(NIFDI)’ (Nationale Instituut voor DI) schrijft dat DI 
‘een onderwijsmodel is, dat goed ontworpen en zorg-
vuldig uitgekiende lessen benadrukt, die rond kleine 
leerstappen en duidelijk gedefinieerde en voorgeschre-
ven onderwijstaken zijn opgesteld’ en dat van leerkrach-
ten verwacht dat ze ‘de creativiteit en de autonomie van 
de leerkracht als hoge prioriteiten’ laten plaatsmaken 
voor ‘de bereidheid om bepaalde zorgvuldig voorge-
schreven instructiepraktijken te volgen’.7 
 c. In april 2020 schrijft de Nederlandse onderwijs-
adviseur, bevoegd leerkracht en schrijver en bewerker 
van goed lopende boeken over Expliciete Directe In-
structie (EDI) Marcel Schmeier: ‘Expliciete Directe In-
structie (EDI) is een manier van lesgeven waarbij de 
leerkracht uitlegt en voordoet, waarna de leerlingen de 
gelegenheid krijgen samen met de leerkracht en met el-
kaar verder te oefenen’. Tevens controleert de leer-
kracht of de leerlingen de stof werkelijk begrijpen en 
geeft hij hen terugkoppeling; bij gebleken beheersing 
werken ze zelfstandig verder. EDI werkt met een vaste 
lesopbouw – we komen daar in §9.2 over te spreken.8 

 
3  Gebreken aan DI en aan ervoor pleitend onderzoek 
DI verklaart niet of onvoldoende (§3.1); onderzoek dat 
vóór DI lijkt te pleiten, bestaat in cruciale opzichten niet 
uit feiten maar uit artefacten9 (§3.2-4). 
 
3.1  DI verklaart ten onrechte niet of onvoldoende 
Drie onderwerpen komen aan bod: wetenschap en ver-
klaren (§3.1.1), de wetenschappelijke grondslag van 
OLL (§3.1.2) en het ontbreken van een wetenschappe-
lijke grondslag aan DI (§3.1.3). 

3.1.1  Wetenschap en verklaren 
Wetenschap draait om het geven van feitelijk houdbare 
verklaringen voor verschijnselen. Dat wil zeggen: 
 Ten opzichte van een houdbaar feit doet zich iets 

opmerkelijks voor: de verrassing. 
 Dat opmerkelijke tracht men te verklaren door een 

aanname te maken: het vermoeden. 
 Dat vermoeden trekt men aan nieuwe feiten na. Pas 

bij houdbaarheid wordt het vermoeden een feit. 
 Hier volgen twee voorbeelden.10 

 
Voorbeeld 1. De ontdekking van Amerika 
De Italiaan Christoffel Columbus (1451-1506) was be-
kend met planten, dieren en bewoners van de bekende 
wereld. In de loop van de jaren deed hij ten minste zes 
opmerkelijke waarnemingen. Twee daarvan zijn: 
 1. Een stuurman had hem eens verteld dat hij op 
zo’n 2.650 kilometer van de Portugese kust ooit ‘een 
stuk hout uit zee had gevist, dat vernuftig was gekerfd 
maar niet met ijzer’. 
 2. Van bewoners van de Azoren had hij vernomen 
dat er bij langdurige westenwind pijnbomen aan land 
spoelden, ‘die niet op deze eilanden groeien noch elders 
in die streek’. 
 Ter verklaring van die zes opmerkelijke waarnemin-
gen nam hij aan dat er ten westen van Europa en Afrika 
binnen bevaarbare afstand land ligt. 
 Om zijn aanname na te trekken vaarde hij op 6 sep-
tember 1492 in westelijke richting de Atlantische Oce-
aan op. Vanaf 7 oktober deed hij waarnemingen die er-
vóór leken te pleiten maar in tweede instantie toch ver-
worpen moesten worden; op 11 oktober bijvoorbeeld 
zag hij ’s avonds een licht ‘alsof het een kaarsvlam 
was’. Op 12 oktober daarentegen zagen ze land en op 14 
oktober gingen ze van boord en bleken dat land en zijn 
bewoners heel anders te zijn dan wat hij in Europa en 
Afrika had gezien. Later werd het Amerika genoemd – 
naar Amerigo Vespucci.11  
 
Voorbeeld 2. Kleurenblindheid 
Uitgaande van het feit dat mensen kleuren op dezelfde 
manier zien, was het voor de Brit Joseph Huddart 
(1741-1816) in 1776 opmerkelijk dat drie broers rood 
zegellak dat op gras was gevallen, niet zagen liggen.   
 Huddart maakte de aanname dat deze broers kleuren 
in het algemeen niet kunnen onderscheiden. 
 Om na te gaan of die aanname stand zou houden, 
hield hij een van die broers een lint voor, dat uit stroken 
van verschillende kleuren bestond. Hij maakte inder-
daad veel fouten. De opmerkelijkste fout was dat hij bij 
het zien van oranje ervan overtuigd was dat het de kleur 
van gras was, groen dus.  
 Het begrip ‘kleurenblindheid’ bleek een feit te zijn. 
De eerste stelselmatige kleurenblindheidsproef was van 
Jakob Stilling, in 1876. Pas in 1883 was zijn proef al-
gemeen beschikbaar.12  
 
3.1.2  OLL heeft een wetenschappelijke grondslag 
Onderwijs dat op de psychologische ontwikkeling van 
het kind is gebaseerd, heeft een wetenschappelijke 
grondslag, omdat het een toepassing is van houdbare 
kennis. Zo is OLL gebaseerd op ‘louter hakken  hak-
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ken-en-gissen  hakken-en-plakken  onmiddellijk 
lezen’ (§1). De opmerkelijke verschijnselen hierin zijn: 
 Onmiddellijk lezen is opmerkelijk ten opzichte van 

het feit dat zuigelingen (gemiddeld 0;0-1;0), hum-
mels (gemiddeld 1;0-1;6), dreumesen (gemiddeld 
1;6-3;0) en peuters (gemiddeld 3;0-4;6) niet kunnen 
lezen, en het feit dat dieren, ook de meest intelligen-
te, nooit zullen kunnen lezen. 

 Louter hakken en hakken-en-gissen van kleuters 
(gemiddeld 4;6-6;6) en hakken-en-plakken van jon-
ge schoolkinderen (gemiddeld 6;6-8;6) zijn opmer-
kelijk ten opzichte van onmiddellijk lezen. 

 De feitelijk houdbare verklaring hiervoor is13: 
 Niet kunnen lezen is er omdat het kind of het dier 

niet over de abstract-logische verbanden in de kleu-
terfase of over die in de fase van het jonge school-
kind beschikt. 

 Louter hakken en hakken-en-gissen zijn mogelijk 
vanwege de eenzijdige abstract-logische verbanden 
in de kleuterfase. 

 Hakken-en-plakken en onmiddellijk lezen zijn mo-
gelijk vanwege de tweezijdige abstract-logische ver-
banden in de fase van het jonge schoolkind. 

 De leesrijpheidstoets, die uit de schrijfproef en de 
leesproef bestaat,4 en OLL zijn hier een toepassing van. 

 
Kortom, OLL heeft een wetenschappelijke grondslag 
omdat het een toepassing is van houdbare kennis. 
 
3.1.3  DI heeft geen wetenschappelijke grondslag 
DI heeft geen wetenschappelijke grondslag omdat het 
geen toepassing is van houdbare kennis. 
 DI is een vertaling van de conditionerings- of S-R-
psychologie naar het onderwijs. Een organisme (dier, 
kind, volwassene) zou prikkels uit de omgeving, stimuli 
S, ontvangen en ertoe geconditioneerd worden om met 
bepaalde reacties, responsen R, te reageren of juist niet 
te reageren, namelijk door prettige en onprettige gevol-
gen op spontane reacties te versterken of te verzwakken 
– het bekrachtigen. 
 De S-R-psychologie probeert slechts een verklaring 
te geven voor het algemene feit dat een organisme tot 
houdbare kennis kan komen zoals in het onmiddellijke 
lezen, maar niet voor bijzondere psychologische ver-
schijnselen zoals het loutere hakken, het hakken-en-
gissen en het hakken-en-plakken.  
 a. De S-R-psychologie negeert voorvormen van het 
onmiddellijke lezen: louter hakken, hakken-en-gissen en 
hakken-en-plakken. Daarom blijft ze in wetenschappe-
lijk opzicht in gebreke want een theorie die op een be-
paald onderzoeksveld slechts een deel van de verschijn-
selen verklaart, kan dat onderzoeksveld niet op afdoen-
de wijze verklarend beschrijven.  
 b. De S-R-psychologische verklaring voor de tot-
standkoming van houdbare kennis, is feitelijk niet 
houdbaar omdat dieren, zuigelingen, hummels, dreume-
sen, peuters, kleuters en hakkende-en-plakkende jonge 
schoolkinderen slechts geconditioneerd kunnen worden 
tot gedrag dat op onmiddellijk lezen lijkt, maar niet tot 
het vermogen om nieuwe teksten onmiddellijk te lezen.  
 c. Voorzover de S-R-psychologie kan verklaren 
waarom kinderen die volgens de ontwikkelingspsycho-

logie leesrijp zijn, kunnen lezen, is ze onvolledig omdat 
ze het verschijnsel leesrijpheid onverklaard laat. 
 
Kortom, omdat de psychologische ontwikkeling van het 
lezen een feit is en de S-R-psychologie deze niet verkla-
rend beschrijft of zelfs maar kan beschrijven, heeft ze 
geen wetenschappelijke grondslag. Omdat DI een verta-
ling van de S-R-psychologie is, heeft DI ook geen we-
tenschappelijke grondslag. 
 
3.2  De psychometrie levert artefacten op 
In DI-onderzoek spelen tests en andere psychometrische 
instrumenten een grote rol. Dat deze artefacten9 opleve-
ren laten we voor de Citotoets ‘Taal voor kleuters’ zien 
omdat we daar de inhoud van kennen én een weten-
schappelijke verantwoording van het Cito van hebben.14  
 
De Citotoets bestaat uit 60 meerkeuzevragen, verdeeld 
in zes categorieën. Drie voorbeelden: 
 15 vragen gaan over passieve woordenschat. Op drie 
tekeningen staan twee bruine runderen, grazen zes run-
deren respectievelijk staat één rund. De leerkracht zegt 
twee keer: ‘Waar zie je een kudde? Zet een streep on-
der de kudde’. 
 15 vragen gaan over kritisch luisteren. Op vier teke-
ningen staan een rolstoel, een personenauto, een hond 
met geleidetuig respectievelijk een rollator. De leer-
kracht zegt twee keer: ‘Daar komt opa de straat in lo-
pen. Opa is heel oud. Hij kan niet meer zo goed lopen. 
Wat heeft opa bij zich? Zet een streep onder dat plaatje’. 
 8 vragen gaan over klank en rijm. Op vier tekenin-
gen staan een rat, een ster, een tor respectievelijk een 
doos. De leerkracht zegt twee keer: ‘Hier zie je rat – ster 
– tor – doos. Welk woord begint met t? rat – ster – tor – 
doos Zet een streep onder dat plaatje’. 
 
Er kan veel theoretische en praktische kritiek op de Ci-
totaaltoets als psychometrisch instrument worden gege-
ven. Om aan te tonen dat een uitslag geen feit is maar 
een artefact, volgen nu de drie belangrijkste punten. 
 
3.2.1  Schrijven en lezen zouden taalvaardigheden zijn 
De Citotaaltoets vat schrijven en lezen op als taalvaar-
digheden: 30 vragen staan op het gebied van taal en 30 
op schrijf- en leesgebied. Taal is echter klank zodat al-
leen spreken en luisteren taalvaardigheden zijn. Schrij-
ven is het omzetten van klanken in figuurtjes, die we om 
die reden letters noemen. En lezen is het omzetten van 
die figuurtjes in klanken. Vanwege het figurale aspect 
van letters zijn schrijven en lezen dus ruimtelijke vaar-
digheden, en wel ruimtelijke vaardigheden die op taal 
worden toegepast.   
 Met andere woorden, de Citotaaltoets bestaat uit 
twee verschillende soorten vragen zodat het niet duide-
lijk is wat gemeten wordt. 
 
3.2.2  Onhoudbare ontwikkelingsgedachtes 
Achter de Citotaaltoets zitten ontwikkelingsgedachtes 
over schrijven en lezen die in belangrijke opzichten on-
juist en onvolledig zijn.  
 Voorbeeld 1. Het kijken in prentenboeken wordt als 
een vorm van lezen opgevat. 



 
Histosstuk over DI van 29 december 2020, met het oog op een WSK-stuk en een artikel in Struktuur en genese over DI              4       

 Voorbeeld 2. Het hakken-en-plakken van SNAP als 
‘S, n, a, p; snap’ zou in een andere fase staan dan het 
onmiddellijke lezen ervan als ‘Snap’, terwijl beide op 
het niveau van de fase van het jonge schoolkind staan 
en het tweede slechts een verkorting is van het eerste. 
 Kortom, de ontwikkelingsgedachtes achter de Cito-
taaltoets kunnen geen houdbare theorie zijn in de zin 
van §3.1. De toets is dus geen houdbare toepassing. 
 
3.2.3  Van reële vragen naar getalsmatige reacties 
Vragen over wat een kudde is en over de eerste klank 
van woorden mogen uiteraard gesteld worden, maar een 
test maakt van de antwoorden in drie stappen iets louter 
getalsmatigs.  
 Stap 1. Bij vragen als ‘Wat is een kudde’ of, bij het 
zien van een kudde, ‘Hoe heet een groep van zulke die-
ren?’ en bij ‘Wat is de eerste klank van /tor/?’ zijn on-
eindig veel antwoorden mogelijk, goede en foute. Zo 
kan men op die laatste vraag niet alleen /t/ antwoorden 
maar ook /o/, /r/, /k/ zeggen, fluiten, niezen en zo meer. 
In een test brengt men dat oneindige aantal altijd tot een 
beperkt aantal terug, doorgaans 3 (in de eerste voor-
beeldvraag) of 4 (in de tweede voorbeeldvraag). 
 Stap 2. Er kunnen vele redenen zijn waarom een 
antwoord goed of fout is. Zo zijn er kinderen die het 
woord ‘kudde’ wel kennen maar menen dat ook één 
rund bij een kudde kan horen en in hun overweging be-
trekken dat de andere dieren van de kudde buiten het 
plaatje vallen – bijvoorbeeld omdat ze tijdens een 
groepsreis zelf eens apart zijn gefotografeerd. En er zijn 
kinderen die heus wel weten wat een rollator is, maar 
wier opa geregeld achter de rolstoel lopend komt en in 
de rolstoel zittend wordt teruggebracht of wier slecht 
lopende opa blind is en schuifelend met zijn geleide-
hond komt. In het geval van ‘Welk woord begint met 
/t/?’ zal men eerst vastgesteld moeten hebben of het 
kind de begrippen ‘begin’ en ‘einde’ kent. Kortom, er 
zijn vragen waarvan alleen aan de hand van een toelich-
ting nagegaan kan worden of een antwoord goed of fout 
is, maar een test vraagt niet naar een toelichting.  
 Stap 3. Aan de antwoordmogelijkheden worden pun-
ten toegekend. In de Citotaaltoets levert een goed ant-
woord 1 punt op en leveren de overige antwoorden 0 
punten op. Echter, daar zit geen enkele inhoudelijke 
(psychologische, opvoedkundige, onderwijskundige) 
theorie achter. Bovendien zorgt psychologische ontwik-
kelingslijnen voor extra complicaties.   
 Nemen we ‘louter hakken  hakken-en-gissen  
hakken-en-plakken  onmiddellijk lezen’ van §1. Daar 
zouden psychometristen op ten minste twee manieren 
punten aan kunnen toekennen.  
 a. Ze zouden aan ‘onmiddellijk lezen’ 1 punt kunnen 
toekennen en aan de andere leeswijzen 0 punten. Dit is 
zinloos want ‘louter hakken’, ‘hakken-en-gissen’ en 
‘hakken-en-plakken’ zijn niet fout, maar goed-in-
wording. Niet de tweedeling fout/goed is in het geding 
maar de driedeling goed-in-wording/goed/fout: iemand 
kan ergens pas een fout maken als hij datgene beheerst.  
 b. Ze zouden aan de vier leeswijzen 1, 2, 3 respec-
tievelijk 4 punten kunnen toekomen. Ook dit is zinloos 
want dat houdt in dat hakken-en-plakken drie keer zo-
veel waard zou zijn als louter hakken en dat onmiddel-

lijk lezen vier keer zoveel waard als louter hakken en 
twee keer zoveel waard als hakken-en-gissen. Ontwik-
kelingspsychologisch heeft dat helemaal geen betekenis: 
het is een kwalitatieve ontwikkelingslijn die men hoog-
uit als ‘eerste vorm’, ‘tweede vorm’ en dergelijke kan 
ordenen, maar die geen kwantitieve waardes hebben.  
 
Kortom, uitkomsten van tests en andere psychometri-
sche instrumenten zijn slechts getalsmatig van aard en 
zijn geen psychologische, opvoedkundige en/of onder-
wijskundige feiten.  
 De uitkomsten komen voort uit het toewerken naar 
iets getalsmatigs (terugbrengen tot drie of vier antwoor-
den, geen toelichting, puntentoekenning). Dat toewer-
ken berust slechts op methodologische overwegingen en 
niet op een ontwikkelingspsychologische, opvoedkun-
dige en/of onderwijskundige werkelijkheid. Daarom 
zijn die uitkomsten (ontwikkelings)psychologische, op-
voedkundige en/of onderwijskundige artefacten.  
 
3.3  De inferentiële statistiek levert artefacten op 
In DI-onderzoek speelt de inferentiële statistiek een gro-
te rol. Daaronder verstaan we het werken met gemid-
deldes, populatiegroottes, standaardafwijkingen, corre-
latiecoëfficiënten, varianties, regressieanalyses en der-
gelijke. Ze dient onderscheiden te worden van de be-
schrijvende statistiek, de waarschijnlijkheidsleer en der-
gelijke.15 Ze berust op de meetfouttheorie van de exacte 
wetenschappen, door er enerzijds begrippen, gedachte-
gangen en formules aan te ontlenen en door er ander-
zijds gedachtegangen in om te keren. De belangrijkste 
omkering is die van meetfouttheorie naar meettheorie in 
de mens-, maatschappij- en beleidswetenschappen. 
 
3.3.1  ‘Afwijkingen van gemiddeldes’ 
De grondveronderstelling van de inferentiële statistiek 
is dat we fysieke maten van mensen, zoals armlengte en 
borstomvang, zouden kunnen opvatten als afwijkingen 
van hun gemiddelde. Omdat er in de psychologie geen 
maat bestaat waarmee intelligentie gemeten zou kunnen 
worden (zoals er in de exacte wetenschappen een maat 
is waarmee lengte gemeten kan worden), zouden we dat 
alleen kunnen doen als we de klokkromme van de meet-
fouttheorie van de exacte wetenschappen daarvoor ne-
men; zie afbeelding 3. 
 In de psychometrie ontwerpt men een testmaat dan 
als volgt. Men neemt eerst een steekproef met bijvoor-
beeld 404 proefpersonen en legt daar de betreffende op-
drachten aan voor. Als alle opdrachten zijn gemaakt en 
zijn nagekeken, stellen psychometristen dat  
 

   
Afbeelding 3. De klokkromme van de meetfouttheorie.  
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 de proefpersonen op de plaatsen 404, 403, 402 en 
401 50% boven het gemiddelde scoren,  

 de proefpersonen op de plaatsen 400, 399, 398 en 
397 49% boven het gemiddelde scoren,  

 .., 
 de proefpersonen op de plaatsen 208, 207, 206 en 

205 1% boven het gemiddelde scoren,  
 de proefpersonen op de plaatsen 204, 203, 202 en 

201 gemiddeld scoren,  
 de proefpersonen op de plaatsen 200, 199, 198 en 

197 1% onder het gemiddelde scoren,  
 ..., 
 de proefpersonen op de plaatsen 8, 7, 6 en 5 49% 

onder het gemiddelde scoren en 
 de proefpersonen op de plaatsen 4, 3, 2 en 1 50% 

onder het gemiddelde scoren. 
 Dat betekent het volgende. Stel dat er 120 opdrach-
ten zijn en dat de proefpersoon op plaats 202 63 op-
drachten goed heeft. Dan komt 63 opdrachten op de 
maat overeen met het gemiddelde oftewel met een af-
wijking van 0%. Stel dat de proefpersoon met 75 goede 
opdrachten op plaats 236 staat, dan komt hij overeen 
met (236-4)/4 = 58% = 8% boven het gemiddelde. Stel 
dat de proefpersoon met 43 goede opdrachten op plaats 
140 staat, dan komt hij overeen met (140-4)/4 = 34% = 
16% onder het gemiddelde. Enzovoort. 
 De psychometrische aanname is dat elke proefper-
soon buiten de steekproef van 404 proefpersonen met 0 
goede antwoorden 50% onder het gemiddelde scoort. 
Evenzo komen 43 goede antwoorden overeen met 16% 
onder het gemiddelde, 63 opdrachten met het gemiddel-
de, 75 goede antwoorden met 8% boven het gemiddelde 
en 120 goede antwoorden met 50% boven het gemid-
deld. Enzovoort. 
 
3.3.2  De meetfouttheorie 
In de meetfouttheorie van de exacte wetenschappen is 
de klokkromme een houdbare aanname. Ze geldt bij-
voorbeeld bij het bepalen van de lengte van een bepaal-
de mouw vanaf de oksel. Het is namelijk een feit dat 25 
personen die de mouw opmeten, er niet allemaal dezelf-
de waarde voor vinden. Ze zijn bijvoorbeeld als in deze 
tabel, in centimeter en gerangschikt van laag naar hoog:  
 
 57,23 57,41 57,49 57,58 57,67 
 57,27 57,44 57,50 57,59 57,68 
 57,31 57,45 57,51 57,59 57,74 
 57,35 57,47 57,54 57,61 57,76 
 57,38 57,48 57,55 57,62 57,85 
 
 Het gemiddelde van deze 25 waarden is 57,53 cen-
timeter. Van die 57,53 centimeter kan de meet-
nauwkeurigheid worden bepaald. Door allerlei storende 
factoren meten die 25 personen namelijk niet allemaal 
57,53 centimeter: niet iedereen legt de mouw op dezelf-
de manier op dezelfde ondergrond; de 25 personen kie-
zen niet allemaal hetzelfde punt bij de oksel voor het 
ene uiteinde van de mouw; ze leggen de meetlat niet op 
exact dezelfde plaatsen bij wat ze voor de uiteinden van 
de mouw houden; ze zijn niet allemaal even wakker, 
even alert en even nauwgezet; ze hebben niet allemaal 

een even vaste hand; hun ogen zijn niet gelijk aan el-
kaar, waarbij lenzen en brilleglazen ook voor verteke-
ningen zorgen; er zijn fluctuaties in de temperatuur en 
de meetlat en de mouw reageren daar verschillend op; 
hetzelfde geldt voor de luchtvochtigheid; enzovoort. En 
dat terwijl de mouw uiteraard slechts één lengte heeft 
indien men alle omgevingsfactoren constant zou kunnen 
houden en wij op een soort bovenmenselijke manier 
zouden kunnen meten. 
 De 25 waarden worden samengevat in afbeelding 4. 
Daarin is het interval tussen de laagste waarde (57,23) 
en de hoogste waarde (57,85) in stukjes van 0,1 cm ver-
deeld. Onder 57,3 zitten twee waarden, namelijk 57,23 
en 57,27; tussen 57,3 en 57,4 drie waarden, namelijk 
57,31, 57,35 en 57,38; enzovoort.  
 Bewezen is dat als de meetfouten talrijk zijn én klein 
zijn ten opzichte van de te meten waarde, we mogen 
aannemen dat het gemiddelde van de opgemeten waar-
den de werkelijke waarde het beste benadert én dat de 
meetfouten rond dat gemiddelde verdeeld zijn volgens 
de klokkromme van afbeelding 3, die uit de kansreke-
ning afkomstig is. Immers,  
 de kans dat de honderden storende factoren allemaal 

resulteren in een hogere meetwaarde, is heel klein – 
vandaar dat de klokkromme een lage waarde heeft 
bij 3 rechtsonder;  

 de kans dat ze allemaal resulteren in een lagere 
meetwaarde, is ook heel klein – vandaar dat de 
klokkromme een lage waarde heeft bij -3 linksonder;  

 dat ongeveer de helft van de honderden storende fac-
toren de andere helft compenseren is betrekkelijk 
groot – vandaar dat de klokkromme in het midden, 
bij de 0 onderaan, het hoogste is.  

 Ook kan worden bewezen dat 68% van de waarden 
tussen 57,38 en 57,68 ligt, 16% onder 57,38 en 16% 
boven 57,68. Dat interval geeft men doorgaans weer als 
‘57,53 ± 0,15 cm’. Daarin is 57,53 het gemiddelde en 
noemt men 0,15 de standdaardafwijking. De meetfout-
theorie blijkt goed overeen te komen met de 25 waarden 
voor de opgemeten lengte van de mouw:  
 4 waarden liggen onder 57,38; 4 van de 25 waarden 

is 16%; 
 18 waarden liggen tussen 57,38 en 57,68; 18 van de 

25 waarden is 72%; 
 3 waarden liggen boven 57,68; 3 van de 25 waarden 

is 12%. 
 

  
         57,3      57,4      57,5      57,6      57,7       57,8  
Afbeelding 4. Staafdiagram van de tabel. De hoogte van 
een staaf staat voor het aantal meetwaarden in een be-
paald interval. Zo betekent de eerste staaf dat er tussen 
57,2 en 57,3 twee waarden zitten, de tweede staaf dat er 
tussen 57,3 en 57,4 drie waarden zitten, enzovoort. De 
aantallen komen tot uiting in de hoogtes van de staven. 
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De verhouding 16-72-12% komt dus goed overeen met 
de theoretische verhouding 16-68-16%.  
 
3.3.3  De aannames gaan niet op 
Geen van de aannames in de meetfouttheorie gaat op 
voor de inferentiële statistiek en dus ook niet voor tests 
en andere psychometrische instrumenten.  
 Terwijl er voor de lengte van de mouw één werke-
lijke waarde is, geldt met name dat er niet één werkelij-
ke waarde is voor welk psychologisch vermogen dan 
ook – als men daar al op zinvolle wijze een waarde aan 
zou kunnen verbinden; zie de vier vermogens in de 
ontwikkelingslijn van ‘louter hakken’ tot en met ‘on-
middellijk lezen’ (§3.2.3, de punten a en b). 
 Aan welke storende factoren zouden we moeten 
denken in het geval van een IQ-test of van de Ci-
totaaltoets bij twee kinderen van wie het ene ten opzich-
te van het gemiddelde +25% scoort en het andere -25%? 
 Enzovoort. 
 
Kortom, de omkering in de inferentiële statistiek van de 
meetfouttheorie naar een meettheorie is niet houdbaar. 
Dat blijkt ook uit het feit dat er nog geen enkel psycho-
logisch inzicht, geen enkele psychologische theorie en 
geen enkele onderwijskundig inzicht met de inferentiële 
statistiek tot stand is gekomen, terwijl de meetfouttheo-
rie van de exacte wetenschappen in hoge mate heeft bij-
gedragen aan natuurwetenschappelijke kennis van aller-
lei aard zoals vliegtuig, hogesnelheidstrein, computer, 
internet, televisie, radar, magnetron en vaccins.  
 De inferentiële statistiek is daarom een onwerkzame 
methode die, wanneer ze toch wordt aangewend, arte-
facten oplevert en geen feiten. 
 
3.4  Trainingen leveren artefacten op 
In DI-onderzoek spelen trainingen een grote rol. Echter, 
bekeken vanuit de psychologische ontwikkeling in het 
algemeen (‘oudere peuter’ tot en met ‘jong schoolkind’) 
en vanuit de psychologische leesontwikkeling in het bij-
zonder (‘louter hakken’ tot en met ‘onmiddellijk lezen’; 
§1) leveren trainingen om drie redenen ontwikkelings- 
en onderwijsartefacten op: 
 Aan het begin van de training wordt niet nagegaan 

of een kind al dan niet rijp is voor de getrainde stof 
of taak. 

 Aan het eind van de training wordt niet nagegaan of 
een kind dat een getrainde reactie (‘respons R’; 
§3.1.3) vertoont, ook over de psychologische struc-
tuur beschikt die bekeken vanuit de psychologische 
ontwikkeling bij het betreffende vermogen hoort. 

 Niet aangetoond is dat een getraind kind enkele 
maanden na de training de getrainde reactie nog 
steeds vertoont wanneer in de tussentijd niet meer is 
getraind en/of herhaald, laat staan dat is aangetoond 
dat het dan (nog) over de betreffende structuur en 
het betreffende vermogen beschikt.  

  
Stel dat op het leesdomein Alex met 4;0 in de kleuterfa-
se (louter hakken en hakken-en-gissen) is gekomen en 
Bart een jaar later, dus met 5;0. Alex van 5;6 heeft zich 
in zijn vrije spel veel meer namen en woorden en dus 
ook letters eigen gemaakt dan Bart van 5;6.   

 De kleuterfase duurt gemiddeld 2 jaar. Laten we 
daarom verder stellen dat Alex met 6;0 leesrijp wordt 
(eerst hakken-en-plakken, later onmiddellijk lezen) en 
Bart met 7;0. Met 7;6 is Alex dus 1,5 jaar leesrijp en 
Bart 0,5 jaar. Alex van 7;6 blijkt beter te kunnen lezen 
dan Bart van 7;6.  
 Bekeken vanuit de psychologische ontwikkeling 
hebben kinderen in de kleuterfase niets aan les in letters 
en zouden ze als voorbereiding met klanken en vormen 
moeten kunnen spelen en pas in de fase van het jonge 
schoolkind leesles krijgen. Zo kunnen Alex en Bart zich 
volkomen normaal ontwikkelen en start Alex met lees-
les vanaf 6;0 en Bart vanaf 7;0.  
 Mensen die ontwikkelingsfasen ontkennen, bevelen 
aan om al in de kleutergroepen op letters te trainen. Dit 
zou op onderzoek gebaseerd zijn, omdat uit onderzoek, 
waarin ontwikkelingsfasen niet zijn meegenomen, zou 
blijken dat het aantal gekende letters in groep 2 een 
voorspeller zou zijn van de leesvaardigheid in groep 3.  
 Dat betekent dat ze menen dat Alex met 7;6 beter 
kan lezen dan Bart omdat de eerste met 5;6 meer letters 
kende dan de tweede. Deze mening is echter niet op fei-
telijk onderzoek gebaseerd maar op artefacten in de zin 
van §3.2-3 en op de drogreden ‘daarna, dus daarom’ 
(post hoc, ergo propter hoc).  
 Met andere woorden, omdat trainingen relevante fei-
ten en overwegingen niet meenemen, leveren trainings-
resultaten geen ontwikkelings- en onderwijsfeiten op, 
maar ontwikkelings- en onderwijsartefacten. Beeldend 
gezegd: door de trainingsbril ziet men vorderingen en 
redenen achter die vorderingen, die er in werkelijkheid 
niet zijn.  
 
3.5  DI en artefacten; een papieren werkelijkheid 
Kortom, DI heeft geen wetenschappelijke grondslag 
omdat ze geen toepassing is van een houdbare verkla-
ring voor ontwikkelingspsychologische en/of onderwijs-
kundige verschijnselen (§3.1) en omdat het aan de em-
pirie ontleende materiaal dat ervóór zou moeten pleiten, 
uit artefacten bestaat voorzover tests en andere psycho-
metrische instrumenten (§3.2), de inferentiële statistiek 
(§3.3) en trainingen (§3.4) er een rol in spelen.  
 DI en onderzoek dat ervóór lijkt te pleiten, beschrij-
ven daarom geen werkelijk bestaande leerkrachten en 
leerlingen, maar een papieren werkelijkheid. 
 
4  Leesonderwijs op DI-basis (1966) 
In 1966 beschrijven Bereiter en Engelmann leesonder-
wijs op DI-basis voor kansarme kinderen in de pre-
school-periode.16 Gedurende negen maanden kregen 
drie groepjes van elk vijf kinderen twintig minuten per 
dag leesles in de zin van ‘besef van woorden als afzon-
derlijke eenheden’ en ‘besef van het alfabetische begin-
sel (het besef dat een taal als het Nederlands klanken 
met figuren weergeeft, die we letters noemen; EV)’ – op 
deze kijk op ‘leesles’ komen we in §4.7 terug.  
 We slaan het theoretische kader van de schrijvers 
over omdat de S-R-psychologie er de basis van is en die 
in §3.1.3 is besproken en in §6 verder besproken zal 
worden, en beperken ons tot één voorbeeld uit elk van 
de vijf onderdelen van hun programma (§§4.1-5) en tot 
hun onderzoek (§4.6). In §4.7 maken we de balans op. 
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4.1  Woorden plaatsen en letters vergelijken 
Uit ‘Woordbesef en woordherkenning’: ‘Woordplaat-
singsoefeningen’ (p.278-280). Eerst wordt op vijf 
voorwerpen in het lokaal een kaart bevestigd met daar-
op het woord voor dat voorwerp: ‘DEUR’ op een deur, 
enzovoort – voor elk kind één woord. Gewoonlijk krij-
gen de kinderen dit in twee, drie dagen onder de knie. 
Dan worden drie van die woorden op het bord geschre-
ven, met even grote letters als op de kaarten. ‘Bied dan 
de regel “Als alle letters gelijk zijn, zijn de woorden ge-
lijk” aan, terwijl u de kinderen er in een ritmische her-
haling op drilt, net als op zijn omgekeerde “Als alle let-
ters niet gelijk zijn, zijn de woorden niet gelijk”’. 
 Bespreking. a. Bekeken vanuit §1 heeft het bevesti-
gen van woordkaarten aan voorwerpen geen enkele zin. 
Stel eerst dat een kind de letters D en/of EU en/of R niet 
kent, dan kan het die woorden alleen als ruimtelijke pa-
tronen proberen te herkennen, ongeveer zoals men een 
Chinees karakter van buiten moet leren. Stel vervolgens 
dat een kind de letters D, EU en R kent, bijvoorbeeld 
van de namen DORA en TEUN.  
 a1. Als het leesrijp is, is de woordkaart DEUR aan 
een deur overbodig omdat het ook zonder een deur te 
zien het woord DEUR kan lezen – hakkend-en-plakkend 
als ‘D, eu, r; deur’ of onmiddellijk als ‘Deur’.  
 a2. Als het niet-leesrijp is, zoals die vijftien kinderen 
waarschijnlijk waren, is die woordkaart inefficiënt: zelfs 
als het op het leesdomein als kleuter functioneert, kan 
het DEUR niet als ‘Deur’ lezen en wel louter-hakkend 
als ‘D, eu, r’ of hakkend-en-gissend als ‘D, eu, r; reus’.  
 b. Twee, drie dagen voor het van buiten leren van 
vijf woordkaarten bij het bijbehorende voorwerp vind ik 
heel veel tijd in vergelijking met de opbrengt. Het komt 
neer op 40-60 minuten, dus 8-12 minuten per woord. 
Een leesrijp kind doet dit in een fractie van een seconde. 
 c. De regel ‘Als alle letters gelijk zijn, zijn de woor-
den gelijk’ klopt niet: in LAMP en PALM zijn de letters 
gelijk maar de woorden niet. 
 d. Voor het lezen zijn de regels ‘Als alle letters ge-
lijk zijn, zijn de woorden gelijk’ en ‘Als alle letters niet 
gelijk zijn, zijn de woorden niet gelijk’ irrelevant.  
 d1. Een leesrijp kind leest PALM uiteindelijk altijd 
als ‘Palm’ (hakkend-en-plakkend of onmiddellijk), en 
nooit als ‘Map, ‘Kap’, ‘Kam’, ‘Lamp’ enzovoort.  
 d2. Een niet-leesrijp kind leest PALM als ‘P, a, l, m’ 
of als ‘P, a, l, m; lam’ (of ‘kap’ of iets dergelijks). Zelfs 
als het hakkend-en-gissend ‘P, a, l, m; lamp’ leest, zal 
het zichzelf niet verbeteren, omdat het nu eenmaal niet 
kan hakken-en-plakken. 
 e. In de zinsnede ‘u drilt de kinderen er in een ritmi-
sche herhaling op’ vallen de woorden ‘drillen’ en ‘her-
haling’ op. In het hele hoofdstuk komt het woord ‘dril-
len’ maar liefst 37 keer voor. Welnu, een kleuter is rijp 
voor klank- en vormspelen en hoeft beslist niet in klank-
en vormspelen gedrild te worden. En een jong school-
kind is leesrijp en hoeft beslist niet in lezen gedrild te 
worden. Met andere woorden, het feit alleen al dat de 
schrijvers van ‘drillen’ spreken, duidt erop dat ze kin-
deren oefeningen laten doen waar ze niet rijp voor zijn. 
 Dat niet-rijpe blijkt ook in de kennelijke noodzaak 
tot herhalen. Op p.116 stellen ze dat de leerkracht er re-
kening mee moet houden dat ze ‘basisuitspraken mis-

schien wel honderden keren moet doornemen’ (hun cur-
sivering) en noemen ze herhaling ‘de ruggegraat van het 
programma’. In het algemeen kan men stellen dat een 
kind dat ergens rijp voor is, aan één of enkele aanbie-
dingen genoeg heeft, vooropgesteld dat het er daarna 
voldoende mee kan oefenen. Omgekeerd, zelfs honder-
den aanbiedingen bij een kind dat ergens niet rijp voor 
is, hebben geen blijvend effect.   
 
4.2  Leren van het alfabet 
Uit ‘Het leren van het alfabet’: ‘Uit het hoofd opzeggen 
van het alfabet’ en ‘Oefeningen om letters vertrouwd te 
maken’ (p.283-284). Volgens de schrijvers is het hoofd-
probleem in het leren van het alfabet ‘leren de letters 
met hun naam te verbinden’. Daartoe laten ze de kin-
deren het alfabetlied leren, dat vergelijkbaar is met ons 
‘A, B, C, […], X, Y, Z. […] Als je goed hebt opgelet, 
ken je nu het alfabet’ (het slot kent veel varianten). Ook 
hier moet weer op gedrild worden: ‘Korte dril in het op-
zeggen van het alfabet moet in elke lesperiode worden 
gegeven’. Op zeker ogenblik schrijft de leerkracht een 
aantal letters ‘A’ op het bord. ‘Laat de kinderen ze al-
lemaal identificeren met de bewering “Deze letter is 
A”’. Dan brengt de leerkracht de kinderen de bewering 
‘Deze A staat recht overeind’ bij en zegt ze ‘Zie hoe hij 
een punt aan de top heeft’. Dan schrijft ze op het bord 
een aantal A’s die steeds meer naar een horizontale rich-
ting leunen en zegt ze erover: ‘Deze A [de meest hori-
zontale; EV] staat niet recht overeind. Zit de punt aan de 
top? Nee, de punt zit hier beneden. Deze A staat niet 
recht overeind. Deze A ligt neer’. Zo ook met de andere 
letters: ‘B – De bulten komen hier (midden van de 
rechtstaande lijn) samen. C – Hij mist hier een stuk. D – 
Hij is vlak aan deze kant. E – Drie lijnen steken aan de-
ze kant uit’.  
 Bespreking. a. Letternamen zijn volstrekt irrelevant 
voor het leren lezen. Daarvoor zijn nodig en voldoende: 
de lettertekens en hun klankwaardes. Om LIP te kunnen 
lezen als ‘Lip’ hoeft Willem alleen te weten dat L, I en 
P letters zijn en dat ze als /l/, /i/ respectievelijk /p/ klin-
ken. Dat ze ‘el’, ‘ie’ en ‘pee’ (of in het Grieks ‘labda’, 
‘iota’ en ‘pi’) heten doet er volstrekt niet toe. Ja, voor 
een hakkend-en-plakkend jong schoolkind zijn ze zelfs 
schadelijk. Stel dat Willem heeft geleerd dat de letters 
van WILLEM, MAMA en PAPA ‘wee’, ‘ie’, ‘el’, ‘ee’, 
‘em’, ‘aa’ en ‘pee’ heten, dan is de kans groot dat hij als 
jong schoolkind aanvankelijk zal denken dat hij LIP 
moet lezen als ‘El, ie, pee; elliepee’… Hij zal lezen 
maar iets raars vinden. De leerkracht moet hem dit dan 
afleren en in plaats daarvan bijbrengen dat de letters in 
zijn naam als /w/, /i/, /l/, /u/ en /m/ klinken, enzovoort. 
 b. Voor het drillen in het opzeggen van het alfabet: 
zie §4.1, e. 
 c. Wat het kennismaken met de letters betreft, in 
OLL gaat dat in groep 1/2 als volgt. Willems leerkracht 
schrijft op zijn tekeningen, plakwerken en dergelijke 
steeds zijn naam, WILLEM. Dit om te voorkomen dat 
hij met andermans werkstuk meeneemt, dat er dan twee 
teleurgestelde kinderen zijn en zij de volgende dag moet 
uitzoeken wat van wie is. Vroeg of laat vraagt hij, op 
haar WILLEM wijzend: ‘Juf, wat schrijf je daar?’ (zij: 
‘Je naam’) of ‘Juf, staat daar mijn naam?’ (zij: ‘Ja’). Hij 
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is dan vrijwel zeker op het lees- en schrijfdomein net 
een kleuter geworden want die kan begrijpen dat het 
woord ‘kabouter’ langer is dan ‘reus’, hoewel een reus 
groter is dan een kabouter en dat W voor een klank staat 
in plaats van een zaag, twee vogels of iets dergelijks 
uitbeeldt (zoals peuters menen). Leerkracht: ‘Wil je ook 
je naam schrijven?’ – vrijwel zeker zegt hij met stralen-
de ogen: ‘Ja!’. De leerkracht pakt een A4’tje, schrijft 
daar met vrij grote letters WILLEM op en zegt ‘Hier 
staat “Willem”’. Zie je? Schrijf jij op de rest van het vel 
je naam maar een paar keer over’. Enzovoort. 
 Willem is hierbij van meet af aan dus zelf handelend 
actief, namelijk in het naschrijven van zijn naam. In DI 
daarentegen ligt de volle nadruk op het waarnemen. De 
leerkracht schrijft de letters en bespreekt die vervolgens 
op allerlei waarnemingskenmerken als ‘punt aan de top’ 
en ‘twee bulten’, zonder dat het actieve schrijven daar 
een rol in speelt. Zie verder §4.5.  
 d. In OLL doet de kleuter Klank- en vormspel 
(KVS). Zoals de naam al zegt vervullen klanken en 
vormen er een hoofdrol in. Een letter is immers een fi-
guurtje dat een vorm heeft en voor een klank staat: ‘b’ 
staat voor de klank /b/ die twee keer voorkomt in het 
woord ‘bloembak’. Lettertekens komen er niet in aan te 
pas. Die komen pas aan bod in een schrijfoefening als in 
punt c. En de letters komen stelselmatig één voor één 
aan bod in deel 1 van Zo ontdek ik het lezen!. Immers, 
een letter heeft alleen betekenis in het kader van een 
woord en dat kan een kind pas lezen als het leesrijp is. 
 
4.3  Spellingpatronen 
Uit ‘Spellingpatronen’: ‘Letters tellen’ (p.287) en ‘Het 
concept spellen’ (p.288-289). De leerkracht schrijft de 
woorden ‘TAFEL’ en ‘DEUR’ op het bord en zegt: ‘Dit 
is het woord TAFEL. Laten we de letters in het woord 
TAFEL tellen. Een letter, twee letters, drie letters, vier 
letters, vijf letters. Er zitten vijf letters in het woord 
TAFEL. Hoeveel letters zitten er in het woord 
TAFEL?’. De kinderen moeten beweringen als ‘Er zit-
ten vijf letters in het woord TAFEL’ en ‘Er zitten vier 
letters in het woord DEUR’ altijd herhalen. Later 
schrijft de leerkracht een bekend woord op het bord, 
bijvoorbeeld KAT, en zegt ze: ‘Nu ga ik het woord 
KAT spellen. Hier is de regel. Als je een woord spelt, 
zeg je alle letters. Ik ga het woord spellen. Ik zeg dus al-
le letters. Ik begin bij kaa. Kaa-aa-tee. Zeg de letters 
samen met mij. Kaa-aa-tee’ (hun cursivering).  
 Om het begrip ‘spellen’ te verhelderen moet de leer-
kracht volgens de schrijvers opzettelijk fouten maken: 
‘Ik ga het woord MEP spellen. Em-ee. Heb ik het woord 
MEP gespeld? […] Nee, als je een woord spelt, zeg je 
alle letters. Heb ik alle letters gezegd? […] Ik zal het 
opnieuw proberen. Em-ee-oo. Heb ik het woord MEP 
gespeld? […] Nee, deze letter (wijst op P) is geen oo’ 
(hun cursivering). Ze voegen eraan toe: ‘Als de kin-
deren de fouten niet kunnen snappen, val dan terug op 
rechttoe rechtaan drillen, net zolang tot de kinderen het 
grondiger onder de knie hebben’.  
 Bespreking. a. Het tellen van het aantal letters in 
woorden is op geen enkele manier relevant voor het le-
ren lezen: het is zinvol dat de kleuter met klanken en 
vormen speelt omdat dat de twee bestanddelen van let-

ters zijn, maar tellen van letters schept geen voorwaarde 
voor het leren lezen als het eenmaal leesrijp zal zijn; het 
is zinvol dat een jong schoolkind de letters een voor een 
ontdekt en daar steeds langere woorden mee gaat lezen, 
maar daar voegt het tellen van letters niets aan toe.  
 b. Voor het herhalen van een bewering als ‘Er zitten 
vijf letters in het woord TAFEL’ zie §4.1, e.  
 c. De schrijvers bedoelen met ‘spellen’ echt spellen 
en geen hakken in de zin van het verklanken van de let-
ters: ‘Er wordt geen moeite gedaan om klankregels uit-
drukkelijk te onderwijzen. Dat wil zeggen, het kind leert 
niet om woorden te “verklanken”’ (p.276). Bij KAT 
willen ze de leerkracht en de kinderen dus ‘Kaa, aa, tee’ 
laten zeggen en niet ‘K, a, t’. Voor het spellen van een 
woord als LIP zie §4.2, a. 
 d. Noch in verband met het loutere hakken en het 
hakken-en-gissen van de kleuter noch in verband met 
het hakken-en-plakken van het jonge schoolkind is het 
nodig dat het kind het begrip ‘hakken’ – dat immers 
verwant is aan spellen – kent. Een kind dat in het hak-
ken een fout maakt, kan men opdragen het nog eens te 
proberen – een leerkracht die daar opzettelijk fouten in 
maakt, voegt daar niets aan toe.  
 e. Wat betreft een kind dat de opzettelijke hakfouten 
niet kan snappen: kennelijk is dat niet rijp voor zulke 
opzettelijke fouten zodat ook om die reden dit onderdeel 
uit het programma geschrapt kan worden.  
 f. Voor ‘rechttoe rechtaan drillen’ zie §4.1, e. Of 
kinderen na rechttoe rechtaan drillen ‘opzettelijke hak- 
en/of spelfouten’ echt ‘grondiger onder de knie hebben’, 
kunnen we ons afvragen: voeren ze aan het slot van het 
drillen een kunstje uit, dat ze van buiten hebben geleerd, 
of beheersen ze het onderwerp ‘opzettelijke hakfouten’? 
Mensen, ook kinderen, assimileren prikkels immers al-
tijd aan een psychologische structuur. 
 
4.4  Van bord en blaadjes naar boeken 
Uit ‘Overgang naar boeken’: ‘Kleine letters’ en ‘Intro-
ductie van boeken’ (p.294-296). De leerkracht schrijft 
de hoofdletters ‘A’, ‘B’ en ‘C’ op het bord, met de klei-
ne letters ‘a’, ‘b’ en ‘c’ eronder, en zegt, op ‘a’, ‘b’ en 
‘c’ wijzend, dat deze letters er anders uitzien, maar echt 
hetzelfde zijn: ‘Dit zijn kleine letters. Wat voor letters 
zijn dit? […] Dit zijn kleine letters. Zijn dit (wijst op A, 
B en C) kleine letters? […] Nee, dit zijn geen kleine let-
ters. Dit (a) is kleine letter aa. Zeg het. […] Dit (b) is 
kleine letter bee. Zeg het. […] Zeg me nu wat dit (c) is. 
Dit is kleine letter        cee. Goed’. Terwijl ‘A’, ‘B’, ‘C’, 
‘a’, ‘b’ en ‘c’ op het bord blijven staan, moet de leer-
kracht ‘in afzonderlijke kleine letters drillen, net zolang 
tot de kinderen de letters “a”, “b” en “c” kunnen identi-
ficeren’. Inmiddels zijn er naast verschillende spelling-
patronen ook zinnen ingedrild, ‘net zo lang tot de kin-
deren helemaal thuis zijn in boeken’. Sommige kinderen 
zijn zo enthousiast als ze in een boek mogen lezen, dat 
ze ‘willen opschieten zonder de stof grondig te leren’. 
Dit kan het best worden voorkomen ‘door boeklezen te 
beperken tot de laatste vijf of tien minuten van elke les-
periode, terwijl men het bord blijft gebruiken om in 
nieuwe spellingpatronen en herkenwoorden [woorden 
die van buiten moeten worden geleerd; p.282] te drillen 
en om voordien behandelde stof te controleren’. 
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 Bespreking. a. In §4.3 hebben we gezien dat deze 
vijftien kinderen niet of nauwelijks kunnen lezen. Dat 
blijkt nu ook in het feit dat ze in zinnen zijn gedrild. Het 
is dus zonder meer overdreven om ze dan ook al de 
kleine letters naast de hoofdletters bij te brengen. Om-
gekeerd, in OLL leren de kinderen met kleine letters le-
zen en krijgen ze pas aan het slot van deel 2, dat vooral 
over de stomme ‘e’, ‘ij’, ‘oe’, ‘eeuw’ en dergelijke gaat, 
de hoofdletters aangeboden. 
 b. Voor het drillen van kleine letters zie §4.1, e.  
 c. Dat sommige kinderen uit louter enthousiasme zo 
snel door boeken willen gaan, dat ze de stof niet grondig 
leren, duidt er volgens mij andermaal op dat ze niet of 
nauwelijks kunnen lezen. Als ze dat wel zouden kun-
nen, is er toch geen bezwaar tegen dat ze alsmaar willen 
lezen en hoeft hun leestijd toch niet tot de laaste vijf of 
tien minuten van elke lesperiode beperkt te worden?!  
 
4.5  Schrijven met drukletters 
Uit ‘Instructie in het schrijven van drukletters’ (p.296-
298). Tijdens de leesperiode krijgen de kinderen geen 
les in het schrijven van letters en woorden met druklet-
ters. Weliswaar zou dat nuttig zijn ‘als een hulp in het 
herkennen van letters en woorden en in het beheersen 
van spellingregels, maar het is een heel tijdrovende ac-
tiviteit, vooral voor jongere kinderen, en daarom wordt 
het weggelaten uit het programma’. In een van de ande-
re periodes krijgen ze wel les in het schrijven met druk-
letters omdat ‘kinderen er gewoonlijk plezier in hebben 
en het een ontspannende afwisseling biedt van de inten-
sieve verbale activiteiten’. Nadat ze hebben geleerd hoe 
ze een pen of potlood het beste kunnen vasthouden 
(waar we nu niet op in zullen gaan), krijgen ze een vel 
als in afbeelding 3. In de linkerbovenhoek staat een let-
ter – in het voorbeeld ‘B’. Verder staat die letter er on-
geveer tien keer onvolledig op; het kind moet die aan-
vullen. Onderaan staan drie lege vakjes; het moet de let-
ter in kwestie in elk vakje zetten. 
 Bespreking. a. Net zoals er leesrijpheid is, zo is er 
ook schrijfrijpheid.17 Bekeken vanuit de psychologische 
ontwikkeling van het kind is het daarom het beste om 
het pas schrijfles te geven als het schrijfrijp is. En dat is 
doorgaans ongeveer een jaar nadat het leesrijp is ge-
worden. Voordien kan men het kind wel letters laten 
maken of tekenen, dus laten ‘schrijven’ tussen aanha-
lingstekens. Als het kind schrijfrijp is, kan het zich ook 
de pengreep en de schrijfzithouding eigen maken. 
 b. Schrijven is zeker een ‘hulp in het herkennen van 
letters en woorden’, maar het is meer dan dat. Er zijn 
drie soorten psychologische operaties: 
 waarnemingsoperaties: we interpreteren binnenko-

mende prikkels: licht- en geluidsgolven, moleculen 
(in verband met ruiken en proeven); 

 handelingsoperaties: we richten onze spieren en bot-
ten om in en met onze fysische en sociale omgeving 
te handelen; 

 denkoperaties: vanaf fase 7 (gemiddeld 1;6-1;10) 
komen er operaties bij, die we kunnen gebruiken 
telkens wanneer we niet onmiddellijk waarnemings- 
en handelingsoperaties kunnen inzetten. 

 Vanaf fase 1 (gemiddeld vanaf 0;1) vormen waar 
nemings- en handelingsoperaties eenheden, in de zoge- 

 
Afbeelding 3. Schrijfblad bij de letter ‘B’.18 

 
heten sensorimotorische schema’s. Omdat in het zien 
van letters en woorden de volle nadruk op de waarne-
mingsoperaties ligt, is het gewenst het evenwicht te her-
stellen of te behouden door het leesrijpe kind met letters 
te laten handelen, onder meer letters te laten ‘schrijven’ 
in de zin van ‘maken’ of ‘tekenen’ (zie punt a). 
 Bij het leesrijpe kind is dit schrijven doorgaans geen 
‘heel tijdrovende activiteit’ en mag het niet ‘weggelaten 
worden uit het programma’. Alleen bij ‘jongere kin-
deren’ is het een ‘heel tijdrovende activiteit’, voorzover 
zij lees- noch schrijfrijp zijn, maar dan kan het inder-
daad beter ‘weggelaten worden uit het programma’. 
 c. De zin ‘schrijven is nuttig als hulp in het beheer-
sen van spellingsregels’ moet gespecificeerd worden. Ik 
doe dat hier voor het Nederlands. 
 c1. De schrijvers doelen met hun spellingpatronen 
(zie §4.3) op klankzuivere woorden: uitgaande van 
woorden die op AD, AN, …, UT, …, ELL en ACK ein-
digen: ‘Gebruik alleen woorden die te vormen zijn door 
er één medeklinker vóór te zetten en die met het einde 
rijmen (bijvoorbeeld BUT, NUT en CUT, maar niet 
SHUT en PUT)’; vandaar ook rijtjes als RUN-SUN-
GUN-FUN-BUN en CAT-FAT-SAT (p.291-292). 
 Ten eerste, in OLL rijmen kleuters in KVS en dan is 
‘sok’-‘blok’ (twee klanken vóór /ok/) geen probleem.19 

 Ten tweede, het jonge schoolkind dat in Zo ontdek ik 
het lezen!, deel 1 leert lezen omdat het immers leesrijp 
is, weet heus wel dat ‘noot’ en ‘goot’ op elkaar rijmen 
omdat het dat als kleuter al wist, maar die kennis is niet 
nodig om in het hoofdstuk over ‘o’ en ‘oo’ ‘noot’ te 
kunnen lezen en in het hoofdstuk over ‘g’ ‘goot’.  
 c2. In deel 2 van Zo ontdek ik het lezen! komen uit-
zonderingen op en complicaties in de letters van deel 1 
aan bod: de stomme ‘e’, ‘ij’, ‘oe’, ‘ui’, de stomme ‘i’, 
‘aai’, ‘eeuw’ en dergelijke. Het kan inderdaad geen 
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kwaad om kinderen hierbij gelezen woorden te laten op-
schrijven. Dat gebeurt in deel 2 niet stelselmatig maar 
wel bij het tekenen of fotograferen van een zin of 
woord. In het hoofdstuk over ‘aai’, ‘ooi’ en ‘oei’ tekent 
een kind bijvoorbeeld de zinnen ‘maaike stoeit graag’ 
en ’maaike en guus draaien om elkaar, graaien naar el-
kaar en gooien elkaar in de lucht. hun gestoei is niet 
saai’; daarna schrijft het die zinnen erbij.   
 c3. Deel 3 van Zo ontdek ik het lezen! behandelt de 
vijf regelgeleide spellingkwesties: ‘hand’/‘rib’, ‘boten’/ 
‘botten’, ‘ik landde’/‘ik rustte’, ‘jij vindt’ en ‘wij land-
den’/ ‘wij rustten’ (en daarbinnen vooral ‘wij kleedden’/ 
‘wij heetten’). Hierbij is het schrijven van belang, maar 
niet om de spellingregels te leren, want die kent het kind 
omdat het die alleen moest leren nadat zijn rijpheid er-
voor was gebleken en er vervolgens mee oefent. Toch 
zeker als het ze alle vijf heeft gehad is het van belang 
om ze juist toe te passen en niet door elkaar te gooien, 
zoals ‘wel “tt” in “toen wachtten wij daar”, maar niet in 
“toen stonden wij daar te wachten”’. 
 d. Het aanvullen van onvolledig afgebeelde letters is 
geen onderdeel van Ontdekkend Leren Schrijven (OLS) 
omdat dat nauwelijks zin heeft voor het oefenen in 
schrijfvaardigheid door het schrijfrijpe kind. Omge-
keerd, het aanvullen van figuren is een onderdeel van 
KVS. Zie afbeelding 4.  
 
4.6  Onderzoek naar leesonderwijs op DI-basis 
De schrijvers en twee anderen hebben onderzoek ge-
daan naar het DI-leesonderwijs dat we in §4.1-5 hebben 
beschreven.20  
 In negen maanden kregen vijftien kinderen in drie 
groepjes van vijf 20 minuten per dag leesles.21 Aan het 
begin hadden ze een mediane leeftijd van 4;6. Het wa-
ren hoofdzakelijk zwarte kinderen uit een bevolking van 
ouders met ‘een, naar noordelijke standaarden, uitzon-
derlijk laag hoofdelijk inkomen’. Ze voldeden aan twee 
criteria: ‘ze hadden oudere broers of zussen die op 
schoolproblemen stuitten’ en ze ‘kwamen uit huishou-
dens die, naar het oordeel van leerkrachten die hen be-
zochten, vooral opvoedkundig ongunstig waren’. 
 Aan het begin werd de Illinois Test of Psycholingu-
istic Abilities (ITPA) afgenomen. Op de subtests Audi-
tory-Vocal Automatic en Auditory-Vocal Association, 
scoorden ze ongeveer op het nivo van een driejarige – 
‘meer dan een jaar vertraagd in taalvermogens’ (p.63).  
 Na drie maanden en 22 dagen waren de kinderen 
vooruitgegaan ‘van niet kunnen zeggen of twee druklet- 
 

 
Afbeelding 4. In Klank- en vormspel (KVS) vult het 
kind geregeld afbeeldingen aan. 

ters gelijk of verschillend waren, naar enkele drieletteri-
ge woorden kunnen verklanken’. 
 Na negen maanden, toen hun mediane leeftijd 5;3 
was, scoorden elf kinderen op de Wide-Range Achieve-
ment Test op of boven het begin van klas 1 van de lage-
re school (voortaan ‘klas 1’). In ‘spelling, die nooit was 
onderwezen, scoorden vier kinderen op het nivo van het 
begin van klas 1’, maar ‘het gemiddelde stond op het 
nivo van het midden van het kleuterschoolnivo’.  
 Op leesgebied waren ze ‘klaar om naar klas 1 te 
gaan’ (overigens ook op rekengebied). De leestest was 
‘gebaseerd op de gangbare woordenschat die uit her-
kenwoorden bestaat, terwijl veel van de kinderen hele 
verhalen die gebruikmaakten van klankzuivere woor-
denschatten, konden lezen en duiden’. 
 Bespreking. a. Het programma duurde negen maan-
den en bevatte 20 minuten leesles per dag. Uitgaande 
van 30 dagen in een maand komt dit op 64 uur en 17 
minuten.22 Dat is erg veel tijd, ook als we aannemen dat 
de kinderen inderdaad ‘klaar waren om naar klas 1 te 
gaan’, waar in het licht van de volgende punten bijna al-
les op kan worden afgedongen. Immers, een leesrijp 
kind kan ongeacht zijn kalenderleeftijd in ongeveer 40 
uur leren lezen: het kent alle letters en kan zinnen lezen 
als (uit de drie laatste hoofdstukken van Zo ontdek ik het 
lezen!, deel 1) ‘zwemt sjef in het voorjaar naar tjark in 
jisp?’, ‘joop schaatst met kracht recht door die gracht’ 
en ‘quint gaat expres op een laars van yvet staan’.  

 b. Aan het begin hadden de kinderen een mediane 
leeftijd van 4;6. Op leesgebied is een kalenderleeftijd 
geen relevant gegeven en het psychologische nivo wel. 
Op grond van de ontwikkeling van §1 kunnen we aan-
nemen dat op leesgebied ongeveer de ene helft van de 
kinderen een oudere peuter (gemiddeld 3;9-4;6) was en 
de andere helft een kleuter (gemiddeld 4;6-6;6). Aan het 
begin was de helft dus al in staat tot klank-letter-
koppeling en dus ook tot louter hakken (en wellicht een 
enkeling ook tot hakken-en-gissen) van woorden die uit 
letters bestaan die het kind kende.  
 Aan het eind van het programma hadden de kinderen 
een mediane leeftijd van 5;3. Dan moet het aantal lou-
ter-hakkende en hakkende-en-gissende kinderen (veel) 
meer dan de helft zijn geweest. Ja, waarschijnlijk zaten 
er al één of twee kinderen tussen, die toen hakkend-en-
plakkend of zelfs onmiddellijk konden lezen. 
 c. De kinderen waren hoofdzakelijk zwart, hadden 
ouders met een uitzonderlijk laag inkomen, hadden ou-
dere broers of zussen met schoolproblemen en hun ge-
zinnen werden in opvoedkundig opzicht als ongunstig 
gezien. Terecht noemen de schrijvers deze kinderen dus 
kansarm. Toen ze mediaan 4;6 waren scoorden ze op 
twee subtests van de ITPA op het nivo van een kind tus-
sen 3;0 en 3;6 (‘meer dan een jaar vertraagd’).  
 Een kansarm kind beschikt in het algemeen wel over 
allerlei vermogens, terwijl die vermogens niet of onvol-
doende zijn aangesproken. Ik acht het dus waarschijn-
lijk dat de kinderen aan het begin kwa leesvermogens 
deels oudere peuters waren en deels kleuters (punt b), 
maar dat ze praktisch veel lager functioneerden. Welnu, 
weliswaar bevatte het programma veel irrelevants 
(§§4.1-5), maar de kinderen zullen er ongetwijfeld toch 
dat uit hebben opgepikt, dat relevant was voor hun ont-
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wikkeling. Uit de veelheid aan prikkels die iemand be-
reiken, assimileert men altijd datgene waar men wat 
mee kan. Drie voorbeelden. 
 Voorbeeld 1. De kinderen werd ‘onderwezen hun 
eigen namen te herkennen’ (p.280). Een kleuter kan zijn 
naam schrijven en herkennen; zie ook Willem die 
WILLEM leert ‘schrijven’ (§4.2, c).  
 Voorbeeld 2. De kinderen moesten rijmen, zoals op 
‘Superman’ ‘Buperman’, ‘Tuperman’ en dergelijke 
(p.285). Een kleuter kan rijmen; zie ook de verschillen-
de rijmspelletjes in KVS.25  
 Voorbeeld 3. Zelfs van het spellen, dat we in §4.2, a 
hebben afgewezen, kunnen sommige kinderen hebben 
opgestoken dat woorden kennelijk uit delen bestaan.   
 Met andere woorden, voorzover het leesonderwijs 
op DI-basis werkte, heeft het bekeken vanuit de psycho-
logische ontwikkeling kinderen op vermogens aange-
sproken, waar ze gezien hun kalenderleeftijden naar alle 
waarschijnlijkheid over beschikten, maar die eerder niet 
of onvoldoende waren aangesproken. Maar dat is iets 
heel anders dan de versnelling waar in §2, a op werd 
gedoeld: ‘Als de leerling juist wordt geplaatst en juist 
wordt onderwezen, is versnelling mogelijk’, door ‘meer 
te onderwijzen dan van de leerling verwacht mag wor-
den dat hij in een gegeven tijdsbestek beheerst’. 
 Dat de vijftien kinderen kansarme kinderen waren, 
blijkt uit de voorbeelden in de tweede publicatie van 
noot 19: ze beantwoorden vragen met één-woord-zinnen 
(‘Wat wil je?’ – kind: ‘Pop’); ze maken zinnen die in 
grammaticaal opzicht zeer gebrekkig zijn (‘Zij van mij’; 
‘Mij heb sap’); enzovoort (p.114). 
 d. Van de kinderen werden op taal- en leesdomein 
psychometrische tests afgenomen: de Illinois Test of 
Psycholinguistic Abilities (ITPA) met twee subtests in 
het bijzonder en de Wide-Range Achievement Test. De 
psychometrie levert echter artefacten op; zie §3.2. 
 e. Na drie maanden en 22 dagen (mediane leeftijd: 
4;9-22) konden de kinderen ‘enkele drieletterig woor-
den verklanken’.  
 e1. Met enig drillen, wat beslist moet worden afgera-
den (zie §4.1, e), moeten zowel oudere peuters als kleu-
ter tot het verklanken van ‘enkele drieletterige woorden’ 
te brengen zijn. Dat is dan geen lezen maar zelfimitatie 
van wat klakkeloos van buiten is geleerd, terwijl de 
kleuters onder hen hulp gehad zullen hebben van het feit 
dat ze louter konden hakken, waardoor het uiteraard 
gemakkelijker wordt om bij LIP ‘Lip’ te onthouden als 
men LIP zelf al als ‘L, i, p’ kan lezen; zie §1. 
 e2. Op p.276 stellen de schrijvers dat ze de kinderen 
leren spellen en niet leren ‘om woorden te “verklan-
ken”’ (zie §4.3, c). Dit pleit voor ten minste twee zaken: 
ook zonder onderwijs doet het kind, dat ergens aan toe 
is, ontdekkingen (de constructivistische kijk op de psy-
chologische ontwikkeling); dat verklanken in de zin van 
‘louter hakken’ kunnen ze hebben opgepikt uit de spel-
lingsdrillen (punt c, voorbeeld 3). 
 f. Na negen maanden (mediane leeftijd: 5;3) scoor-
den elf kinderen op de Wide-Range Achievement Test 
op of boven het begin van klas 1. De psychometrie le-
vert echter artefacten op; zie §3.2. 
 g. Volgens de schrijvers ‘scoorden vier kinderen in 
spelling, dat nooit was onderwezen, op het nivo van het 

begin van klas 1’, maar ‘stond het gemiddelde op het 
nivo van het midden van het kleuterschoolnivo’. Ik 
neem hierbij aan dat gedoeld wordt op het spellen van 
klankzuivere woorden van §4.5, c1. 
 g1. Het feit dat kinderen ergens goed in kunnen sco-
ren, ook als ze er geen onderwijs in hebben gehad, pleit 
andermaal voor de stelling dat ook zonder onderwijs het 
kind, dat ergens aan toe is, ontdekkingen doet; zie ook 
punt e2. Bekeken vanuit de ontwikkeling van §1 gaat het 
hier vermoedelijk om vier kinderen die met 5;3 op het 
leesdomein als jong schoolkind functioneren.  
 g2. Dat het gemiddelde spellingnivo op dat van het 
midden van het kleuterschoolnivo stond, is een uit-
spraak waar ik me weliswaar weinig concreets bij kan 
voorstellen omdat ik niet weet wat men in 1966 in de 
VS onder ‘spellen op het nivo van het midden van de 
kleuterschool’ verstond, maar wat vanwege het louter 
hakken van de kleuter niet bij voorbaat strijdig is met de 
ontwikkelingslijn van §1: een kind dat KAT als ‘K, a, t’ 
kan hakken, kan het ook als ‘Kaa, aa, tee’ spellen.  
 h. Op leesgebied waren de kinderen ‘klaar om naar 
klas 1 te gaan’, wat gebleken zou zijn in een leestest die 
was ‘gebaseerd op de gangbare woordenschat die uit 
herkenwoorden bestaat’.  
 h1. Als deze leestest een psychometrische test was, 
leverde die artefacten op; zie §3.2. 
 h2. Als deze leestest een proef was met leesopdrach-
ten die kwalitatief werden beoordeeld, dan is het de 
vraag welke waarde we moeten hechten aan het lezen 
van herkenwoorden. Immers, ook een kleuter, die niet 
leesrijp is, kan een aantal van buiten geleerde woorden 
herkennen. Er zijn onderzoekers die het herkennen van 
een woord ook als volwaardig lezen aanmerken, want 
zij kijken alleen naar de reactie en niet naar het waarom 
en de algemeenheid van de reactie: Willem, die op LIP 
‘Lip’ zegt omdat hij in LIP-‘Lip’ is getraind, maar op 
MAP ‘M, a, p’ zegt omdat hij niet in MAP-‘Map’ is ge-
traind, kan bekeken vanuit §1 niet lezen en alleen van 
buiten geleerde reacties zelfimiterend herhalen.  
 i. Volgens de schrijvers konden veel van de kinderen 
hele verhalen die gebruikmaakten van klankzuivere 
woordenschatten, lezen en duiden.  
 i1. Ze geven geen voorbeeld van een verhaal, zodat 
we feitelijk niet kunnen beoordelen waar die kinderen 
werkelijk toe in staat waren. Immers, bestonden die 
verhalen uit nieuwe woorden of uit herkenwoorden?  
 i2. Bekeken vanuit de ontwikkelingslijn van §1 valt 
te verwachten dat aan het slot van het proect enkele 
kinderen als jong schoolkind konden lezen.  
 
4.7  Balans 
We hebben gezien dat de vijftien kinderen stof kregen 
aangeboden, die irrelevant is voor het leren lezen, zoals 
opgehangen woorden in het lokaal, onjuiste regels over 
gelijkheid van woorden, drillen en herhalen (§4.1), op-
zeggen van het alfabet (§4.2), tellen van letters, opzette-
lijke spelfouten (§4.3), hoofd- én kleine letters (§4.4) en 
aanvullen van onvolledige letters (§4.5).  
 Desondanks melden de schrijvers positieve resulta-
ten. In §4.6 is uiteengezet dat daar veel op kan en moet 
worden afgedongen: 64 uur en 17 minuten voor betrek-
kelijk magere resultaten, is erg veel vergeleken bij de 40 
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uur waarin een leesrijp kind een zin als ‘joop schaatst 
met kracht recht door die gracht’ kan lezen (punt a); de-
ze kansarme kinderen zullen uit het aanbod datgene 
hebben opgenomen, dat ze zich op hun ontwikkelings-
nivo eigen konden maken (punt c); psychometrische 
tests en artefacten (punten d, f en h1); lezen van verha-
len die uit herkenwoorden bestaan (punt i1); en zo meer.  
 Daar komt bij dat de schrijvers afdingen op hun ei-
gen aanspraken als dat ‘veel van de kinderen hele verha-
len die gebruikmaakten van klankzuivere woordenschat-
ten, konden lezen en duiden’ (mijn cursivering). Im-
mers, op p.275 schrijven ze: ‘[Ons] programma is […] 
een echte cursus lezen. Dit is echter een misleidend eti-
ket’, waarna een beschrijving volgt van de twee pro-
grammaonderdelen: ‘besef van woorden als afzonderlij-
ke eenheden’ en ‘besef van het alfabetische beginsel’, 
wat leesvoorwaarden zijn en geen lezen.  
 De vraag die de schrijvers niet hebben kunnen aan-
kaarten, laat staan hebben beantwoord, is dan ook of die 
kinderen ook zonder DI maar met een aanbod dat gedu-
rende de hele periode van negen maanden op hun ont-
wikkelingsnivo stond (een oudere peuter wordt als ou-
dere peuter aangesproken, een kleuter als kleuter en een 
jong schoolkind als jong schoolkind), niet verder zou-
den zijn gekomen in hun leesvaardigheid én niet meer 
leesplezier zouden hebben gekregen dan nu in de vele 
drillen die ze hebben moeten doen? 
 De balans valt dus negatief uit: het leesprogramma is 
feitelijk geen leesprogramma; het lesaanbod is goed-
deels irrelevant; onderzoek bevat te veel artefacten; de 
geringe positieve effecten kosten te veel tijd en energie.  
 
5  Preschoolkinderen en formele operaties? (1967) 
Dat DI de psychologische ontwikkeling, ook die van §1, 
ontkent of negeert (§2), uit zich doorgaans onuitdrukke-
lijk, namelijk omdat DI-voorstanders het er eenvoudig-
weg niet over hebben. Soms uit het zich echter uitdruk-
kelijk, doorgaans in de vorm van een aanval op de theo-
rie van de Zwitserse psycholoog Jean Piaget (1896-
1980). Dat doet Engelmann in een artikel uit 1967.23  
 Engelmanns artikel wordt in §5.1 beschreven. Onze 
bespreking volgt in §5.2, met onze conclusie in §5.2.4.  
 
5.1  Engelmanns training van 1967  
Engelmann doet in 1967 een trainingsexperiment waar-
in hij meent aan te tonen dat kinderen die pre-
operationeel functioneren (gemiddeld 4;6-6;6) een taak 
op formeel-operationeel nivo (gemiddeld 11;6 en ouder) 
op eigen kracht kunnen uitvoeren. 
 
5.1.1  Conservatie van hoeveelheid vloeistof 
Engelmann neemt Piagets proef naar conservatie van 
hoeveelheid vloeistof. Om een reden die hij niet geeft, 
doet hij Smedslunds versie. Omdat ik daar de details 
niet van ken, geef ik Piagets versie; zie afbeelding 5. 
 
 │ │ │ │ 
 │ │ │ │ 
 │ │ │ │ │ │ 
 │ │ │ │ │ │ 
 └─┘ └─┘ └───┘ 
Afbeelding 5. Twee hoge, smalle glazen (HS) en een 
laag, breed glas (LB). 

In twee identieke glazen HS (hoog en smal; bijvoor-
beeld met een hoogte van 10 centimeter en een doorsnee 
van 3 centimeter) zit evenveel limonade – in het ene ro-
de en in het andere gele. Proefleider P vraagt uit welke 
van de twee glazen iemand die rode en van gele limo-
nade even lekker vindt en heel veel dorst heeft, het beste 
kan drinken. Kleuters en jonge schoolkinderen antwoor-
den dat dat niet uitmaakt. Dan giet P de gele limonade 
over in glas LB (laag en breed; 5 centimeter hoog en 
doorsnee van 6 centimeter). P: ‘Uit welk glas kan die 
persoon nu het beste drinken?’. De meeste kleuters wij-
zen op glas HS: ‘Die’. P: ‘Waarom?’ – kleuter: ‘Omdat 
dat (hoogte van de rode limonade in HS) meer is dan dat 
(hoogte van de gele limonade in LB)’. Een minderheid 
van de kleuters wijst op glas LB: ‘Die’. P: ‘Waarom?’ – 
kleuter: ‘Omdat dat (breedte van de gele limonade in 
LB) meer is dan dat (breedte van de rode limonade in 
HS)’. Het jonge schoolkind daarentegen antwoordt weer 
dat het niet uitmaakt. P: ‘Hoezo? Die limonade (in HS) 
staat toch hoger dan die (in LB)?’ – jong schoolkind: 
‘Ja, maar dat (breedte van HS) is minder dan dat (breed-
te van LB)’ en/of ‘Ja, maar als je de gele limonade terug 
zou gieten, zou je zien dat ze weer even hoog staan’ 
en/of ‘Ja, maar je hebt er geen rode limonade bij gedaan 
en geen gele limonade weggegoten’. 
 Kortom, terwijl de kleuter zich bij zijn oordeel dat er 
na het overgieten niet meer even veel rode als gele li-
monade is, op waarnemingsindrukken baseert, maakt 
het jonge schoolkind zich van die indrukken los en han-
teert het een argument dat op omkeerbaarheid is geba-
seerd: breedte en hoogte compenseren elkaar; teruggaan 
in de tijd; geen limonade erbij en geen limonade weg. 
De kleuter functioneert eenzijdig, namelijk van waar-
nemingsindrukken naar redenering; het jonge school-
kind functioneert tweezijdig, namelijk in breedte ~ 
hoogte, teruggieten en/of ‘niets erbij ~ niets eraf’.   
 Engelmann stelt dat deze conservatieproef op twee 
manieren gebruikt kan worden (p.193):  
 om te bepalen of een kind dat het ‘nivo van con-

creet-operationeel denken’ heeft bereikt, wat ‘heel 
beperkte gevolgen voor het onderwijs’ heeft;  

 ‘in niet-ontwikkelingstermen’ als ‘maat om te bepa-
len of het kind heeft geleerd waternivo-problemen 
op te lossen’, wat ‘belangrijke gevolgen voor het 
onderwijs’ heeft.  

 
5.1.2  Formeel-operationele training van kleuters 
Binnen de trainingsbenadering kiest Engelmann een 
heel scherpe variant doordat hij in de ontwikkelingslijn 
‘pre-operationeel (kleuter)  concreet-operationeel 
(jong en ouder schoolkind)  formeel-operationeel 
(adolescent)’ de middenterm als het ware overslaat. Hij 
gaat namelijk pre-operationele kinderen in taken trai-
nen, waarvan hij meent dat die volgens Piaget formele 
operaties vergen: ‘het huidige experiment was ontwor-
pen om aan te tonen dat een formeel-operationeel pro-
bleem als criterium voor DI gekozen kan worden en dat 
jonge kinderen die de fase van het concreet-operationele 
denken nog niet hebben bereikt (zoals gemeten door de 
proef met de hoeveelheid vloeistof), in staat kunnen zijn 
om het probleem op te lossen, ofschoon ze het tijdens de 
trainingssessies nooit zijn tegengekomen’. 
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 Aan de training nemen tien kinderen tussen 3;6 en 
5;9 deel: vijf kansarme en vijf kansrijke. De training telt 
5 sessies van 20 minuten per week en kan 5 tot 7 weken 
duren, maar stopt eerder als een kind het criteriumpro-
bleem (zie de volgende subparagraaf) kan oplossen.  
 
5.1.3  Criteriumprobleem: de kantelproef 
Het criterium is de kantelproef. Zie afbeelding 6. Proef-
leider P tekent op het bord een plank op een wip, zonder 
golflijn: ‘Wat zou iemand gedaan hebben om de plank 
zo over te laten hellen?’. Antwoord (van P en/of van een 
kind?): ‘Aan deze kant (links) omlaagduwen of aan de-
ze kant (rechts) omhoogduwen’.  
 Dan tekent P er met rood krijt de golflijn bij: ‘Dit is 
rode verf. En je weet wat dat betekent?’ – Antwoord 
(van P en/of van een kind?): ‘Als je de rode verf aan-
raakt, krijg je rode verf op je handen’. P: ‘Okee, zoek 
uit wat er is gebeurd. De man die de plank heeft bewo-
gen, heeft rode verf aan zijn handen’.  
 Het goede antwoord is uiteraard: ‘De man die de 
plank heeft bewogen, duwde aan deze kant (links) om-
laag’. Volgens Engelmann is een kind dat dat antwoord 
geeft, zich bewust van twee mogelijkheden vanwege de 
antwoorden op de situatie vóór de rode verf. Om de 
vraag goed te kunnen beantwoorden, moet het één van 
die twee elimineren, en wel aan de hand van de ‘beper-
kende voorwaarde’ ‘rode verf aan de hand’. ‘Hij moest 
op beweringen opereren (wat betekent dat het probleem 
een formeel-operationeel probleem kan zijn)’, namelijk 
omdat ze ‘non-verbaal’ mogen blijven: 
 ‘1. Als je de rode verf aanraakt, krijg je rode verf 
aan je handen. 
 ‘2. De man die de plank heeft bewogen kreeg rode 
verf aan zijn handen; dus de man die de plank bewoog, 
heeft de rode verf aangeraakt. 
 ‘3. De man die de plank heeft bewogen, deed dat óf 
door aan deze kant (links) naar beneden te duwen, óf 
aan deze kant (rechts) naar boven te duwen. 
 ‘4. Als de man die de plank heeft bewogen, aan deze 
kant (rechts) naar boven heeft geduwd, zou hij de rode 
verf niet aanraken. 
 

 
Afbeelding 6. Roodgeverfde plank op wip. 
 

 
trap A                                                                      trap B 
Afbeelding 7. U-buis met even hoge gewichten A en B. 

 ‘5. Als de man die de plank heeft bewogen, aan deze 
kant (links) naar beneden heeft geduwd, zou hij de rode 
verf aanraken. 
 ‘6. De man die de plank heeft bewogen, heeft aan 
deze kant (links) naar beneden geduwd’ (p.196).  
  
5.1.4  Training in vijf taken met als-dan-regels 
Alvorens een kind de kantelproef als criteriumprobleem 
krijgt, wordt het in vijf taken getraind, die een-op-een 
dezelfde structuur hebben als de kantelproef: twee mo-
gelijkheden waarvan er één geëlimineerd moet worden 
door een beperkende voorwaarde. 
 Een voorbeeld is een grote U-buis die bijna helemaal 
gevuld is met water; zie afbeelding 7. De wateropper-
vlakken zijn in evenwicht door twee gewichten A en B. 
Als A daalt, stijgt B – en omgekeerd. Je kunt A op twee 
manieren laten dalen: door gewicht A te vergroten of 
door gewicht B te verkleinen. Als je gewicht A ver-
groot, neem je trap A – en omgekeerd; als je gewicht B 
verkleint, neem je trap B – en omgekeerd. Je bent op 
trap A gegaan. Wat heb je gedaan? Het goede antwoord 
is: ‘Je hebt het gewicht bij A vergroot’.  
 De kinderen blijven tijdens de sessies zitten, beant-
woorden de vragen en herhalen voorgezegde bewerin-
gen, individueel of als groep. Eerst is er echter instructie 
in ‘regels over de begrippen “zelfde”, “verschillend”, 
“hoger”, “lager”, “naar hier”, “naar daar” enzovoort’. 
 Dan krijgen de kinderen vanwege beweringen als 
‘Als je het gewicht bij A vergroot, dan ga je op trap A’ 
instructie in als-dan-regels. Bijvoorbeeld, ‘Als je het ro-
de krijtje aanraakt, zul je rood krijt aan je hand krijgen’. 
P smeert rood krijt aan een hand van elk kind terwijl hij 
telkens die bewering zegt.  
 Daarna worden vragen besproken als ‘Als je groen 
krijt aanraakt, wat zal er dan gebeuren?’ en worden de 
uitkomsten daarvan ook feitelijk getoond.  
 Tot slot volgt instructie in de ‘wat is er gebeurd?’-
vraag. Daartoe moet de oorspronkelijke regel worden 
omgekeerd: ‘Als je rood krijt aan je hand hebt, wat is er 
dan gebeurd?’.  
 
5.1.5  Resultaten en conclusie 
De zes vijfjarigen (Engelmann schrijft ‘zeven van de 
vijfjarige kinderen; p.201) volbrengen de kantelproef, 
maar niet de conservatieproef; één vierjarige, de kans-
rijke Da, volbrengt als enige van de tien kinderen beide 
proeven; de twee andere vierjarigen en de enige drieja-
rige volbrengen geen van beide proeven. Zie tabel 1. 
 In kwalitatief opzicht valt Engelmann een groot ver-
schil op tussen de twee groepen. De kansrijke kinderen 
 
  kansrijk    kansarm 
naam l.t. crit cons naam l.t. crit cons 
Au 5 ja nee Ra 5 ja nee 
Ly 5 ja nee Er 5 ja nee 
El 5 ja nee Ju 5 ja nee 
Da 4 ja ja Sh 4 nee nee 
Er 3 nee nee De 4 nee nee 
Tabel 1. Prestaties op het criteriumprobleem (crit) en op 
de conservatieproef (cons); van de naam zijn de twee 
eerste letters gegeven; ‘l.t.’ is leeftijd; ‘ja’ is ‘gehaald’; 
‘nee’ is ‘niet gehaald’. 
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losten de problemen met ‘verbazingwekkende snelheid’ 
op en zonder ‘enige onzekerheid’, maar de kansarme 
‘benaderden het probleem aarzelender’ (p.201v). 
 Na het criteriumprobleem, de kantelproef, wordt de 
conservatieproef afgenomen: ze volbrengen die proef 
niet, op Da na. Volgens Engelmann is hij er dus in ge-
slaagd om pre-operationele kinderen te trainen in een 
taak op formeel-operationeel nivo. In zijn woorden: 
‘[Piagets] ontwikkelingshypothese is ernstig in discre-
diet gebracht’ en ‘De experimentele resultaten wijzen 
erop dat het vermogen om om te gaan met formele ope-
raties een functie is van specifieke instructie en niet een 
functie van “ontwikkeling”’ (p.207).  
 
5.2  Bespreking van Engelmanns training van 1967 
We bespreken Engelmanns training van 1967 in vier 
punten, maar ik moet me vooraf bij DI-aanhangers ver-
ontschuldigen. Hij begrijpt volgens mij zo weinig van 
de psychologische ontwikkeling en van de ontwikke-
lingspsychologie, dat de kans heel groot is dat ik vanuit 
DI-standpunt bekeken op mijn beurt zijn artikel in veel 
opzichten niet goed begrijp.24 Zoals iemand die heel 
slecht Nederlands praat, door een Nederlandstalige ge-
makkelijk verkeerd wordt begrepen. 
 
5.2.1  Tekortschietend begrip van Piagets benadering 
Het zou veel te ver voeren om alle blijken bij Engel-
mann van tekortschietend begrip van Piagets benadering 
te bespreken omdat het er eenvoudigweg te veel zijn en 
ze hier en daar ook in elkaar grijpen. Ik beperk me nu 
tot twee voorbeelden die niet specifiek zijn voor de 
vraag of hij wel of niet in zijn doel is geslaagd. 
 
Voorbeeld 1. Volgens Engelmann (p.193) kan de proef 
naar conservatie van hoeveelheid vloeistof op twee ma-
nieren worden gebruikt. De ene is die als maat voor het 
succes van training. Wat de andere betreft: ‘Als de proef 
wordt gezien als een maat van de denkprocessen van het 
kind [om te bepalen of het kind concreet-operationeel 
denkt of niet], dan heeft dat heel beperkte gevolgen 
voor het onderwijs’. Immers, ‘Er wordt aangenomen dat 
het kind het probleem zal kunnen oplossen als zijn cog-
nitieve processen gerijpt zijn’ en ‘Er is heel weinig dat 
men kan doen om de verwerving te versnellen, behalve 
de indirecte ervaringen verschaffen, waarvan veronder-
steld wordt dat ze de denkprocessen doen rijpen’. 
 Bespreking. a. Engelmann gebruikt het woord ‘test’ 
op twee manieren die echter haaks op elkaar staan, zon-
der dat hij ze van elkaar (onder)scheidt: zowel een psy-
chologische proef als een psychometrisch instrument 
noemt hij een test. Bijvoorbeeld, de zinssnede ‘Als de 
proef’ van hierboven is een vertaling van ‘if the test 
[namelijk “the Piagetian test of conservation of substan-
ce”]’. Eveneens op p.193 meent hij dat Piagetiaanse 
proeven op zinvolle wijze onderdeel zouden kunnen zijn 
van een IQ-test: ‘Piagetiaanse taken, taken die in een 
IQ-test [“IQ-test”] verschijnen, en soortgelijke toetsen 
[“tests”] kunnen worden behandeld als criteria voor di-
recte instructie’.  
 Echter, een psychologische proef is een toets die op 
een psychologische theorie is gebaseerd, die in eerste 
instantie een verklaringspoging is voor een of meer op-

merkelijke verschijnselen en in tweede instantie aan 
nieuwe feiten empirisch houdbaar blijkt te zijn.25 Een 
psychometrisch instrument daarentegen is in het geheel 
niet op een psychologische theorie gebaseerd, laat staan 
op een houdbare psychologische theorie, maar wel op 
de inferentiële statistiek. Zie §3.2-3. 
 b. Het gebruik van een proef als maat voor iemands 
psychologische ontwikkeling zou maar ‘heel beperkte 
gevolgen voor het onderwijs’ hebben. Dat is stellig niet 
juist. Toegepast op de schoolvakken kan men er name-
lijk rijpheidstoetsen op baseren.  
 Nemen we de leesrijpheidstoets die uit de schrijf-
proef en de leesproef bestaat (§1). Willem laat men 
/wilum/, /mamaa/ en /papaa/ schrijven, wat hij als 
WILLEM, MAMA en PAPA doet; dan laat men hem 
LIP, MAP en LAMP lezen. Als hij leesrijp is, kan hij 
ontdekkend leren lezen. Als hij dat niet is, krijgt hij 
voorwaardenscheppend leesonderwijs in de vorm van 
klank- en vormspelen. Ook daar moet hij rijp voor zijn, 
wat vastgesteld kan worden met de woordlengteproef 
(‘wat is het langste woord: /reus/ of /kaaboutur/?’) en de 
zelfportretproef (‘teken jezelf’). Echter, de aanname, die 
Engelmann niet lijkt te (willen/kunnen) maken, name-
lijk ‘dat het kind het probleem zal kunnen oplossen als 
zijn cognitieve processen gerijpt zijn’, is houdbaar.  
 c. Volgens Engelmann ‘is er heel weinig dat men 
kan doen om de verwerving te versnellen’. Volgens mij 
is er bij de huidige stand van zaken helemaal niets dat 
men kan doen om wat voor verwerving dan ook te ver-
snellen. Doet men het toch, dan krijgt men op leesge-
bied leesachtig gedrag (zoals een kleuter die JAS zin-
gend of zoemend leest als ‘Jjjjaaaassss’, zonder dat hij 
begrijpt dat er /jas/ staat), op rekengebied rekenachtig 
gedrag, enzovoort, want wat men zou willen dat het 
kind beheerst, beklijft niet.  
 d. Volgens Engelmann zou men het kind vanuit 
ontwikkelingsstandpunt slechts ‘indirecte ervaringen 
[kunnen] verschaffen, waarvan verondersteld wordt dat 
ze de denkprocessen doen rijpen’. Vooralsnog vat ik 
‘indirecte ervaringen’ op als iets dat tegenover ‘directe 
instructie’ staat. Ik kan me daar echter weinig bij voor-
stellen. Dat wil zeggen, ik zie niet in wat er indirects is 
aan een kind dat klank- en vormrijp is en mede daarom 
rijmspelletjes, hakoefeningen en andere klankspelen en 
roosterfiguren, aanvullingsoefeningen (als in afbeelding 
4) en andere vormspelen aangeboden krijgt. Hoe dan 
ook, klank- en vormspelen zijn er zeker niet om iets te 
laten ‘rijpen’. Ik althans maak er op geen enkele manier 
aanspraak op dat het spelen in KVS een kleuter, die 
immers niet leesrijp is, leesrijp zou maken.  
 
Voorbeeld 2. Volgens Engelmann (p.205v) ‘suggereert 
de Piagetiaanse interpretatie dat er bepaalde stappen zijn 
in de cognitieve groei en dat deze stappen in een vaste 
volgorde voorkomen’. Echter, ‘deze verklaring is geba-
seerd op waarnemingen van wat onder normale onder-
wijsomstandigheden gebeurt, en niet op wat onder spe-
ciale omstandigheden gebeurt’. Zelfs als het klopt ‘dat 
kinderen relatieve richting [‘X bevindt zich ten noorden, 
oosten, zuiden of westen van Y’; EV] pas begrijpen als 
ze de leeftijd van twaalf jaar bereiken […] bewijst dat 
op geen enkele manier dat er een “invariante” ontwikke-
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lingsvolgorde is. Het toont slechts aan dat het onderwijs 
dat door de meeste kinderen wordt ontvangen, deze be-
grippen slechts op een bepaald ogenblik onderwijst’.  
 Bespreking. a. Het genetisch-strukturalisme, zoals 
‘de Piagetiaanse interpretatie’ officieel heet (met ‘gene-
tisch’ van ‘genese’ en niet van ‘genetica’), suggereert 
niet dat er ‘bepaalde stappen zijn in de cognitieve groei 
en dat deze stappen in een vaste volgorde voorkomen’, 
maar toont dat met feiten aan en stelt dat als een feit.  
 b. De genetisch-strukturalistische verklaring (wat 
verklaart ze volgens Engelmann?) zou zijn ‘gebaseerd 
op waarnemingen van wat onder normale onderwijsom-
standigheden gebeurt, en niet op wat onder speciale om-
standigheden gebeurt’. Dit is een volstrekt onhoudbare 
voorstelling van zaken: Piagets theorie, de genetische 
epistemologie, is niet gebaseerd op wat voor onderwijs-
omstandigheden dan ook, maar op waarnemingen – zo-
wel vrije als verkregen in proeven – in een-op-een-
contacten en bijvoorbeeld niet in een (school)groep. 
Daarbij was het Piagets uitdrukkelijke bedoeling om te 
begrijpen hoe allerlei begrippen en verbanden waar in 
de wetenschap overeenstemming over bestaat, in de 
prehistorie tot stand gekomen kunnen zijn. Vandaar zijn 
onderzoek naar ‘behoud van hoeveelheid vloeistof’, 
‘behoud van aantal’, ‘snelheid’, ‘kans’ enzovoort. 
 c. Zelfs als het klopt dat kinderen een begrip pas op 
een bepaalde leeftijd zouden begrijpen, pleit dat volgens 
Engelmann niet voor een vaste ontwikkelingsvolgorde.  
 c1. Het genetisch-strukturalisme (in de zin van ‘de 
gemeenschap van genetisch-strukturalistische onder-
zoekers en denkers’) drukt zich niet uit in termen van 
kalenderleeftijden maar in termen van psychologische 
structuren, zoals ‘…  eenzijdige concreet-feitelijke 
verbanden (fase 11)  tweezijdige concreet-feitelijke 
verbanden (fase 12)  eenzijdige abstract-logische ver-
banden (‘pre-operationele intelligentie’) (fase 13, de 
kleuterfase)  tweezijdige abstract-logische verbanden 
(‘concreet-operationele intelligentie’ (fase 14, de fase 
van het jonge schoolkind)  …. Daar noemen ze door-
gaans globale leeftijdgrenzen bij, enkel om de lezer een 
indruk te geven van het soort kind waar het over gaat: in 
fase 11 (gemiddeld 3;0-3;9), fase 12 (gemiddeld 3;9-
4;6), fase 13 (gemiddeld 4;6-6;6) of fase 14 (gemiddeld 
6;6-8;6)? Die leeftijdgrenzen veranderen uiteraard niets 
aan de psychologische structuren en doen er dan ook 
feitelijk niet toe. Op leesdomein bijvoorbeeld zijn er al-
tijd kinderen die al vóór 6;6 kunnen lezen: velen al met 
5;6 of zelfs met 4;6 en nog jonger komt ook voor.3  
 c2. Het gaat in het genetisch-strukturalisme niet om 
‘begrijpen of niet’, maar om de vraag welke vormen van 
begrip er van een bepaalde toedracht zijn. Om bij En-
gelmanns voorbeeld te blijven: bij welke psycholo-
gische structuur (‘in welke fase’) wordt een begrip als 
‘X is ten westen van Y’ gevat, welke begripsvormen 
gaan daaraan vooraf en hoe kunnen we die begrijpen in 
termen van voorafgaande psychologische structuren? 
Anders gezegd: we zijn ook geïnteresseerd in het hoe en 
waarom van prevormen; zie verder §6.1-2. 
 c3. De genetisch-strukturalistische werkwijze ziet er 
als volgt uit. Men neemt een begrip of verband waar-
over wetenschappelijke overeenstemming bestaat, zoals 
‘aantal in ***** is gelijk aan aantal in *  *  *  *  *’. 

Men gaat eerst na in welke fase kinderen dit begrijpen – 
dat blijkt fase 14 te zijn. Vervolgens legt men de betref-
fende taak aan kinderen in voorafgaande fasen voor om 
te zien wat hun reacties zijn, ook op vragen die men in 
het verlengde van hun reacties kan stellen. Er blijkt tel-
kens dat er inderdaad een vaste volgorde in de verwer-
ving van allerlei begrippen en verbanden is. Dat is geen 
vooropgezette stelling maar een verband dat uit meerde-
re onderzoeken voort is gekomen. Die vaste volgorde is 
overigens niet slechts een empirisch feit, maar is beke-
ken vanuit de elkaar opvolgende psychologische struc-
turen ook logisch: precies zoals die structuren telkens 
wat ingewikkelder zijn, zo vertonen de elkaar opvol-
gende prevormen ook steeds minder tekorten ten op-
zichte van de reactie waarover wetenschappers overeen-
stemming hebben. Zie bijvoorbeeld het loutere hakken 
en het hakken-en-gissen van de kleuter, die op de een-
zijdige abstract-logische verbanden van fase 13 zijn ge-
baseerd, tegenover het hakken-en-plakken en het on-
middellijke lezen van het jonge schoolkind, die op de 
tweezijdige abstract-logische verbanden van fase 14 zijn 
gebaseerd, terwijl tweezijdigheid voor een sterkere 
structuur staat dan eenzijdigheid.  
 d. Engelmann meent dat de ontwikkelingsvolgordes 
van het genetisch-strukturalisme schijn zijn en feitelijk 
op een volgorde duiden, waarin ze in het onderwijs zijn 
aangeboden.  
 d1. Gezien de punten b en c staan die volgordes dus 
niet in verband met het onderwijs, maar zijn ze kind-
eigen: ze geven weer wat er in de loop van de tijd op 
psychologische vlak in het kinderhoofd gebeurt. 
 d2. Als een DI-aanhanger meent dat die volgordes 
onderwijs- en/of trainingsafhankelijk zijn, dient hij 
mijns inziens aan te tonen dat een fase-X-kind op ont-
wikkelingsdomein D tot een fase-(X+n)-vermogen (met 
n ≥ 1) getraind kan worden – dus dat zijn psycholo-
gische structuur X door toedoen van de training door 
psychologische structuur (X+n) wordt vervangen. Een 
training tot fase-(X+n)-gedrag is onvoldoende omdat 
dat gedrag ook verklaard kan worden als van buiten ge-
leerd en vervolgens vertoond op basis van zelfimitatie 
vanuit het fase-X-vermogen.  
 
5.2.2  De kantelproef is niet formeel-operationeel 
Engelmanns training staat of valt met de status van de 
kantelproef. Er zijn drie mogelijkheden. 
 a. Als die proef werkelijk formele operaties vóóron-
derstelt, heeft Engelmann in 1967 een prestatie van de 
eerste orde geleverd en is het heel merkwaardig waarom 
ik daar pas in het najaar van 2020 van heb gehoord.  
 b. Als concrete operaties zijn vereist, heeft Engel-
mann een matige prestatie geleverd, want van vergelijk-
bare prestaties is al vele malen aangetoond dat het een 
schijnprestatie is zolang niet is aangetoond dat de pre-
operationeel-opererende kinderen niet slechts concreet-
operationeel gedrag vertonen, maar ook over concreet-
operationele operaties zijn gaan beschikken – in mijn 
termen: over tweezijdige abstract-logische verbanden.26  
 c. Als de kantelproef echter pre-operationele opera-
ties vereist, dan heeft Engelmann aangetoond dat zijn 
theoretisch-analytische vermogens, waar hij – zo is mijn 
indruk van wat ik van hem heb gelezen – in ruime mate 
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over beschikt, hem in dit trainingsexperiment in de 
steek hebben gelaten.  
 De derde mogelijkheid blijkt aan de hand te zijn: de 
kantelproef staat op pre-operationeel nivo – in mijn ter-
men: ze vereist eenzijdige abstract-logische verbanden. 
 
De kantelproef 
Ik had graag met enkele oudere peuters (gemiddeld 3;9-
4;6 en kleuters (gemiddeld 4;6-6;6) de kantelproef ge-
daan. Omdat dat vanwege corona lastig is, heb ik een 
aantal leerkrachten van groep 1/2 gevraagd of ze de 
kantelproef met enkele kinderen zouden willen doen en 
me geluidsopnames van hun proeven zouden willen toe-
sturen. Vier hebben er gehoor aan gegeven.  
 Proefleider P tekent afbeelding 8 en zegt zoiets als: 
‘Je bent met een vriend(innet)je in een kamer aan het 
spelen. In die kamer is een plank die aan de bovenkant 
net rood is geverfd. De plank ligt op een ronde balk te 
drogen en is precies in evenwicht. Je zegt tegen je 
vriend(innet)je dat zij/hij van die verf af moet blijven, 
omdat er anders rode verf aan zijn hand komt. Dan moet 
je even naar een andere kamer om daar wat te halen’.  
 Dan tekent P afbeelding 9 en vervolgt met zoiets als: 
‘Na enkele minuten kom je terug. Je ziet dat de plank 
uit evenwicht is. Ook zie je dat een van de handen van 
je vriend(innet)je rood is. Wat is er, denk je, gebeurd?’. 
 Het juiste antwoord is dat dat vriend(innet)je de 
plank links naar beneden heeft geduwd. Of in elk geval 
de plank links zodanig heeft aangeraakt dat hij in de po-
sitie van afbeelding 9 is gaan staan.  
 Als het kind iets zegt als ‘Hij/zij heeft aan de plank 
gezeten’, vraagt P zoiets als: ‘Waar denk je dat hij/zij 
aan de plank heeft gezeten: hier, hier, hier, hier, hier of 
hier’, in afbeelding 8 op zes plekken wijzend, bijvoor-
beeld in de volgorde links-, midden- en rechtsboven, 
rechts-, midden- en linksonder. 
 Niet alle proeven zijn bruikbaar, bijvoorbeeld omdat 
een proefleider de proef niet helemaal goed deed (een 
vertelde niet dat het vriend(innet)je na terugkomst een 
rode verfhand had), ongemerkt iets voorzei of op een 
verkeerd spoor ging zitten (door bijvoorbeeld te gaan 
praten over de vraag of het andere kind de plank wel of 
niet mocht aanraken). In de 19 bruikbare proeven rea-
geerden 11 kinderen als kleuter en 8 als oudere peuter.  
 Hier volgen vier voorbeelden van kleuters. Ze ko-
men er allemaal achter dat het andere kind de plank 
linksboven heeft aangeraakt of er zelfs op heeft geduwd,  
 

 
Afbeelding 8. Een plank, die aan de bovenkant net rood 
(hier grijs) is geverfd, ligt op een ronde balk te drogen.  
  

 
Afbeelding 9. De plank is uit evenwicht. 

wat zowel de stand van de plank in afbeelding 9 als zijn 
rode verfhand verklaart. Een kleuter beschikt immers 
over eenzijdige abstract-logische verbanden. Die stellen 
hem in staat een niet-waargenomen verband te leggen. 
 
Voorbeeld 1. Bretta van 5;9: ‘Dat ze d’r aan heeft gezeten’. P: 
‘Waar heeft ze de plank aangeraakt?’ – Bretta: ‘Aan de lage 
kant’, dus linksboven. 
 Voorbeeld 2. Gerda van 5;9: ‘Dat ze aan de plank heeft 
gezeten’. P: ‘Ja. En waar heeft ze aan de plank gezeten? – 
Gerda, links wijzend: ‘Daar’. P: ‘En heeft ze aan de bovenkant 
of aan de onderkant van de plank gezeten?’ – Gerda: ‘Aan de 
bovenkant’. 
 Voorbeeld 3. Sara van 5;6: ‘Omdat ze aangeraakt heeft. 
En dan gaat de boel. Die (afbeelding 8) staat zo recht en die 
(de ronde balk) kan dan gaan rollen en dan gaat de plank mee. 
Die staat daarop; dan glijdt de plank d’r af’. P: ‘Oh! En wat 
zou er zijn met haar hand?’ – Sara: ‘Eh, die heeft ’em aange-
raakt’. P: ‘En waar heeft ze ’em aangeraakt, denk je?’ – Sara, 
op de bovenkant wijzend: ‘Hier’. P, in afbeelding 9 rechtsbo-
ven wijzend: ‘Heeft ze ’em daar helemaal boven aangeraakt?’ 
– Sara, linksboven wijzend: ‘Nee, hier’. 
 Voorbeeld 4. Maartje van 5;0, met haar rechterhand als 
vuist linksboven naar beneden duwend: ‘Ze heeft zo met d’r 
handen zo gedaan’. P, uiterst links, midden links, midden 
plank, midden rechts en uiterst rechts wijzend: ‘Hier, hier, 
hier, hier of hier?’ – Maartje, op uiterst links wijzend: ‘Hier’. 
 
Hier volgen vier voorbeelden van oudere peuters. Ze 
komen er geen van allen achter dat het andere kind de 
plank linksboven heeft aangeraakt en slagen er dus niet 
in om én de tweede stand van de plank én de rode verf-
hand op houdbare manier te verklaren. Een oudere peu-
ter beschikt immers over tweezijdige concreet-feitelijke 
verbanden. Die stellen hem niet in staat om een niet-
waargenomen verband te leggen. 
  
Voorbeeld 1. Tijn van 4;3: ‘Niks’. P: ‘Hoe weet je dat? Want 
kijk ’ns; hier (afbeelding 9) is iets gebeurd – deze ligt niet 
meer in evenwicht’. Tijn: ‘Ja, en die (afbeelding 8) wel’. P: 
‘En een hand van Ruben is een beetje rood geworden. Hoe kan 
dat denk je?’ – Tijn: ‘Van de verf’. P: ‘Welke verf?’ – Tijn: 
‘Rode’. P: ‘Rode. En kan dat dan op zijn hand gekomen zijn? 
Want jij zei: “Ik moet even weg; ik kom zo terug”. En wat 
heeft ie gedaan, denk je?’ – Tijn: ‘Helemaal niets. Ik heb du-
plo op mijn kamer. En ik heb ook lego, maar daar speel ik niet 
vaak mee’. P: ‘En als je de lego haalt van je kamer en hij zit 
beneden met z’n rode verfhand, wat is dan gebeurd, denk je?’ 
– Tijn: ‘Misschien zit ’t onder de verf’. P: ‘Wat zit onder de 
verf?’ – Tijn: ‘Het speelgoed, maar dat doet ie niet in het 
echt’. Tijn verzint dat er rode verf aan het speelgoed zit, maar 
verwerpt meteen de gedachte dat Ruben in het echt met speel-
goed zou spelen, waar verf aan zit.  
 Voorbeeld 2. Marijn van 5;6, een late: ‘Weet ik niet’. P: 
‘Hij heeft rooie verf aan z’n handen. Hoe komt die rooie verf 
aan z’n handen?’ – Marijn: ‘Dat komt van de plank’. P, voor-
zeggend: ‘Ja! Heeft ie d’raan gezeten?’ – Marijn, dit voorzeg-
gen niet oppikkend: ‘Nee’. P: ‘Heeft ie d’r niet aan gezeten?’ 
– Marijn: ‘Ik niet’. P: ‘Nee, jij niet, maar je vriendje: heeft je 
vriendje d’raan gezeten?’ – Marijn: ‘Ik zag ’t niet’. P: ‘Nee, je 
zag ’t niet, maar wat denk je dat er is gebeurd? Als je kijkt 
naar de plank: waar heeft ie d’r dan aan gezeten?’ – Marijn 
zwijgt. P, linksboven, middenboven, rechtsboven, rechtsonder 
en linksonder wijzend: ‘Hier, hier, hier, hier of hier?’ – Ma-
rijn, middenboven wijzend: ‘Hier’. Marijn brengt naar voren 
dat hij niets gezien heeft en kiest de positie in het midden, wat 
wel de rode verfhand kan verklaren maar niet de positie van 
afbeelding 9. In verband met het voor- en nazeggen van DI is 
Marijn dubbel interessant: hij pikt P’s voorzeggen niet op. 
 Voorbeeld 3. Gijs van 4;6: ‘Omdat ’t is geschuift (‘ge-
schoven’)’. P: ‘Ja, maar wat is hier gebeurd?’ – Gijs, op af-
beelding 9 wijzend: ‘Hij lijkt ’n beetje: als-t-ie niet zo recht 
is’. P: ‘Nee, niet zo recht, hè? Hoe kan dat dan?’ – Gijs: ‘Om-
dat jij ’t zo getekend heeft’. P: ‘Ja, maar wat heeft dat vriendje 
gedaan, met die plank?’ – Gijs: ‘Eh’ en zwijgt. P: ‘Wat is er 
met z’n hand?’ – Gijs: ‘Maar d’r is toch geen hand, want dit is 
ook geen rode verf’. P: ’Wat is er met z’n rode hand, denk je?’ 
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– Gijs, na even zwijgen: ‘Blauw’. P: ‘Welke verf zit d’rop?’ – 
Gijs: ‘Rood’. P: ‘Rood. Ja! Wat zou d’r zijn met z’n hand?’ – 
Gijs: ‘Blauw; en rood’. P: ‘Blauw en rood. Want wat heeft dat 
kindje gedaan?’ – Gijs: ‘Geverfd; verven. Maar welk kindje?’. 
P: ‘Jouw vriendje. Okee. Dank je wel’. Gijs wijst op het teke-
nen door zijn leerkracht, haalt er blauwe verf bij en weet aan 
het eind niet meer dat het over hemzelf en een vriendje ging. 
 Voorbeeld 4. Sanne van 4;9: ‘Zij heeft er overheen gelo-
pen’. P: ‘D’r overheen lopen! Had ze daarom een rode hand?’ 
– Sanne: ‘Ja’. Volgens Sanne zou het lopen over een pas rood-
geverfde plank in een rode verfhand resulteren.   
 
Kortom, de kantelproef staat op pre-operationeel nivo 
zodat de zeven kinderen met in tabel 1 onder ‘crit’ ‘ja’ 
naast hun naam die proef ook zonder Engelmanns trai-
ning kunnen oplossen. Dat er training van iets formeel-
operationeels plaatsgehad zou hebben, is dus niet houd-
baar. De drie kinderen in tabel 1 met ‘nee’ onder ‘crit’ 
naast hun naam, waren waarschijnlijk oudere peuters. 
 Door Engelmanns training is Piagets ontwikkelings-
theorie volstrekt niet in discrediet gebracht en niets 
wijst erop dat het vermogen om om te gaan met formele 
operaties geen functie is van ‘ontwikkeling’ en wel van 
specifieke instructie. Geen van de 19 kinderen in onze 
kantelproef had tevoren instructie ergens in gekregen.  
 Volgens mij is het volgende aan de hand: de kleuter 
beschikt wel over abstract-logische verbanden, waar-
door hij tot abstracties op het nivo van fase 13 (dus op 
het nivo van eenzijdige abstract-logische verbanden) in 
staat is, maar daardoor beschikt hij nog niet over for-
meel-operationele intelligentie.27 

 
5.2.3  Meer problemen aan Engelmanns training 
In §5.2.2 is het hoofdprobleem aan Engelmanns training 
besproken: zijn criteriumprobleem, de kantelproef, staat 
niet op formeel-operationeel maar op pre-operationeel 
nivo, dus op het nivo waarop pre-operationeel functio-
nerende kinderen zonder meer al functioneren – training 
of niet. Daarnaast zijn er allerlei andere experimentele 
fouten aan zijn training. Hier volgen vier voorbeelden.  
 Voorbeeld 1. Engelmann gaat niet na of de tien 
proefpersonen vóór zijn training de kantelproef aan 
kunnen of niet. Zelf zal ik niet op zijn manier trainen, 
maar áls je dat toch wilt doen – en hij wil dat kennelijk 
– dan dient hij volgens mij eerst na te gaan of er eigen-
lijk wel iets te trainen valt. Zoals we bij de kantelproef 
in §5.2.2 hebben gezien, is dat niet het geval.  
 Voorbeeld 2. Engelmann beschrijft geen enkele re-
actie van de kinderen. In beginsel is het mogelijk dat hij 
ze inderdaad op allerlei beweringen heeft getraind, maar 
dat kunnen we nu niet nagaan. Zo zouden er bij de trai-
ning met de U-buis, net als in de kantelproef, zes bewe-
ringen in het spel zijn. En van de kantelproef zelf, die 
immers het criteriumprobleem is, zou ik althans graag 
de reacties van de kinderen willen kennen. Is hij echt 
nagegaan of de kinderen al dan niet de zes beweringen 
aan het slot van §5.1.3 kenden en/of gebruikten? En 
kenden de zeven met ‘ja’ naast hun naam onder ‘crit’ 
die beweringen wel en de drie met ‘nee’ niet? 
 Voorbeeld 3. Het trainen op beweringen – in totaal 
dertig in de vijf trainingstaken – en het toetsen op de zes 
beweringen van §5.1.3 komt waarschijnlijk voort uit 
zijn duiding van de kantelproef als een taak op het nivo 
van formele operaties. Hij haalt daartoe op p.202v een 
zin aan uit een boek van Inhelder en Piaget: ‘Als het 

subject een gegeven correspondentie als een resultaat 
van een van de verschillende mogelijke combinaties 
duidt en die hem ertoe brengt zijn hypotheses te verifi-
eren door hun consekwenties te observeren, weten we 
dat er propositionele operaties in het spel zijn’.28 Inhel-
der en Piaget hebben dit onderzocht voor vijftien taken 
die hieraan voldoen. Één daarvan is het onderzoek van 
de proefpersonen naar waar de slingertijd van een fysi-
sche slinger van afhangt: van het gewicht van het slin-
gerende voorwerp, van de lengte van het touw waar het 
aan hangt, van de hoek waaronder het is losgelaten 
en/of van het al dan niet meekrijgen van een duw tijdens 
het loslaten? Het lijkt me duidelijk dat deze taak – net 
als de andere veertien – vele malen lastiger is dan de 
kantelproef. Dat niet alleen, maar Engelmanns training 
met de kantelproef voldoet ook niet aan de voorwaarde 
dat de proefpersoon ‘zijn hypotheses [kon] verifiëren 
door hun consekwenties te observeren’. Engelmanns 
proef is tamelijk statisch – de beweging van ‘in even-
wicht’ naar ‘uit evenwicht’ heeft de proefpersoon niet 
kunnen zien maar de rest ziet hij wel: de tweede stand 
en de rode verfhand. Het redeneren op deze feiten is 
vanwege het abstract-logische van de eenzijdige ab-
stract-logische verbanden van de kleuter mogelijk en 
vanwege het concreet-feitelijke van de tweezijdige con-
creet-feitelijke verbanden van de oudere peuter niet.  
 Voorbeeld 4. Engelmann vermeldt niet dat er vol-
gens Inhelder en Piaget aan de verbale uitingen van 
proefpersonen allerlei haken en ogen zitten en dat ‘de 
meest zekere methode’ om te achterhalen op welk ont-
wikkelingsnivo een kind functioneert, ‘de proeven die 
het subject gebruikt, te analyseren’ (hun p.246). Daarna 
volgt de passage die Engelmann aanhaalt.  
 Welnu, in de vijftien proeven van Inhelder en Piaget 
kunnen de kinderen actief met materialen handelen om 
hun hypotheses die ze krijgen, te toetsen. Dat konden de 
kinderen in Engelmanns training per definitie niet want 
alles was op het bord getekend. Dat handelen kan wel-
iswaar ook niet in de kantelproef van §5.2.2, maar dat is 
ook niet nodig: ook zonder handelen maar mét abstract-
logische verbanden vinden de kleuters de verklaring 
voor de scheve positie van de plank en de rode verfhand 
van het andere kind en de oudere peuters vanwege hun 
concreet-feitelijke verbanden niet. 
 
5.2.4  Conclusie 
Engelmann is er dus niet in geslaagd om pre-
operationeel functionerende kinderen (‘kleuters’) in een 
formeel-operationele taak te trainen: de kantelproef is 
niet formeel-operationeel en wel pre-operationeel. Zelfs 
als de kinderen tijdens de training, die 500-700 minuten 
(81/3 uur-112/3 uur; gemiddeld 10 uren) duurde, een of 
meer van de zes beweringen per trainingstaak zouden 
beheersen (wat we niet kunnen natrekken omdat Engel-
mann geen reacties van kinderen geeft), dan nog konden 
ze de kantelproef oplossen, enkel en alleen vanwege het 
abstract-logische van hun pre-operationele intelligentie. 
 Engelmann heeft met zijn artikel DI in discrediet 
gebracht en niet Piagets theorie en heeft afbreuk gedaan 
aan zichzelf als theoreticus en als experimentator.  
 Bovendien werpt Engelmanns artikel een nieuw 
maar vreemd licht op leesonderwijs op DI-basis, dat in 
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§4 is besproken. In 1966 schrijven Bereiter en hij dat de 
term ‘echte cursus lezen’ voor hun programma een 
‘misleidend etiket’ is; zie §4.7. In 1967 schrijft hij over 
lezen en leesonderwijs deels in termen van lezen (zon-
der aanhalingstekens) en deels in termen van “lezen” 
(met dubbele aanhalingstekens): ‘Als men de leeftijd 
wil weten, waarop kinderen kunnen leren lezen, moet 
men eerst een aanvaardbaar prestatienivo kiezen […]. 
Daarna zou men aantonen of kinderen jonger dan 6;6 
wel of niet kunnen leren “lezen”. In de Bereiter-
Engelmann-preschool leren kinderen tegen de leeftijd 
van vijf “lezen”’ (p.206). Hij schrijft het niet maar ik zie 
maar één verklaring voor de dubbele aanhalingstekens 
rond lezen: hij doelt andermaal niet op ‘echt lezen’ maar 
op ‘lezen’ in de zin van de leesvoorwaarden ‘besef van 
woorden als afzonderlijke eenheden’ en ‘besef van het 
alfabetische beginsel’. Vooralsnog houd ik het erop dat 
we ook zijn begrip ‘formele operaties’ maar beter met 
dubbele aanhalingstekens kunnen lezen: “formele ope-
raties”, die in werkelijkheid geen formele operaties zijn 
maar eenzijdige abstract-logische verbanden.  
 
6  DI als conditioneringspsychologie (1968) 
In 1968 laat Engelmann zien dat DI een vertaling is van 
de conditionerings- of S-R-psychologie (‘behavioris-
me’) van de Amerikaanse psycholoog Burrhus Skinner 
(1904-1990), het operante conditioneren.29  
 In §3.1.3 is geschetst dat het organisme volgens de 
S-R-psychologie via bekrachtiging wordt geconditio-
neerd om op een stimulus S met respons R te reageren 
of juist niet te reageren. 
 We bekijken Engelmanns vertaling in vijf punten. 
 
6.1  Prevormen: erkend of ontkend? 
Het voornaamste bezwaar tegen de S-R-psychologie, 
dat zowel wetenschappelijk als onderwijskundig van 
aard, is dat ze belangrijke feiten niet kan verklaren, na-
melijk dat er aan houdbare reacties van kinderen altijd 
twee of meer onhoudbare reacties voorafgaan, de zoge-
heten prevormen. Dat is ook in het leren lezen het geval: 
aan het onmiddellijke lezen gaan louter hakken, hakken-
en-gissen en hakken-en-plakken vooraf; zie §1.  
 De verschijnselen louter hakken, hakken-en-gissen 
en hakken-en-plakken zijn feiten die ten opzichte van 
het onmiddellijke lezen opmerkelijk zijn en dus volgens 
de beste tradities van de wetenschap niet slechts om een 
verklaring vragen maar vooral om een verklaring vra-
gen, waarvan de feitelijke houdbaarheid is aangetoond. 
Dat heb ik gedaan en mijn bevindingen worden herkend 
en erkend door onderbouwleerkrachten in het algemeen 
en door de leden van de Werk- en Steungroep Kleuter-
onderwijs (WSK) in het bijzonder. 
 De S-R-psychologie daarentegen negeert prevor-
men; zie §3.1.3, a. Dat is omdat ze niet voor houdbare 
reacties staan. In Engelmanns woorden: ‘In leren met 
een vaste reactie (het woord rood zeggen), wordt slechts 
één reactie als een aanwijzing genomen, dat leren plaats 
heeft gehad (dat van rood zeggen)’ (p.89). Volgens En-
gelmann zou op het leesdomein alleen Willems reactie 
op LIP met ‘Lip’ dus op leren duiden. Voor wie vanuit 
de fasen naar het lezen kijkt, leert Willem echter vier 
keer iets, namelijk: 

 als hij voor het eerst in zijn leven (hierna steeds al-
leen ‘eerst’) LIP als ‘L, i, p’ leest – hij herkent de 
hem bekende letters in een andere combinatie dan 
hij gewend is (L en I in WILLEM; P in PAPA);  

 als hij voor het eerst LIP als ‘L, i, p; plak’ leest – hij 
blijkt dan voor het eerst in zijn leven te beseffen dat 
je op een geschreven of gedrukt woord dient te rea-
geren met het zeggen van een heel woord en niet 
slechts met losse klanken zoals in ‘L, i, p’; 

 als hij voor het eerst LIP als ‘L, i, p; lip’ leest – hij 
vormt dan voor het eerst niet een woord dat hij bij 
de losse klanken raadt, maar het woord waarvan hij 
zeker weet dat dat er staat aangezien hij vanwege de 
tweezijdigheid van zijn tweezijdige abstract-logische 
verbanden in staat is om na het uitspreken van een 
gelezen woord terug te gaan naar wat er staat, LIP; 

 als hij voor het eerst LIP als ‘Lip’ leest. 
 Dus, dat ‘L, i, p’, ‘L, i, p; plak’ en ‘L, i, p; lip’ geen 
houdbare reacties zijn, zijn we eens met de S-R-
psychologie en dus ook met DI. Dat is echter het punt 
niet. Het punt is dat louter hakken, hakken-en-gissen en 
hakken-en-plakken weliswaar geen leesfeiten zijn maar 
wel ontwikkelingspsychologische feiten. 
 
6.2  Fout/goed of goed-in-wording/goed/fout 
Tegen prevormen kunnen we nog anders aankijken. 
Terwijl de S-R-psychologie en DI slechts twee soorten 
antwoorden onderscheiden, namelijk foute en goede, 
onderscheiden wij er drie, namelijk goede-in-wording, 
goede en foute, en wel in deze volgorde: 
 goed-in-wording zijn louter hakken, hakken-en-

gissen en hakken-en-plakken; 
 goed is onmiddellijk lezen; 
 fout is elke onjuiste lezing van iemand die tot goed 

lezen, dus tot onmiddellijk lezen, in staat is. 
 Met andere woorden, terwijl DI louter hakken, hak-
ken-en-gissen en hakken-en-plakken als fout aanmerkt, 
ziet het genetisch-strukturalisme daar reacties in, die al-
lerminst fout zijn maar goed-in-wording en acht het een 
reactie pas fout als iemand die in staat is tot onmiddel-
lijk lezen, een steek laat vallen. 
 
6.3  Aantal aanbiedingen 
Het is een feit dat een fase-X-kind niet getraind kan 
worden in taken op het nivo van fase (X+n) (n ≥ 1); zie 
§5.2.1, d2. Omgekeerd, bij een fase-X-kind zijn één of 
enkele aanbiedingen van een fase-X-taak doorgaans toe-
reikend, vooropgesteld dat het er vervolgens voldoende 
mee kan oefenen. In OLL is daaraan voldaan: op het 
ontdekblad volgen nog tien oefeningen, zoals ‘schrij-
ven’ van de letter, lezen van woorden, lezen van zinnen 
en klankanalyse met de klank van de letter.  
 Met andere woorden, DI wordt telkens weerlegd 
wanneer men een fase-X-kind vergeefs heeft proberen 
te trainen in een fase-(X+n)-taak en men, omgekeerd, 
kan vaststellen dat een fase-X-kind zich een fase-X-taak 
ontdekkend, dus zonder instructie (DI of anderszins), in 
één of enkele aanbiedingen eigen heeft gemaakt. 
 
6.4  Goed (voorwaardenscheppend) leesonderwijs 
Iedere onderzoeker en leerkracht die de ontwikkelings-
lijn ‘louter hakken  hakken-en-gissen  hakken-en-
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plakken  onmiddellijk lezen’ kent en als feit erkent, 
zal een kleuter, die dus louter hakt en/of hakt-en-gist, 
geen letterkennis en al helemaal geen leesles aanbieden, 
maar wel voorwaardenscheppend leesonderwijs in de 
vorm van klank- en vormspelen. Dat is de beste voorbe-
reiding op leesles voor als het kind eenmaal leesrijp ge-
worden zal zijn. Immers, letters hebben vormen en staan 
voor klanken. Daarnaast zijn uiteraard voorlezen, vertel-
len en zingen goede taalvoorbereidingen op het leren le-
zen. Vooral in het voorlezen zien de kinderen wat een 
boek is en hoe de voorlezer daarmee omgaat. Hetzelfde 
kan voor het zingen gelden, namelijk wanneer degene 
die zingt, van bladmuziek zingt.   
 
6.5  Programma samenstellen zonder kinderen 
Engelmann onderscheidt binnen zijn vertaling van de S-
R-psychologie naar DI tussen vaste en variabele respon-
sen. Op het voorgezegde woord ‘rood’ reageren met het 
woord ‘rood’ is een vaste respons. Op de opdracht 
‘Noem vier voornamen die met de klank /b/ beginnen’ 
reageren met ‘Bert, Brenda, Brigit, Boris’, is een varia-
bele respons – het antwoord ‘Bas, Ben, Bintje, Bob’ is 
immers ook goed. ‘De belangrijkste toepassing van [dit] 
onderscheid’ noemt hij het ‘ontwikkelen van adekwate 
programma’s. De ontwerper die tussen de twee compo-
nenten onderscheidt, erkent dat een basaal programma 
geschreven kan worden zonder ooit naar kinderen te 
verwijzen’. Alleen voor een voltooid programma heeft 
hij de reacties van kinderen nodig: ‘Hij kan geen vol-
tooid programma schrijven zonder naar kinderen te 
verwijzen. […] De relatieve moeilijkheid [van de stap-
pen] wordt bepaald door naïeve subjecten te observeren, 
die met het beginprogramma werken’. En verderop: 
‘Kortom, [de ontwerper] kan een adekwaat (ofschoon 
onvoltooid) programma schrijven zonder ooit naar kin-
deren te verwijzen’. (p.95v; zijn cursivering) 
 Bespreking. a. Dit punt vloeit rechtstreeks voort uit 
de S-R-psychologie omdat ze een ‘atomistische’ of 
‘elementaristische’ psychologie is. Er is geen oog voor 
onderlinge verbanden en grotere samenhangen in het 
psychische functioneren van dieren of mensen. Na een 
geslaagde training zou de psyche uit evenveel verban-
den bestaan als er conditioneringen zijn geweest. Sa-
menhang zou er ook niet hoeven te zijn, omdat het erom 
gaat dat iemand uiteindelijk iets beheerst en niet hoe 
datgene is opgebouwd. Dat mogelijk samenhangloze is 
echter een onhoudbare aanname of stelling: onze kennis 
vertoont altijd samenhang.  
 Voorbeeld 1. In de getalsleer vormen de gehele ge-
tallen een struktuur. Dat wil zeggen, op de verzameling 
hele getallen {…, -2, -1, 0, +1, +2, …} zijn de bewer-
kingen ‘+’ en zijn omgekeerde ‘–’ gedefinieerd, waar-
door er oneindig veel drietallen ontstaan als (3, 4, 7) 
(vanwege 3+4=7 en dus ook 7-4=3), (361, 5118, 5479), 
(-1, -5, -6), (-5, 11, 6) en (-4, 4, 0): (ℤ; +).30 

 Dat brengt onder andere met zich mee dat iemand 
het optellen en aftrekken van hele getallen volledig kan 
beheersen door zich slechts een beperkt aantal optellin-
gen en aftrekkingen eigen te maken: 4.631+542-817, 
37.523.886-18.289.587, 1.063+5.944+2.798-3.535-137-
24, enzovoort. Ook dit is een argument tegen de S-R-
psychologie: zij kan ‘oneindige beheersing na beperkt 

leerproces’ niet verklaren, terwijl het toch een algemeen 
ervaringsfeit is en dus verklaard dient te worden. 
 Voorbeeld 2. Newtons zwaartekrachttheorie beschrijft 
van elk willekeurig tweetal massa’s hun onderlinge aan-
trekking: zon-Mars, aarde-Mars, zon-maan, maan-water 
(getijden), kei-aarde, enzovoort. De zwaartekrachtwet 
bestaat in feite uit oneindig veel viertallen (m1, m2, r, 
Fzw), met Fzw = m1m2/r2 (massa’s m1 en m2, afstand r 
tussen hun zwaartepunten, zwaartekracht Fzw).31 
 Voorbeeld 3. Ook de kantelproef vertoont samen-
hang: de plank blijft in evenwicht zolang hij niet is aan-
geraakt; iemand heeft verfvrije handen zolang hij de 
plank niet aanraakt; de plank helt naar links terwijl ie-
mand een rode verfhand heeft als diegene de plank 
linksboven naar beneden heeft geduwd; enzovoort. 
 b. De vermeende zinvolheid van het opstellen van de 
inhoud van lesprogramma’s, waarvan alleen nog de 
moeilijkheidsgraad van elk van de stappen afzonderlijk 
vastgesteld zou moeten worden, verklaart de aanwezig-
heid van allerlei vreemde en wat het genetisch-
strukturalisme betreft irrelevante delen in het leeson-
derwijs van §4, maar ook in de training van §5. In het 
tweede geval gaat het weliswaar niet om een onderwijs-
programma, maar aangezien voor de S-R-psychologie in 
het algemeen en voor DI in het bijzonder onderwijs in 
beginsel een vorm van trainen is, is er tussen beide geen 
principieel verschil. In §9 zal blijken dat ook EDI irre-
levante onderdelen gemakkelijk in zich opneemt. 
 De diepere reden lijkt me te zijn dat het er volgens 
de S-R-psychologie en DI niet toe doet, hoe een (on-
derwijs- of trainings)programma er inhoudelijk uitziet, 
als de kinderen het betreffende aanbod maar beheersen. 
In OLL daarentegen vloeien KVS en de drie delen van 
Zo ontdek ik het lezen! voort uit de houdbaar gebleken 
theorie over de lees- en spellingontwikkeling, waarvan 
de kern van de eerste in §1 is geschetst.   
 
6.6  DI: geen houdbare psychologische grondslag 
DI heeft dus geen houdbare psychologische grondslag:  
 de S-R-psychologie, waar DI een vertaling van is, is 

een onhoudbare want zeer onvolledige theorie omdat 
ze allerlei psychologische verschijnselen, met name 
prevormen, onverklaard laat (§6.1; zie ook §3.1); 

 DI heeft ten onrechte geen ruimte voor goed-in-
wording en rekent alles fout wat niet goed is (§6.2); 

 DI werkt bij een aanbieding bóven het nivo van het 
kind niet en is bij een aanbieding óp zijn nivo niet 
nodig omdat het dan ontdekkend kan leren (§6.3); 

 DI heeft geen ruimte voor voorwaardenscheppend 
onderwijs (§6.4); 

 DI maakt van taken geen psychogenetische analyse 
en schrijft dus kindvreemde programma’s (§6.5).  

 
7  Onderzoek naar DI en ontdoen van mythes (1996) 
Omdat een docent in onderzoekscursussen ‘een behoef-
te zag aan een boek dat beschreef wat DI was (en niet 
was) en een overzicht over objectief onderzoek presen-
teerde’32 heeft hij met Engelmann het boek Research on 
Direct Instruction (1996) geschreven. In §7.1-4 bespre-
ken we er vier onderwerpen uit: de standaarden die DI 
zou zetten, DI’s nadruk op versnellen, een mythe over 
DI en onderzoek naar DI. In §7.5 volgt de conclusie.  
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7.1  DI-standaarden 
Volgens Adams en Engelmann zou Engelmanns vroege 
werk ‘standaarden zetten (door te documenteren wat 
leerlingen kunnen presteren)’. Daartoe zouden behoren: 
‘preschool kansrijke en kansarmen leerlingen leren le-
zen (Bereiter & Engelmann)’ en ‘zowel kansarme als 
kansrijke preschool-kinderen formele operaties (zoals 
beschreven door Piaget) bijbrengen vóór verwachte 
ontwikkelingsfasen (Engelmann, 1967d)’ (p.2). 
 Bespreking. Die twee publicaties zijn het boek Tea-
ching disadvantaged children in the preschool dat in §4 
en ‘Teaching formal operations’ dat in §5 is besproken. 
Aan wat in die twee paragrafen is besproken en gecon-
cludeerd, hebben we niets toe te voegen: althans die 
twee studies hebben op onderwijsgebied in geen enkel 
opzicht houdbare standaarden gezet.   
 
7.2  DI’s nadruk op versnelling 
In §2 laat voorbeeld a zien dat DI denkt in termen van 
versnellen: ‘Als de leerling juist wordt geplaatst en juist 
wordt onderwezen, is versnelling mogelijk’, door ‘meer 
te onderwijzen dan van de leerling verwacht mag wor-
den dat hij in een gegeven tijdsbestek beheerst’. Dit 
werken de schrijvers op hun p.4 verder uit.  
 Het voornaamste doel van effectieve instructie zou 
zijn ‘de prestatie van de leerlingen te versnellen’, met 
efficiënt onderwijs als voorwaarde: ‘Tenzij het pro-
gramma in staat stelt meer in minder kloktijd en minder 
tijd op de kalender (meer vaardigheden opwekken, in 
een sneller tempo onderwijzen en meer substantiële ge-
neralisatie verwezenlijken), zal versnelling niet optre-
den’. Als leerlingen in bepaalde leerstof zijn versneld, 
zouden ze in dat vak ‘betrekkelijk “slim”’ worden, ‘ver-
geleken bij leerlingen die niet versneld zijn’. Hierbij 
dient in DI de nadruk te liggen op het ‘onderwijzen van 
generalisatie, niet uit het hoofd leren’. 
 Bespreking. a. De schrijvers laten op de zinnen ‘Als 
de leerling juist wordt geplaatst en juist wordt onderwe-
zen, is versnelling mogelijk’, door ‘meer te onderwijzen 
dan van de leerling verwacht mag worden dat hij in een 
gegeven tijdsbestek beheerst’ volgen: ‘Als de leerling 
de gebruikelijke mate van beheersen in elk vak over-
stijgt, dan zal zijn prestatie na een jaar of meer signifi-
cant beter zijn dan die van andere leerlingen die op het-
zelfde nivo zijn begonnen en aantoonbaar hetzelfde 
leervermogen hadden’. Als dit, zoals zij bewerren, voor 
alle vakken zo zou zijn, zou dit volgens mij inhouden 
dat kinderen met DI-onderwijs in een merkbaar kortere 
tijd de basisschool zouden moeten kunnen doorlopen 
dan kinderen zonder DI-onderwijs. We zijn nu 25 jaar 
verder. Ik mag aannemen dat hier al bewijzen voor zijn, 
maar ik ken die niet. Ik vraag me in het licht van dit ar-
tikel ook ernstig af of dit wel zo is, want dan had ik ze-
ker van die spectaculaire successen gehoord. 
 b. Dat DI de prestaties van de leerlingen zou kunnen 
versnellen, komt ook tot uitdrukking in een zin als 
‘Tenzij het programma in staat stelt meer in minder 
kloktijd en minder tijd op de kalender (meer vaardighe-
den opwekken, onderwijzen in een sneller tempo en 
meer substantiële generalisatie verwezenlijken), zal ver-
snelling niet optreden’. Nogmaals: waar zijn 25 jaar la-
ter de bewijzen voor dit versnellen? 

 c. In een vak versnelde leerlingen zouden daarin ‘be-
trekkelijk “slim”’ worden, in vergeleken met niet-ver-
snelde leerlingen. Alweer: waar zijn 25 jaar later de fei-
telijke, niet-artefactische (§3.2-4) bewijzen? 
 d. DI zou generaliseren kunnen onderwijzen: ‘meer 
substantiële generalisatie verwezenlijken’ en ‘onderwij-
zen van generalisatie, niet uit het hoofd leren’. Daarvoor 
zou ik graag uitdrukkelijk een hard bewijs willen zien. 
Bekeken vanuit de psychologische ontwikkeling van het 
kind lijkt het me vooralsnog dat generaliseren iets is dat 
bij uitstek van binnenuit komt en niet van buitenaf bij-
gebracht kan worden zoals een jas of een koffer van een 
voering wordt voorzien.  
 
7.3  DI en ontwikkeling: mythe of waarheid? 
Op p.25 stellen de schrijvers vast dat DI om een aantal 
redenen wordt veroordeeld en gekleineerd, maar menen 
ze dat ‘de beoordelingen van DI doorgaans niet geba-
seerd zijn op een degelijk begrip van de programma’s, 
leerlingen of logica’. Van de acht belangrijke mythes 
die ze onderscheiden, bespreken we de vanuit het gene-
tisch-strukturalisme bekeken belangrijkste mythe: ‘DI 
schuwt ontwikkelingsvooruitgang en -theorie’.33  
 Deze mythe zou feitelijk niet over DI gaan maar 
over de geschiktheid van het ontwikkelingsbegrip: ‘Het 
is waar dat DI-programma’s ontwikkelingstheorie harts-
tochtelijk schuwen’, omdat ‘ontwikkelingstheorie geen 
zin heeft bij het ontwerpen van programma’s’. Met op 
de psychologische ontwikkeling gebaseerde program-
ma’s ‘zouden we het onderwijs aan bepaalde bevol-
kingsgroepen, zoals zwarten in stedelijke gebieden, uit-
stellen en zouden we effectief tegen deze bevolkings-
groepen discrimineren’. Alle ontwikkelingswesties zou-
den besmet zijn omdat ze ‘de ontwikkeling in een be-
paalde onderwijsomgeving of achtergrond aangeven’ 
(vetgedrukt bij hen). Beweringen over ontwikkeling 
‘zijn betrekkelijk nutteloos voor de leerkracht’, want ‘ze 
verschaffen geen informatie over waar je instructie voor 
elk kind in de groep kunt beginnen omdat ze niet vast-
stellen welke van de vaardigheden die relevant zijn voor 
de leerstof, het kind kent’. Op zijn best zouden ze ‘en-
kele globale voorspellingen kunnen voortbrengen, die 
waar zijn voor het gemiddelde kind’. Klaar zijn voor 
bepaalde leerstof ‘kan duidelijk worden uitgedrukt door 
de prestaties van het kind te vergelijken met de gedra-
gingen van het doel’. Door op basis daarvan effectieve 
instructie te geven, zou ‘significante versnelling verwe-
zenlijkt worden en kan het kind cognitieve operaties 
onder de knie krijgen, die naar verwachting veel verder 
gaan dan zijn schijnbare “mate van ervoor klaar zijn”’. 
 Bespreking. a. ‘Het is waar dat DI-programma’s 
ontwikkelingstheorie harttochtelijk schuwen’. Dat DI 
niets heeft met psychologische structuren die op en uit 
elkaar ontstaan, is even begrijpelijk als belangrijk. Het 
is begrijpelijk omdat ook de S-R-psychologie niets met 
enige structurele opeenvolging van doen heeft (§6.1). 
Het is belangrijk omdat hier zwart op wit staat wat de 
Nederlandse DI-beweging volgens mij doorgaans niet 
uitdrukkelijk vermeldt, namelijk dat ze de ontwikke-
lingsfasen als feit uitdrukkelijk ontkennen. Daarmee 
staat DI niet alleen haaks op het genetisch-
strukturalisme in het algemeen en de ontwikkelingslijn 



 
Histosstuk over DI van 29 december 2020, met het oog op een WSK-stuk en een artikel in Struktuur en genese over DI              21       

van §1 in het bijzonder, maar ook op wetenschapsbeoe-
fening in het algemeen, volgens welke een praktische 
aanwending altijd dient te berusten op een houdbare 
verklaring voor een of meer verschijnselen; zie §3.1.  
 b. Ontwikkelingstheorie zou volgens de schrijvers 
‘geen zin [hebben] bij het ontwerpen van programma’s’. 
Dat moge voor hen in 1996 zo geleken hebben, maar in 
2021 is het tegendeel bewezen: op de leeslijn van §1 en 
in het verlengde ervan kan zeer goed een programma 
worden gemaakt: KVS en de drie delen van Zo ontdek 
ik het lezen! (hierna OLL1, OLL2 en OLL3 genoemd).4  
 1. Met de woordlengteproef en de zelfportretproef 
wordt klank- en vormrijpheid bepaald: ‘Wat is het lang-
ste woord: /reus/ of /kaaboutur/, /pan/ of /teeleepultju/, 
/trein/ of /driewielur/?’ respectievelijk ‘Teken jezelf’. 
Als het kind ‘Reus’ en dergelijke antwoordt en als reden 
geeft dat een reus groter is dan een kabouter, en zich als 
koppoter tekent, is het op klank- en vormgebied een ou-
dere peuter. Als het daarentegen ‘Kabouter’ antwoordt 
met als reden dat je /reus/ zegt maar /kaa-bou-tur/ en 
zichzelf met hoofd en romp tekent, is het op dat gebied 
een kleuter en is het klank- en vormrijp. 
 2. Een klank- en vormrijp kind doet KVS. 
 3. Met de schrijfproef en de leesproef wordt lees-
rijpheid bepaald; zie §1. 
 4. Een leesrijp kind doet OLL1: alle letters komen in 
hun klankzuivere vorm aan bod: ‘hek’ wel; ‘zeven’ niet. 
 5. Na vier maanden doet het OLL2: stomme ‘e’, ‘ij’, 
‘oe’, ‘ng’, ‘aai’, ‘ieuw’, de hoofdletters en zo meer. 
 6. Doorgaans 2-3 jaar later wordt de rijpheid voor 
‘hand’/‘rib’ bepaald.34 

 7. Een kind dat rijp is voor ‘hand’/‘rib’ doet het deel 
van OLL3, dat hierover gaat. 
 8. Spoedig daarna wordt de rijpheid voor ‘boten’/ 
‘botten’ bepaald.35  
 9. Een kind dat rijp is voor ‘boten’/‘botten’ doet het 
deel van OLL3, dat hierover gaat. 
 10-15. Zo ook met ‘ik landde’/‘ik rustte’, ‘jij vindt’ 
en ‘wij landden’/‘wij rustten’: pas na gebleken rijpheid 
krijgt het kind een spellingkwestie aangeboden.  
 Beweringen over ontwikkeling zijn dus niet ‘betrek-
kelijk nutteloos voor de leerkracht’, want ze verschaffen 
wel degelijk ‘informatie over waar je [je onderwijs] 
voor elk kind in de groep kunt beginnen’ omdat leer-
krachten in de verschillende rijpheidsproeven ‘vaststel-
len welke van de vaardigheden die relevant zijn voor de 
leerstof, het kind kent’ en daar de leestof op afstemmen. 
 Klaar zijn voor bepaalde leerstof wordt in OLL dus 
niet ‘uitgedrukt door de prestaties van het kind te verge-
lijken met de gedragingen van het doel’ maar door het 
bepalen van de fase op het betreffende ontwikkelings-
domein. Zie verder f hieronder. 
 c. Dat een op de psychologische ontwikkeling geba-
seerde programma bepaalde bevolkingsgroepen zou be-
nadelen en discrimineren, is beslist niet juist.  
 c1. Het klopt dat bepaalde bevolkingsgroepen onder-
gestimuleerd worden. Zoals gesteld in §4.6, c: een kans-
arm kind beschikt in het algemeen wel over allerlei 
vermogens, maar die zijn niet of onvoldoende aange-
sproken. En aangezien elk kind op elk ontwikkelings-
domein in een fase zit, kan men ook een kansarm kind 
dus in het onderwijs altijd stof op zijn nivo aanbieden.  

 c2. Onderwijs óp het psychologische nivo van het 
kind op elk ontwikkelingsdomein is dus ook niet dis-
criminerend. Sterker: door ook de ouders hierin te be-
trekken (‘ik heb dat’ en ‘ze zijn van mij’ zeggen in 
plaats van ‘mij heeft dat’ en ‘ze van mij’; voorlezen) 
zodat allerlei basale vaardigheden ook door de ouders, 
broers en zussen worden gedaan, is onderwijs óp nivo 
dé manier om vanuit het onderwijs maatschappelijke 
achterstanden in alle vormen op te heffen. 
 d. Alle ontwikkelingswesties zouden besmet zijn 
omdat ze de ontwikkeling in een bepaalde onderwijs-
omgeving of achtergrond zouden aangeven. Dit punt is 
al besproken in §5.2.1, voorbeeld 2, met name b-d.   
 e. Een theorie over de psychologische ontwikkeling 
zou op zijn best ‘enkele globale voorspellingen kunnen 
voortbrengen, die waar zijn voor het gemiddelde kind’. 
Ook dit is onjuist. Wat de schrijvers stellen, geldt voor 
psychometrische instrumenten, die in DI zonder meer 
worden gebruikt. Maar de genetisch-strukturalistische 
theorie geldt voor alle kinderen en beslist niet voor het 
gemiddelde kind zoals in de psychometrie. Zie §3.3.  
 f. Met effectieve instructie zou ‘significante versnel-
ling verwezenlijkt worden en kan het kind cognitieve 
operaties onder de knie krijgen, die naar verwachting 
veel verder gaan dan zijn schijnbare “mate van ervoor 
klaar zijn”’. 
 Aannemende dat de schrijvers onder ‘mate van er-
voor klaar zijn’ zoiets bedoelen als ‘rijpheid’, dan is het 
beslist zeker dat van die versnelling tot op heden niets is 
gebleken (§7.2) en is het de vraag of die verwachting is 
uitgekomen: bij kansarme kinderen brengt DI geen 
nieuwe vermogens aan maar maken ze een inhaalslag 
(punt c); bij kansrijke niet-rijpe kinderen brengt DI al-
leen imitatief gedrag aan waarvoor ‘gisteren zweten, 
vandaag weten, morgen vergeten’ geldt; bij kansarme 
én kansrijke rijpe kinderen is op het leesdomein DI 
overbodig omdat op het leesdomein leesrijpe kinderen 
met OLL het lezen zelf kunnen ontdekken. 
 
7.4  Onderzoek naar DI in ‘Doorlichten’ 
De schrijvers doen ook verslag van twee onderzoekin-
gen: een meta-analyse en een grootscheeps onderzoek 
waar DI als de beste van negen onderwijsbenaderingen 
uit tevoorschijn komt: het project Doorlichten (voortaan 
DL; ‘Follow Through’).36 Omdat er in 2009 een interna-
tionale en veel grotere meta-analyse verschijnt, die we 
in §8 zullen bespreken, laten we die meta-analyse hier 
rusten en beperken we ons tot DL. 
 DL was in 1996 het grootste en duurste onderwijs-
project aller tijden en dat is in 2021 misschien nog zo – 
ik kan dat niet beoordelen omdat ik dit soort onderzoe-
kingen niet echt goed bijhoud omdat ze de psycholo-
gische ontwikkeling altijd negeren of zelfs ontkennen. 
Het liep in heel de VS van 1968 tot 1976 als schoolbe-
geleidingsdienstproject én als onderzoeksproject en van 
1976 tot 1995 alleen als schoolbegeleidingsdienstproject 
en heeft € 500 miljoen dollar gekost. Er deden meer dan 
10.000 kinderen uit huishoudens met een laag inkomen 
aan mee. DL was bedoeld als evaluatie van ‘verschil-
lende benaderingen voor onderwijs aan economisch 
kansarme leerlingen van de kleuterschool tot en met 
klas 3 (onze groep 5)’. 
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7.4.1  Drie vaardigheden en negen benaderingen 
Er werd naar drie vaardigheden gekeken: de basale 
vaardigheden lezen, schrijven en rekenen; cognitieve 
vaardigheden; sociale en emotionele vaardigheden. Er 
deden negen benaderingen mee, die in drie rubrieken 
van elk drie onder te brengen zijn – de letters tussen 
haakjes staan onder de resultaten in afbeelding 11: 
1 De conditioneringsbenadering (of S-R-psychologie): 

DI (a), Gedragsanalyse (c) en Taalontwikkeling (d). 
2 De benadering ‘cognitieve ontwikkeling’: Ouder-

onderwijs (b), Vroeg Onderwijs (g) en Cognitief 
Curriculum (h). 

3 De psychodynamische benadering: Bankstraatmodel 
(e), Responsief Onderwijs (f) en Open Onderwijs (i).  

 De negen benaderingen in DL kunnen ook gerubri-
ceerd worden naar mate van structurering: 
 Sterk: a en c (rubriek 1 op d na). 
 Tussen sterk en middelmatig: d.  
 Middelmatig: b, g en h (rubriek 2). 
 Zwak: e, f en i (rubriek 3). 
 
7.4.2  Opzet  
Over het onderzoek van DL verschijnt in 1977 het eind-
verslag van Abt Compagnons.37  
 In onderzoeksmatig opzicht werd DL uitgevoerd met 
een experimentele (DL) en een controlegroep (NDL), 
maar ‘helaas neigden de geselecteerde NDL-scholen er-
toe om leerlingen te hebben die minder kansarm waren 
dan de DL-scholen. Vanwege dit probleem deed Abt 
Compagnons een covariantie-analyse om beginverschil-
len bij te stellen’. Al met al waren er aan het eind van 
klas 3 9.255 NDL-leerlingen en 6.465 DL-leerlingen, 
2.790 minder. 
 Op vijf ogenblikken werd getoetst: aan het begin van 
de kleuterschool (KS), aan het eind van de kleuter-
school, aan het eind van klas 1, aan het eind van klas 2 
en aan het eind van klas 3. De toetsen waren:  
 de Metropolitan Achievement Test (MAT), 
 de Wide Range Achievement Test (WRAT), 
 Raven’s Coloured Progressive Matrices (RCPM),  
 de Intellectual Achievement Responsibility Scale (IARS), 
 Coopersmith Self-Esteem Inventory (CSEI). 
 Van IARS waren er twee versies: IARS+ en IARS–, 
om te bepalen ‘of leerlingen hun successen (+) of hun 
mislukkingen (–) aan zichzelf of aan externe krachten 
toeschrijven’. Zie afbeelding 10, waar CSEI om een 
voor mij onduidelijke reden in ontbreekt. 
 
7.4.3  Resultaten 
Van de vele resultaten die dit heeft opgeleverd, geef ik 
slechts het resultaat dat vele deelresultaten samenvat – 
de reden van die beperking wordt duidelijk in §7.4.4, d. 
Abt Compagnons hebben alle testscores met een locale 
vergelijkingsgroep en met een nationale vergelijkings-
groep vergeleken, die beide waren samengesteld door 
alle scores van alle leerlingen, dus binnen de negen 
benaderingen, met elkaar te combineren. Een + 
respectievelijk – werd gegeven als de DL-score meer 
dan een kwart standaardafwijking hoger respectievelijk 
lager was dan de NDL-score én als het verschil 
statistisch significant was. Als niet aan beide criteria 
werd voldaan, werd het verschil op 0 gesteld. 

tijdstip BV CCV AV                 
x 
begin KS / WRAT 
begin klas 1                                                                       x 
eind KS MAT-basis MAT-basis IARS+ en – 
 . naar geluid . lezen  
   luisteren . wiskundige 
    begrippen                                      x 

eind klas 1 MAT-klas 1 MAT-klas 1 
 . woordkennis . lezen 
 . woordanalyse . wiskundige 
 . wiskunde,   begrippen 
   rekenen                                                                     x 

eind klas 2 MAT-klas 2 MAT-klas 2 
 . woordkennis . lezen 
 . spelling . wiskundige 
 . wiskunde,   begrippen 
   rekenen . oplossen van 
    wiskundige  
    problemen                                     x 

eind klas 3 MAT-klas 3 MAT-klas 3 IARS+ en – 
 . woordkennis . lezen 
 . spelling . wiskundige 
 . taal   begrippen 
 . wiskunde, . oplossen van 
   rekenen   wiskundige  
    problemen 

  RCPM                                 x 
Afbeelding 10. De afgenomen toetsen. BV is ‘Basale 
vaardigheden’, CCV ‘Cognitief-conceptuele vaardighe-
den’ en AV ‘Affectieve vaardigheden’. 
 
 Als op de locale of nationale vergelijking + respec-
tievelijk – was, werd het effect als +1 respectievelijk –1 
gescoord. Het totaal dat dan ontstaat wordt met 100 
vermenigvuldigd. De uitkomsten hiervan voor eind klas 
3 staan in afbeelding 11.  
 Alleen DI (a) scoort op de drie maten positief.     
 
7.4.4  Bespreking 
We bespreken de resultaten van DL in vijf punten. 
 a. Het onderzoek van DL ging over kansarme kin-
deren: ze kwamen allemaal uit gezinnen met een laag 
inkomen; in de woorden van Engelmann en collega: in 
DL werden ‘verschillende benaderingen voor onderwijs 
aan economisch kansarme leerlingen van de kleuter-
school tot en met klas 3’ geëvalueerd. 
 

 
 a b c d e f g h i 
Afbeelding 11. Vergelijking tussen de resultaten van de 
leerlingen aan het slot van klas 3. De negen benaderin-
gen van DL waren: DI (a), Ouderonderwijs (b), 
Gedragsanalyse (c), Taalontwikkeling (d), Bankstraat-
model (e), Responsief Onderwijs (f), Vroeg Onderwijs 
(g), Cognitief Curriculum (h) en Open Onderwijs (i). 
Gemeten werden: de basale vaardigheden lezen, 
schrijven, rekenen ( ), cognitieve vaardigheden ( ) en 
sociale en emotionele vaardigheden ( ). 
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 DL is dus geen algemeen maar een compenserend 
onderwijsprogramma. Dat blijkt ook uit een artikel van 
het Ministerie van Onderwijs van de VS uit 1981, waar-
in op DL wordt teruggeblikt: DL staat in het kader van 
armoede bestrijding (‘oorlog tegen armoede’) en één 
van de vier fronten is ‘compenserende onderwijspro-
gramma’s om te voorkomen dat individuen uit kansar-
me achtergronden de volwassenheid bereiken zonder 
basale onderwijs- en aanpassingsvaardigheden die 
noodzakelijk zijn voor een baan’.38 En ook nu nog 
wordt het eindverslag van 1977 op internet aangeboden 
met de woorden dat DL ‘is opgezet om de effecten te 
onderzoeken van een waaier aan compenserende on-
derwijsbenaderingen om de resultaten van kansarme 
kinderen te verbeteren’.39  
 In beginsel (dus afgezien van hersenschade door on-
dervoeding, ziektes en dergelijke) beschikt een kansarm 
kind over allerlei vermogens, maar zijn die vermogens 
niet optimaal aangesproken. En dus zullen ze in elke 
verrijkte omgeving ook als die onvolmaakt of zelfs 
slecht verrijkt is, altijd iets uit het aanbod oppikken, dat 
op hun ontwikkelingsnivo staat. Dit te meer als hun ou-
ders zelden of nooit met hen samen in een boek of naar 
een video of teeveeprogramma kijken en daar gerichte 
vragen bij stellen als ‘Ik zie iets vreemds aan die koe. Jij 
ook?’ en, bij ja, ‘Hoe zou dat komen, denk je?’, terwijl 
dat op school wel gebeurt. Zie verder §4.6, c. 
 b. In DL worden negen benaderingen onderzocht, 
maar in het kader van het huidige artikel zijn alleen DI 
(a) en Cognitief Curriculum (h) van belang.  
 Met DI wordt ‘Directe Instructie’ bedoeld in de zin 
van Engelmann; §9 gaat over een andere vorm van DI.  
 ‘Cognitief Curriculum’ is gebaseerd op de didactiek 
van de Amerikaanse psycholoog David Weikart (1931-
2003), die zich bij zijn benadering wilde baseren op de 
cognitieve processen zoals die in Piagets theorie worden 
beschreven. Ik ken Weikarts benadering niet en hoef me 
daar in het kader van dit artikel over DI ook niet in te 
verdiepen. In deze bespreking reageer ik dan ook vanuit 
mijn eigen kijk op onderwijs op basis van de psycholo-
gische ontwikkeling in het algemeen en van het lezen 
van §1 in het bijzonder. 
 c. De negen benaderingen van DL kunnen ook geru-
briceerd worden naar mate van structurering. DI is één 
van de twee sterk gestructureerde benaderingen. Welis-
waar zal ik op de waarde van DL veel afdingen in d en 
e, maar ik wil graag geloven dat DI bij kansarme kin-
deren enig positief effect heeft, los van de inhoud en los 
van de onderzoeksopzet van DL, maar enkel en alleen 
vanwege het gestructureerde. Zo hoort volgens het 
Amerikaanse DI-instituut tot de basisfilosofie van DI  
dat ‘de structuur van een programma ontworpen is om 
het beheersen van de inhoud te verzekeren’: ‘Alle 
instructiebijzonderheden worden gecontroleerd om de 
kans te verkleinen dat leerlingen de onderwezen 
informatie verkeerd interpreteren’.40 In §4 hebben we 
daar enkele voorbeelden van gezien. 
 Voorbeeld 1. De leerkracht schrijft een aantal letters 
‘A’ op het bord. Dan moeten de kinderen bij elk ‘Deze 
letter is A’ zeggen. Zelf zegt de leerkracht van één A: 
‘Deze A staat recht overeind’ en ‘Zie hoe hij een punt 
aan de top heeft’. Dan schrijft ze op het bord een aantal 

A’s die steeds meer naar een horizontale richting leunen 
en zegt ze over de meest horizontale: ‘Deze A staat niet 
recht overeind. Zit de punt aan de top? Nee, de punt zit 
hier beneden. Deze A staat niet recht overeind. Deze A 
ligt neer’. Zie ook §4.2. 
 Genetisch-strukturalisten zijn tegen dit soort onder-
wijs omdat een leesrijp kind ontdekkingen over ‘A’, ‘A’ 
en dergelijke zelf wel doet en een niet-leesrijp kind niets 
aan letterkennis heeft en veel beter met vormen (en 
klanken) kan spelen. Maar áls je niet-leesrijpe kinderen 
de vormen van enkele letters bij wilt brengen, laat de 
zeer gestructureerde manier van DI weinig ruimte voor 
misverstanden en dus ook voor verkeerd aanleren. 
 Voorbeeld 2. De leerkracht schrijft het woord 
‘TAFEL’ op het bord en zegt: ‘Dit is het woord TAFEL. 
Laten we de letters in het woord TAFEL tellen. Een let-
ter, twee letters, drie letters, vier letters, vijf letters. Er 
zitten vijf letters in het woord TAFEL. Hoeveel letters 
zitten er in het woord TAFEL?’. De kinderen moeten 
beweringen als ‘Er zitten vijf letters in het woord 
TAFEL’ nazeggen. Zie ook §4.3. 
 Opnieuw: het zal duidelijk zijn dat genetisch-
strukturalisten tegen dit soort onderwijs zijn, en wel 
omdat het tellen van letters geen leesonderwijs is maar 
telonderwijs, terwijl er vele andere voorwerpen zijn, die 
men kan laten tellen. Bovendien is een kind dat zowel 
op het lees- als op het teldomein als kleuter functio-
neert, in staat zich het tellen tot 20, 30 of meer eigen 
maken. Het tellen van letters is daarin irrelevant omdat 
zo’n kind er op het leesdomein voor zijn leesrijpheid en 
voor zijn vormvaardigheid niets aan heeft. Genetisch-
strukturalisten laten een telrijp kind andere voorwerpen 
tellen: bekers, kralen, speelgoeddieren en zo meer.  
 d. DL werd uitgevoerd met een experimentele (DL) 
en een controlegroep (NDL), maar die opzet werd ver-
stoord doordat er aan het eind van klas 3 9.255 NDL- en 
en 6.465 DL-leerlingen waren, een verschil van 2.790. 
Anders gezegd, 58,9% (NDL) – 41,1% (DL), een ver-
schil van 17,8%, iets meer 1/6. 
 d1. Onderzoek met een experimentele groep en een 
controlegroep, voortaan EC, is zeer beperkte bruik-
baar.41 Dat wil zeggen, om houdbare kennis te verkrij-
gen is zo’n opzet volstrekt ongeschikt. De reden is dat 
het op oorzaak-gevolg-denken is gebaseerd: het verschil 
in het aanbod aan de twee groepen zou de oorzaak zijn 
en het aan het slot gemeten verschil tussen de leerresul-
taten het gevolg. Oorzaak-gevolg-denken beschrijft ech-
ter louter temporeel-functionele verbanden en biedt 
geen verklaring. Verklaren geschiedt met structurele 
samenhangen. Zo worden de vrije val, de getijden en het 
blijven van de planeten in de buurt van de zon met 
Newtons zwaartekrachttheorie verklaard. Een uitspraak 
als ‘Deze kei valt omdat ik hem heb losgelaten’ bevat 
het temporeel-functionele verband ‘loslaten  vallen’, 
maar de val zelf wordt niet door het loslaten verklaard 
maar door de zwaartekrachttheorie en de oneindig vele 
aantrekkingsverbanden die ze bevat: zon-aarde, zon-
Mars, aarde-maan, maan-oceaanwater en dus ook kei-
aarde. Omgekeerd, er kunnen zich gevallen voordoen 
waarin een verklaringspoging houdbaar lijkt te zijn, 
maar die voor de volledigheid bij een andere groep na-
getrokken dient te worden. Bijvoorbeeld, toen Piaget 
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‘conservatie van aantal’ bij epileptische kleuters had 
ontdekt, nam hij aan dat non-conservatie een neurolo-
gisch verschijnsel was. Dat trok hij na bij niet-
epileptische kleuters. Omdat ook zij aantal niet conser-
veerden, verwierp hij zijn verklaringspoging en vatte hij 
non-conservatie als een algemeen psychologisch ver-
schijnsel op, wat het ook in 2021 nog is. 
 d2. Genetisch-strukturalisten wijzen een EC-onder-
zoeksopzet ter verkrijging van kennis dus af en hechten 
aan uitkomsten van EC-onderzoek geen waarde. DL is 
echter wel EC-onderzoek, maar omdat deelnemende 
scholen kansarme kinderen liever een compenserend 
programma wilden geven dan hen dat te onthouden, is 
van het zuivere EC-karakter afgeweken. Ik kan niet be-
oordelen in hoeverre dit het EC-karakter zelve aantast 
en dus afbreuk doet aan het onderzoek en dus ook aan 
zijn uitkomsten, juist in de ogen van EC-onderzoekers. 
 e. In DL zijn tests, in de zin van toetsen waar de in-
ferentiële statistiek een centrale rol in speelt, alomte-
genwoordig: 
 Vanwege de disbalans in de EC-opzet, die in punt d 

is besproken, is een covariantie-analyse gedaan.  
 In DL zijn de tests MAT, de WRAT, de RCPM, de 

IARS+, de IARS– en de CSEI gebruikt. 
 Alle testscores werden met twee maten vergeleken, 

waarna er plussen, minnen en nullen werden 
toegekend, die in +1, –1 respectievelijk 0 werden 
omgezet. Hun sommen werden met 100 
vermenigvuldigd, wat in scores uitmondde, waarvan 
er 27 voor eind klas 3 in afbeelding 11 staan. Daarin 
blijkt dat van de negen benaderingen DI als enige op 
de drie maten positief scoort en als de beste scoort.  

 Binnen het toetsgebeuren dienen proeven en tests 
onderscheiden te worden. Een proef, zoals de schrijf- en 
leesproef van §1, vloeit voort uit een houdbaar gebleken 
psychologische theorie. Een test vloeit niet uit zo’n 
theorie voort, maar steunt op de inferentiële statistiek 
die op haar beurt op een onhoudbare omkering van 
meetfouttheorie naar meettheorie steunt. Daarom kan 
een test geen psychologische en/of onderwijs-kundige 
feiten opleveren, maar slechts artefacten. Zie §3.2-3.  
 
7.5  Conclusie 
Heel §7.4 overziende kunnen we concluderen dat de uit-
spraak dat DI ‘positieve prestatievoordelen oplevert in 
alle vakgebieden – lezen, taal, wiskunde en spelling. 
Het levert superieure resultaten op voor basale vaardig-
heden en voor cognitieve vaardigheden van hogere orde 
in lezen en wiskunde’ (p.97) niet op feiten is gebaseerd 
maar op basis van de methodologie van DL verkregen 
artefacten en daarom niet geldig is. 
 
8  DI in Leren zichtbaar maken (2009) 
Van der Leij noemt in zijn standpuntbepaling bij het 
rondetafelgesprek van de Tweede Kamer op 23 septem-
ber 2020 DI één van de kenmerken van ‘effectief be-
heersingsgericht onderwijs’. Volgens hem ‘is voor [DI] 
overtuigende wetenschappelijke evidentie’.1 Hij ver-
wijst daarbij vermoedelijk onder meer naar Leren zicht-
baar maken (2009) of de vereenvoudigde bewerking 
daarvan Leren zichbaar maken voor leerkrachten 
(2011) van de Nieuwzeelandse onderwijskundige John 

Hattie (geboren in 1950).42 Hoe dan ook, ik baseer me 
hieronder goeddeels op het boek van 2009 omdat dat bij 
verre Hatties belangrijkste boek is.  
 Na de sluiting van het rondetafelgesprek zegt Van 
der Ley, met nadruk op ‘wetenschappers’: ‘99% van de 
mensen: die zijn het eens over DI en dat soort zaken. 
D’r is een enkele “outlier” die toevalligerwijs hier nu 
aanwezig is (hij wijst naar mij). Ik wil wel graag bena-
drukken dat wetenschappers het met elkaar eens zijn in 
die disciplines die [Els Stronks] noemde’.1 

 Bespreking. a. Aangezien DI de ontwikkelingsfasen 
in het lezen ontkent en mede daarom geen wetenschap-
pelijke grondslag heeft (§3.1) en artefacten voor feiten 
aanziet (§3.2-4), kan DI geen kenmerk zijn van ‘effec-
tief beheersingsgericht onderwijs’.  
 b. Leren zichtbaar maken sluit alleen onderzoekin-
gen in, die gebruik hebben gemaakt van de inferentiële 
statistiek: gemiddeldes, varianties, populatiegroottes, 
standaardafwijkingen, correlatiecoëfficiënten en derge-
lijke: ‘It is not a book that includes qualitative studies. It 
only includes studies that have used basic statistics 
(means, variances, sample sizes)’ (p.ix; Hatties cursive-
ring). Aangezien onderzoekers van de zienswijze met 
ontwikkelingsfasen doorgaans geen inferentiële statis-
tiek gebruiken – ik doe het als psycholoog én als wis- en 
natuurkundige niet – relativeert dit bij voorbaat elke uit-
spraak over consensus: hoe zou de consensus eruitzien 
na een open wetenschappelijke discussie tussen aanhan-
gers van de twee zienswijzen op basis van feiten, dus 
nadat de discussie over feiten-artefacten in de geest van 
§3.2-4 is gevoerd en beslecht? 
 c. Van de kant van statistici is bezwaar aangetekend 
tegen Hatties werkwijze.43 Omdat ik me tot de ontwik-
kelingspsychologie en de onderwijskunde wil beperken, 
ga ik daar niet op in, maar volgens het internet heeft 
Hattie zijn statistische critici gelijk gegeven.  
 d. Leren zichtbaar maken bepaalt van 138 invloeden 
het effect d en definieert d = 1 als een toename van één 
standaardafwijking in de verbetering van een school-
prestatie (p.7). Hattie ordent de 138 invloeden naar de 
groottes van hun effecten d. Daarbij staan curricula op 
basis van de psychologische ontwikkeling (‘Piagetian 
programs’) met d = 1,28 op plaats 2 en DI met d = 0,59 
op plaats 26 (p.297-300).  
 d1. Effect d wordt in termen van de inferentiële sta-
tistiek gedefinieerd, waarin d = 1 met één standaardaf-
wijking overeenkomt. Dit maakt elke concrete d en hun 
volgorde 1-138 tot artefacten; zie §3.3. 
 d2. Voor psychologen, opvoedkundigen en onder-
wijskundigen die de psychologische ontwikkeling ont-
kennen en met psychometrische instrumenten, inferenti-
ele statistiek en trainingen van niet-rijpe kinderen wer-
ken, staat DI dus op een lagere plaats dan curricula op 
basis van de psychologische ontwikkeling. Kennelijk 
hebben zij geen consensus over de stelling dat er ‘over-
tuigende wetenschappelijk evidentie’ is voor de gedach-
te dat onderwijs op basis van ontwikkelingsfasen veel 
beter is dan onderwijs op basis van een zienswijze zón-
der ontwikkelingsfasen omdat d = 1,28 veel groter is 
dan d = 0,59.  
 e. Hattie, in Leren zichtbaar maken voor leerkrach-
ten: ‘Om goed les te geven hebben we een grondig be-
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sef nodig van hoe we leren’ en ‘Het bewust zijn van de 
fase waarin een leerling zich bevindt en de weg die hij 
door de niveaus van denken aflegt, helpen leraren om 
het beste punt te vinden waarvandaan de leerling be-
gint’, waarna Piagets sensomotorische, preoperationele, 
concreet operationele en formeel operationele fasen 
volgen (p.42v). Ook dit pleit volgens mij tegen Van der 
Leij’s uitspraken. 
 Kortom, in Hatties Leren zichtbaar maken is er geen 
‘overtuigende wetenschappelijke evidentie voor DI’. 
 
9  Expliete Directe Instructie (2020) 
DI kent verschillende vormen. In Nederland is de meest 
succesrijke Expliciete Directe Instructie (voortaan EDI). 
In 2015 verschijnt er van Schmeier een boek van met de 
gelijknamige titel. In 2020, als er van dat boek bijna 
40.000 exemplaren zijn verkocht, verschijnt een nieuwe, 
uitgebreide uitgave.8  
 Juist vanwege deze grote maar gezien §3-8 al bij 
voorbaat onterecht grote populariteit gaan we uitvoerig 
in op EDI, en wel aan de hand van vijf onderwerpen. 
 
9.1  De leerkracht centraal 
Volgens hoofdstuk 2 (p.16-29) zou elke leerkracht met 
EDI ‘het talent in alle leerlingen ontwikkelen’. Instruc-
tie zou het ‘hart van effectief onderwijs’ zijn. Dit omdat 
‘de meeste leerlingen de leerkracht nodig hebben om tot 
leren te komen’. Het enige ontdekkende aan EDI is dat 
de leerkracht erachter komt welke leerlingen de meest 
talentvolle zijn. Dat noemt Schmeier het ‘ontdekken van 
talent’. Daarbij stelt hij ‘ontwikkelen’ tegenover ‘ont-
dekken’: ‘We moeten niet slechts het aanwezige talent 
ontdekken en vaststellen bij enkele bevoorrechte leer-
lingen, maar ervoor zorgen dat we het talent in alle leer-
lingen ontwikkelen’. Dat ontwikkelen gebeurt door 
‘goede instructie en begeleide inoefening’. 
 Schmeier onderscheidt twee groepen zienswijzen op 
onderwijs:  
 ‘allerlei romantische opvattingen over onderwijs’, 

zoals ‘ontdekkend of natuurlijk leren’. Over het al-
gemeen ‘blijft de leerkracht op de achtergrond en 
vervult hij een meer coachende rol’. Daarbij ‘con-
strueren de leerlingen hun eigen leren en leerproces-
sen’. Vanwege verschillen tussen leerlingen wordt 
‘geïnvidivualiseerd onderwijs’ aangeboden.  

 DI. De leerkracht vervult een centrale rol. ‘Hij over-
ziet het leerproces en stelt vast welke kennis en 
vaardigheden cruciaal zijn om aan te bieden’. Als 
een kind niet mee kan, wordt het doel niet verlegd, 
maar de weg daarnaartoe verhevigd: ‘Voor leer-
lingen die het moeilijk vinden, worden de doelen 
niet verlaagd, maar wordt de instructie geïntensi-
veerd’. Leren is daarbij geen individueel maar een 
‘sociaal proces’.  

 Schmeier haalt drie onderzoeken aan, waaruit de 
kracht van DI zou blijken: Leren zichtbaar maken van 
Hattie, een meta-analyse van 2018 en DL. Telkens komt 
DI goed uit de bus. Zo schrijft hij over de uitkomsten 
van DL: ‘[Ze] waren helder en overtuigend: leerlingen 
die les hadden gekregen volgens de uitgangspunten van 
DI hadden significant meer geleerd dan de leerlingen bij 
de overige aanpakken’. Bovendien zou ‘het zelfver-

trouwen van deze leerlingen groter’ zijn en ‘waren ze 
beter in het oplossen van complexe problemen’.  
 Schmeier onderscheidt negen lesfasen: 
 1. Activeren van voorkennis. 
 2. Lesdoel: ‘wat de leerlingen aan het eind van de 
les moeten weten of kunnen’, wat uitdrukkelijk met de 
leerlingen wordt gedeeld. 
 3. Instructie over het concept: de begrippen in het 
lesdoel worden uitgelegd. 
 4. Instructie over de vaardigheid: de stappen naar het 
lesdoel worden ‘aangeleerd’. 
 De lesfasen 3 en 4 vormen samen ‘de belangrijkste 
fase van een EDI-les’. Deze lesfase bestaat uit vier sub-
fasen: ‘ik-fase  wij-fase  jullie-fase  jij-fase’: ‘Je 
doet het eerst voor (ik doe het), daarna samen (wij doen 
het) en vervolgens werken de leerlingen in tweetallen 
een voorbeeld uit (jullie doen het)’; dan laat de leer-
kracht elk kind zelfstandig een opdracht oplossen – ‘(jij 
doet het)’ (p.133). Zie afbeelding 12, met ‘wij’ en ‘jul-
lie’ net zo dun als ‘ik’ en ‘jij’. 
 5. Begeleide inoefening: ‘de leerlingen nemen het 
verwoorden en toepassen van de leerstof over’ en de leer-
kracht controleert; zie ‘wij’ en ‘jullie’ in afbeelding 12. 
 6. Kleine lesafsluiting: om te zien of het lesdoel ge-
haald is, ‘om verkeerd inslijpen te voorkomen’ en om 
zelfstandig werken effectiever te maken, voeren de leer-
lingen opdrachten uit of beantwoorden ze vragen.  
 7. Zelfstandige verwerking: zelfstandig oefenen met 
het geleerde. 
 8. Verlengde instructie: leerlingen die in lesfase 6 
het doel onvoldoende bleken te beheersen, krijgen van 
de leerkracht verlengde instructie. 
 9. Grote lesafsluiting: de leerkracht bespreekt de les. 
‘Het proces staat centraal in plaats van het lesdoel’.  
 Hierbij beschikt de leerkracht over vier technieken:  
 betrekken en activeren van de leerlingen;  
 controleren of ze tot ‘écht leren’ komen; 
 terugkoppeling; 
 herhaling ‘zodat [de leerstof] goed wordt onthouden’. 
 Tot slot voegt Schmeier aan zijn lijst publicaties die 
positief zouden zijn voor DI, twee publicaties toe: het 
eindverslag van de Commissie Dijsselbloem van 2008, 
waarin deze zou hebben vastgesteld ‘dat voor ontdek-
kend leren de wetenschappelijke onderbouwing ont-
breekt’ en de publicatie van het Groningse Onderzoeks-
instituut GION van onderzoek uit 2012 dat zou hebben 
 

 
Afbeelding 12. Begeleide inoefening (p.23). 
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laten zien dat ‘kleuters beter leren rekenen door instruc-
tie dan door spel’.44  
 Bespreking. a. Elke leerkracht zou met EDI ‘het talent 
in alle leerlingen ontwikkelen’, met instructie als het ‘hart 
van effectief onderwijs’ omdat ‘de meeste leerlingen de 
leerkracht nodig hebben om tot leren te komen’.  
 Ons woord ‘ontwikkelen’ heeft twee verschillende 
grondbetekenissen. In overgankelijke zin betekent het 
‘doen groeien’, ‘doen ontstaan’ en dergelijke zoals in 
‘een film ontwikkelen’ en ‘een plan ontwikkelen’. In 
wederkerende zin, dus als ‘zich ontwikkelen’, betekent 
het ‘groeien, ‘worden’ zoals in ‘een kind ontwikkelt 
zich van hulpeloos wezentje tot vaardige volwassene’. 
Schmeier doelt op de eerste betekenis: niet het kind zou 
zich ontwikkelen maar zijn talenten zouden door de 
leerkracht worden ontwikkeld. Zijn ontwikkeling zou 
een betrekkelijk passief en geen actief proces zijn.  
 De gedachte aan ‘ontwikkeld worden’, zoals in ‘me-
tacognitie wordt ontwikkeld (p.24), is niet houdbaar. 
Alle onderzoeken wijzen uit dat niemand maakt dat een 
kind dat op ontwikkelingsdomein D op het nivo van fa-
se X functioneert, op het nivo van fase (X+1) gaat func-
tioneren. Als Schmeier werkelijk het tegendeel meent, 
dan wil ik daar graag feitelijke bewijzen voor zien, dus 
geen trainingsresultaten waarin de psychologische struc-
tuur vóór en ná de training niet is nagegaan; zie §3.4. 
 Vooralsnog heeft ‘ontdekken’ in Schmeiers ‘ont-
dekken van talent’ een heel andere betekenis dan in 
‘ontdekkend leren’ (OL), namelijk bij hem ‘ontdekken 
door de leerkracht’ en bij OL ‘ontdekken door de leer-
ling’. In OL is ontdekken door de leerkracht een aanvul-
ling op ontdekken door de leerling. Immers, alvorens 
een kind in OLL ontdekkend gaat leren lezen, heeft de 
leerkracht eerst ontdekt dat het leesrijp is. In OL is dan 
ook niet instructie het ‘hart van effectief onderwijs’ 
maar het vaststellen van een rijpheid en het begeleiden 
van een rijp kind in zijn ontdekkend leren.  
 Schmeiers zin ‘de meeste leerlingen hebben de leer-
kracht nodig om tot leren te komen’ is niet houdbaar: 
 een kind dat ergens rijp voor is, is dat op basis van 

een neurologische ontwikkeling en eigen wisselwer-
king met de buitenwereld geworden; 

 andermans bemoeienis is slechts nodig bij een kind 
dat ergens niet rijp voor is, maar dat is instructie een 
noodgreep omdat bijvoorbeeld leesinstructie aan een 
niet-leesrijp kind slechts in leesachtig gedrag resul-
teert: ingeoefende woorden herkennen maar nieuwe 
woorden met bekende letters niet kunnen lezen; JAS 
zingend of zoemend als ‘Jjjjaaaassss’ lezen zonder 
te weten dat er /jas/  staat; enzovoort. In OLL krijgt 
zo’n kind voorwaardenscheppend onderwijs in de 
vorm van klank- en vormspelen; zie §6.4.  

 Tot slot, Schmeier gebruikt het woord ‘fase’ in een 
andere betekenis dan in de zin van ‘psychologische 
structuur’ van het genetisch-strukturalisme. Zo onder-
scheidt hij negen lesfasen en is er een ‘instructiefase’. 
Het woord ‘fase’ betekent daarin ‘stap in een stappen-
plan’: elke EDI-les is uit negen stappen opgebouwd. 
 b. Enerzijds stelt Schmeier dat de talenten van het 
kind ontwikkeld moeten worden, maar anderzijds meent 
hij dat het ontdekken van talent erop neerkomt ‘dat 
sommige leerlingen de leerstof al beheersen’ (p.18). Zo- 

 
Afbeelding 13. Links: een konijn dat wortel eet; rechts: 
een geschenk dat bij de ontvanger aankomt.  
 
lang hij niet met feiten aantoont hoe het mogelijk is dat 
een kind dat geen EDI-onderwijs heeft ontvangen, toch 
de leerstof beheerst, is hij strijdig met zichzelf. Welis-
waar ontkent hij ‘zich van binnenuit ontwikkelen’ uit-
drukkelijk maar erkent hij dat hier onuitgesproken.  
 c. Ook anderszins vat Schmeier leren als iets pas-
siefs op. Bij vijf passages in zijn boek krijg ik bepaalde 
beelden. Ik zie van hem graag een reactie tegemoet, 
waarin hij laat zien dat ik die beelden ten onrechte krijg: 
 c1. Kennis komt van binnenuit tot stand, maar in les-
fase 4 zouden stappen worden ‘aangeleerd’. Het woord 
‘aanleren’ roept bij mij het beeld op dat kennis bij het 
kind wordt aangebracht, precies zoals een verflaag door 
een schilder op een doek of muur wordt aangebracht.  
 c2. Bij het woord LIP vallen in Willems ogen steeds 
dezelfde lichtprikkels, maar als kleuter maakt hij er 
eerst ‘L, i, p’ van en later ‘L, i, p; plak’ van en als jong 
schoolkind eerst ‘L, i, p; lip’ en later ‘Lip’. Dat wil zeg-
gen, precies zoals een wortel die door een konijn wordt 
gegeten, geen wortel blijft maar konijn wordt, zo wor-
den van buiten komende lichtprikkels in Willems psy-
chologische structuur opgenomen – ze worden door 
hem in of aan die structuur geassimileerd; zie afbeel-
ding 13, links. Volgens Schmeier zou in de lesfasen 3 
en 4 kennis van de leerkracht via ‘leerkracht en alle 
kinderen’ en ‘twee kinderen’ naar het kind gaan. Deze 
gang van zaken roept bij mij het beeld op van een ge-
schenk dat via tussenstations bij de ontvanger in dezelf-
de staat aankomt als dat het was verzonden; zie afbeel-
ding 13, rechts.  
 c3. In lesfase 5 zou ontwikkelen onder meer gebeu-
ren door ‘begeleide inoefening’. Het woord ‘inoefening’ 
roept bij mij het beeld op van kennis die eerst buiten het 
kind is en door ‘ínoefenen’ naar binnen gaat.  
 c4. In lesfase 5 zouden de leerlingen de leerstof het 
verwoorden en toepassen overnemen. Schmeiers voor-
stelling van zaken roept bij mij het beeld op van kennis 
die eerst bij/in de leerkracht is en daarna op ongeconstru-
eerde wijze iets in het kind wordt; zie c2. 
 c5. In lesfase 6 zou ‘verkeerd inslijpen’ voorkomen 
moeten worden. Het woord ‘inslijpen’ roept bij mij het 
beeld op dat kennis in het kind wordt ingeslepen, pre-
cies zoals een figuur in een glas of een stuk metaal 
wordt ingeslepen. 
 d. OL valt onder Schmeiers ‘romantische opvattin-
gen over onderwijs’. Met de leerkracht als coach op de 
achtergrond zouden ‘de leerlingen hun eigen leren en 
leerprocessen construeren’.  
 d1. In OL is de leerkracht allerminst op de achter-
grond, ook niet in OLL. Ten eerste, hij bepaalt of een 
kind ergens aan toe is of niet: pas als het klank- en 
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vormrijp is, werkt het in KVS; pas als het leesrijp is, 
werkt het in Zo ontdek ik het lezen!, deel 1; pas als het 
rijp is voor een bepaalde regelgeleide spellingkwestie, 
werkt het in het betreffende deel van Zo ontdek ik het 
lezen!, deel 3; zie §7.3, b. Ten tweede, hij begeleidt het 
kind in zijn ontdekkend leren: aan het werk zetten en 
houden, controleren, overhoren, vragen beantwoorden, 
enzovoort. Ten derde, bij controleren en overhoren kan 
het gebeuren dat hij erachter komt dat een kind zich 
stelselmatig iets verkeerd eigen heeft gemaakt. Dat dat 
het geval is, kan men het kind in eerste instantie op al-
lerlei manieren laten ontdekken. Stel dat een leesrijp 
kind toch weer ‘Ƨ’ schrijft in plaats van ‘S’. Dan kan de 
leerkracht Ƨ en S naast elkaar opschrijven en vragen: 
‘Zijn deze twee figuurtjes hetzelfde of niet?’. Een lees-
rijp kind, dat immers niet meer spiegelt, zal ‘nee’ zeg-
gen. U: ‘Ja, ze zijn verschillend. Één van de twee is de 
letter bij /s/ en de andere niet. Weet je ook welke?’. Als 
het op ‘Ƨ’ wijst, kunt u er een tekst bij nemen waar één 
of meer keer ‘S’ in staat, bijvoorbeeld een verhaal over 
Sinterklaas of een naambord als SOEST; leerkracht: 
‘Hier staat ie goed. Kijk nog eens goed naar de jouwe’. 
Enzovoort. Ten vierde, pas als het kind ook met een 
voorstructurerende leerkracht zijn fout niet ontdekt, kan 
deze overgaan tot instructie, voor mijn part daarin geïn-
spireerd door (E)DI. In OL is (directe) instructie dus een 
allerlaatste hulpmiddel, namelijk als het ontdekken heeft 
gefaald, wat overigens heel weinig voorkomt. 
 d2. Ik weet niet wat Schmeier van OL en OLL weet 
en/of welke beelden hij erbij heeft, maar het is beslist 
onjuist dat in OL(L) leerlingen hun eigen leren en leer-
processen construeren. Kennis wordt geconstrueerd en 
niet afgelezen aan de prikkels uit de buitenwereld en 
niet ongewijzigd uit de buitenwereld overgenomen (zie 
c2). Dat blijkt zowel in de wetenschapsgeschiedenis als 
in het leven van alledag als bij het kind. Zie op het ge-
bied van zwaartekrachtverschijnselen bijvoorbeeld de 
ontwikkelingsgang van Plato’s sferentheorie via vele 
tussenstappen naar Newtons zwaartekrachttheorie en 
Einsteins algemene relativiteitstheorie. Net als bij het 
kind gaan er aan elke volledig houdbare theorie altijd 
één of meer prevormen aan vooraf. OL is daarop geba-
seerd en dat maakt OLL als leeslijn tot een constructi-
vistische benadering, maar alleen op het vlak van de 
wetenschap, niet op het vlak van het kind – het kind 
construeert op zijn beurt het lezen.  
 Dat is echter allemaal wat anders dan ‘eigen leren en 
leerprocessen construeren’. Enerzijds bepaalt de leer-
kracht of een kind ergens aan toe is of niet en dus of het 
iets gaan leren of niet en niet het kind zelf. Anderzijds 
beschikt het kind over leerprocessen als ‘assimileren’, 
‘vermoedens opwerpen’ (bijvoorbeeld bij een ontdek-
blad voor een nieuwe letter), ‘vermoedens natrekken’, 
‘functioneren met eenzijdige abstract-logische verban-
den’ en dergelijke of niet. De gedachte dat het die zelf 
zou construeren, zou een vorm van zelfschepping zijn, 
waar volgens mij geen enkel feit voor pleit. 
 d3. Op 6 februari 2019 stond op de internetpagina 
van NRC-Handelsblad het artikel ‘Leren rekenen of 
ontdekkend kangoeroes leren tellen’ van Schmeier.45 
Pas op 9 november 2020 zag ik op internet de foto van 

 
Afbeelding 14. Afbeelding bij Schmeiers artikel ‘Leren 
rekenen of ontdekkend kangoeroes leren tellen’. 
 
afbeelding 14. Pas op 19 november 2020 kreeg ik toe-
gang tot het hele artikel, waar ik vier dagen later op heb 
gereageerd met een open brief aan hem.46 

 De foto is volstrekt misleidend en heeft niets met 
ontdekkend leren te maken. ‘Ontdekkend Leren Reke-
nen’ (OLR) staat in de kinderschoenen, maar soms laat 
ik er op een op een cursus of lezing een ontwerp voor 
het ontdekblad voor ‘7’ van zien. Zie afbeelding 15.  
 Dit ontdekblad volgt op het ontdekblad voor ‘6’. 
Vandaar linksboven 6 aardbeien plus 1 aardbei. Dit lijkt 
me heel wat anders is dan het wanordelijke ‘zoek-
plaatje’ van de foto in de krant en van Schmeiers af-
beelding uit ‘realistisch rekenen’. Ons woord ‘ontdek-
kend’ voldoet aan vier kenmerken die ook voor ontdek-
ken in de wetenschap blijken op te gaan (zie ook §3.1): 
 Iemand beschikt over een bepaalde achtergrondken-

nis die hij op goede gronden houdbaar acht – in het 
ontdekblad: kennis van het getal ‘6’; in de weten-
schap: ‘iedereen ziet rood als rood’. 

  

 
Afbeelding 15. Ontdekblad bij het getal ‘7’.47 
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 Ten opzichte van die achtergrondkennis neemt die-
gene iets waar, dat vanuit die achtergrondkennis niet 
te begrijpen is – in het ontdekblad: het getal ‘7’; in 
de wetenschap: ‘iemand ziet een rood zegel dat op 
groen gras is gevallen, niet’. 

 Diegene probeert dat nieuwe te begrijpen – in het 
ontdekblad: ‘zes plus een is zeven, wat als “7” wordt 
genoteerd’; in de wetenschap: ‘kleurenverwisseling’. 

 Diegene toetst zijn vermoeden van de vorige stap – 
in het ontdekblad telt het kind niet alleen de aardbei-
en, maar ook de ezels en de molens; het blijkt dat 
7=7, ongeacht de ruimtelijke ordening van de ele-
menten (kleuters, die wel vooruit kunnen tellen maar 
niet rekenrijp zijn, denken namelijk dat * *  *  *  * 
meer sterren bevat dan *****, ondanks dat ze heb-
ben geteld dat er in beide vijf sterren zitten); in de 
wetenschap: ‘ik laat diegene allerlei verschillend ge-
kleurde linten twee aan twee tegelijk zien om te kij-
ken of diegene inderdaad rood en groen met elkaar 
verwisselt’, wat het geval bleek te zijn. 

 Deze vier kenmerken gaan ook op voor OLL. Zie 
het ontdekblad bij de letter ‘k’ in afbeelding 16. 
 Achtergrondkennis: de letters ‘a’, ‘t’, ‘s’, ‘l’, ‘e’, ‘r’, 

‘v’ en ‘o’ die in eerdere hoofdstukken zijn ontdekt. 
 Vermoeden 1: het kind, dat linksboven een poes 

herkent, denkt dat er /poes/ staat, dus met ‘k’ als /p/. 
 Natrekken 1: het trekt ‘k’-/p/ na, maar de woorden 

/pers/, /slap/ en /vorp/ passen niet bij de plaatjes. 
 Vermoeden 2: het herkent linksonder een kers en 

denkt dat er /kers/ staat, dus met ‘k’-/k/. 
 Natrekken 2: het trekt dit vermoeden na; de woorden 

/vork/, /slak/ en /kat/ passen bij de plaatjes. 
 

 
Afbeelding 16. Ontdekblad bij de letter ‘k’.  

 Ik vermoed dat Schmeier onder ‘ontdekkend leren’ 
wat anders verstaat dan ik in OL. Dat vermoeden wordt 
in zijn artikel bevestigd door de zin ‘Realistische re-
kenmethodes leggen bewust de leerstof niet uit, omdat 
kinderen het zelf moeten ontdekken’. Hij lijkt er dus 
‘realistisch rekenen’ onder te verstaan. 
 Mijn vermoeden wordt twee keer bevestigd in Fun-
nekotters artikel van 1 februari 2019, waar Schmeier in 
zijn artikel naar verwijst. Funnekotter haalt Schmeier 
aan: ‘Directe instructie door de docent […] is effectie-
ver dan het zelfstandig, ontdekkend leren van het realis-
tisch rekenen’ en ‘Ontdekkend, realistisch rekenen heeft 
slechts een effectgrootte van 0.11’ (mijn cursiveringen). 
 Een derde bevestiging vind ik bij Freudenthal, de 
geestelijke vader van realistisch rekenen. Over ‘ontdek-
kend leren’ laat hij zich negatief uit: ‘Ontdekkend leren; 
dat wil zeggen ont-dekken wat door iemand anders was 
be-dekt – verborgen paaseieren’.48 Ook dit is een carica-
tuur, die niets met de vier kenmerken te maken heeft. 
 e. De leerkracht zou in EDI het leerproces overzien 
en vaststellen welke kennis en vaardigheden in het aan-
bod cruciaal zijn. Bij een kind dat de stof moeilijk vindt, 
wordt de instructie geïntensiveerd. Leren zou immers 
een ‘sociaal proces’ zijn.  
 e1. (E)DI laat de psychologische ontwikkeling, ook 
die van §1, buiten beschouwing – volgens de geestelijke 
vader van DI, Engelmann, schuwt DI die zelfs (§7.3) – 
zodat een EDI-leerkracht het leerproces in een cruciaal 
opzicht per definitie niet kan overzien.  
 e2. Gezien e1 is het de vraag hoe een EDI-leerkracht 
kan vaststellen welke kennis en vaardigheden cruciaal 
zijn om te onderwijzen. Vooralsnog kan ik niets anders 
bedenken dan dat men analyses maakt zoals Engelmann 
voor het leesonderwijs (§4) heeft gedaan; zie ook §6.5. 
 e3. Een kind dat de stof moeilijk vindt, is duidelijk 
niet aan die stof toe. Het intensiveren van de instructie 
moet dan ook om vier redenen worden ontraden: inten-
sievere instructie maakt het niet rijp voor de stof, 
kweekt afkeer voor die stof en misschien zelfs voor de 
school, tast zijn persoon aan door grotere faalangstig en 
minder zelfvertrouwen en onthoudt het al naar gelang 
voorwaardenscheppend onderwijs in de zin van §6.4. 
 e4. De stappen ‘ik  wij  jullie  jij’ passen bin-
nen het empiristische kader van DI, volgens welke ken-
nis van buiten zou komen. Houdbaar is echter dat prik-
kels van buiten komen, maar dat hun duiding van bin-
nenaf komt. Zie c2. Schmeiers empirisme maakt vooral 
vanwege de ‘wij-fase’ een sociale indruk maar zo gaat 
kennisverwerving niet; zie verder §9.4, j1,3.    
 e5. In ik-wij-jullie-jij ‘draagt [de leerkracht] geleide-
lijkaan de verantwoordelijkheid over aan de leerlingen’ 
(p.133). Volgens mij is de leerkracht te allen tijde ver-
antwoordelijk voor het onderwijs aan een kind en hangt 
de overdracht van verantwoordelijkheden af van het 
nivo van het kind in de ontwikkeling van zijn sociale 
vermogens. Vanuit OL(L) zie ik niet in wat de zin ‘Ik 
draag verantwoordelijkheid aan het kind over voor zijn 
hakken-en-plakken’ zou kunnen betekenen: het kind 
kan dat of niet en het is noch verantwoordelijk voor zijn 
niet-kunnen daarvóór noch voor zijn kunnen daarna. 
 f. Volgens Schmeier ‘waren de uitkomsten van [on-
der meer Leren zichtbaar maken van Hattie en DL] hel-
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der en overtuigend: leerlingen die les hadden gekregen 
volgens de uitgangspunten van DI hadden significant 
meer geleerd dan de leerlingen bij de overige aanpak-
ken’; hun zelfvertrouwen zou groter zijn en ze zouden 
‘beter zijn in het oplossen van complexe problemen’. 
 Voor DL wijs ik terug naar §7.4 en voor Leren 
zichtbaar maken naar §8. Daar is ‘helder en overtui-
gend’ het tegendeel aangetoond van Schmeiers bewe-
ringen: dat DI positief zou werken is slechts onder ont-
kenning van het feit van de ontwikkelingsfasen en met 
artefacten aangetoond en niet met feiten; zie §3.  
 g. In Schmeiers onderscheid naar negen lesfasen 
zien we enerzijds EDI in actie, waarover meer in §9.2, 
en anderzijds hoe de stimuli S en de responsen R van de 
S-R-psychologie (§6) worden geconcretiseerd. 
 g1. Het woord ‘fase’ in ‘lesfase’ betekent bij 
Schmeier ‘stap’, namelijk ‘stap in een les’; zie a, slot. 
 g2. Stappen in Schmeiers negen lesfasen als ‘les-
doel’, ‘instructie over het concept/vaardigheid’, ‘bege-
leide inoefening’ en ‘verlengde instructie’ komen uiter-
aard in OLL niet voor. Maar een stap als ‘activeren van 
voorkennis’ wel, niet per les maar per hoofdstuk en in 
een andere betekenis. Zo begint vanaf hoofdstuk 3 elk 
hoofstuk met de ‘voorbereiding’: ‘De ontdekbladzijde 
wordt voorbereid door kort stil te staan bij de letters die 
het kind de afgelopen keren heeft geleerd. De voorbe-
reiding wordt afgesloten met een of twee woorden 
waarin in elk geval de laatst geleerde letter vookomt’. In 
het hoofdstuk over de letter ‘g’ bijvoorbeeld luidt het 
antwoord op de eerste vraag: de letters ‘s’, ‘r’, ‘a’/‘aa’, 
‘o’/‘oo’ en ‘l’ en schrijft de leerkracht eerst het woord 
‘rol’ op het bord en daarna het woord ‘sloot’.49 En uiter-
aard is ‘zelfstandige verwerking’ belangrijk in OLL: elk 
kind doet alle oefeningen zelfstandig: vooral het lezen 
van woorden, het lezen van zinnen en het uitbeelden 
van woorden en zinnen. Een oefening als ‘klankanalyse’ 
daarentegen gebeurt onder leiding van de leerkracht.  
 g3. In lesfase 2, ‘lesdoel’, wordt volgens mij onuit-
gesproken het bestaan en belang van ontwikkelingsfa-
sen erkend. Immers, de leerkracht dient te bepalen ‘wat 
de leerlingen aan het eind van de les moeten weten of 
kunnen’, maar het lijkt me niet dat EDI zo ver in het 
ontkennen van fasen gaat, dat ze een leerkracht ertoe 
stimuleert om voor zevenjarigen, die de hele getallen en 
de bewerkingen + en – beheersen, te bepalen dat ze aan 
het slot van een les negatieve getallen moeten kennen en 
berekeningen als ‘–6+(–3) = –9’, ‘2–(–4) = +6’ en der-
gelijke moeten beheersen.  
 g4. In Schmeiers lesfase 9 ‘staat het proces centraal’. 
Daarin verwijst het woord ‘proces’ volgens mij naar de 
overdracht van kennis of een vaardigheid naar het kind 
in de twee instructiestappen 3 en 4: van ‘ik’ via ‘wij’ en 
‘jullie’ naar ‘jij’. In het genetisch-strukturalisme staat 
het woord ‘proces’ voor de ontwikkeling van de ene 
psychologische structuur naar de volgende en wat het 
kind zich op elk nivo eigen kan maken.  
 h. EDI stelt een leerkracht vier technieken ter be-
schikking: ‘betrekken en activeren’, ‘controleren’, ‘te-
rugkoppeling’ en ‘herhaling’.  
 h1. Van ‘betrekken en activeren van leerlingen’ 
neem ik aan dat er het motivatieprobleem mee wordt 
bedoeld. Welnu, er zijn twee soorten motivatie: motiva-

tie is intrinsiek als iemand iets uit zichzelf wil doen, en 
extrinsiek als hij daartoe door iemand of iets buiten hem 
(zoals een leerkracht of een beloning) aangezet moet 
worden. Er kunnen natuurlijk altijd bijzonder omstan-
digheden zijn, maar in beginsel is elk kind intrinsiek 
gemotiveerd tot iets waar het aan toe is en moet het ex-
trinsiek gemotiveerd worden als het daar niet aan toe is. 
Betrekken en activeren spelen daarom bij OLL nauwe-
lijks een rol – vooropgesteld dat het kind weet dat het 
op school is en zich daar aan het rooster moet houden.  
 h2. Controleren speelt ook in OLL een rol maar niet 
om na te gaan of een kind tot ‘écht leren’ komt – als zijn 
rijpheid juist is vastgesteld, kan men ervan uitgaan dat 
het kind ‘écht leert’. In OLL controleert de leerkracht 
op gezette tijden of oefeningen goed gedaan zijn, bij-
voorbeeld door steekproefgewijs enkele kinderen om de 
zoveel dagen enkele woorden en/of zinnen te laten le-
zen, door na te gaan of de schrijf- en tekenoefeningen 
wel gedaan zijn, enzovoort.  
 h3. Uiteraard speelt terugkoppeling ook een rol in 
OLL, bijvoorbeeld als een kind een lang woord fout 
heeft gelezen of een letter weer spiegelt, enzovoort. 
 h4. Door herhaling zou de leerstof ‘goed [worden] 
onthouden’. Het langetermijngeheugen zou ‘als een ma-
gazijn [zijn] waarin je dingen bewaart en ophaalt op het 
moment dat je ze nodig hebt’. Het beeld van het geheu-
gen als magazijn is om drie redenen niet houdbaar. 
 h4,1. Neurologische reden. Wij hebben geen lokaal 
geheugen, waarin allerlei zaken liggen opgeslagen en die 
je er later in ongewijzigde staat uit kunt terughalen.50 
Een computer bijvoorbeeld heeft daarentegen een lokaal 
geheugen: elke geheugeneenheid bevindt zich op een 
bepaalde plaats. Ook een agenda functioneert zo: uw af-
spraken voor 15 maart 2018 schreef u in uw agenda bij 
die datum en nergens anders. 
 Het dierlijke en dus ook mensenlijke geheugen heeft 
geen lokaal maar een verspreid geheugen: elke geheu-
geneenheid ligt op meerdere plaatsen. Ondanks die ver-
spreiding zijn we tot eenduidige herkenning in staat. Het 
verspreide geheugen is enigszins te vergelijken met de 
situatie waarin 35 mensen 5 bij 7 staan, met elk een wit-
te (○) en een zwarte (●) hoed; zie afbeelding 17. Elk 
van de 35 weet welke hoed hij bij een bepaald signaal 
op moet zetten, maar geen van hen kent de patronen die 
zo ontstaan. Bij een fluittoon bijvoorbeeld ontstaat een 
‘3’ en bij een slag op een trommel een ‘R’ (17a en 17b). 
 Een verspreid geheugen kan een patroon herkennen, 
ook als het licht van het model afwijkt. In afbeelding 
17c herkent men gemakkelijk, net als in afbeelding 17b, 
een ‘R’. Dankzij ons verspreid geheugen herkennen we 
deze zin onmiddellijk: ‘Ik was gitseren in Brusel’. Een 
computer daarentegen herkent vanwege zijn lokale ge-
heugen het e-adres ‘anitajansen@boodschap.nl’ niet als 
het ‘anita.jansen@boodschap.nl’ moet zijn. 
 Met het verspreide geheugen hangt samen dat waar-
nemen geen registreren is van de buitenwereld, maar 
een reconstructie. 
 Zien bijvoorbeeld doen we in ons achterhoofd, in de 
zogeheten visuele cortex. Daarin reageren bepaalde cel-
len niet op de hele buitenwereld maar slechts op een heel 
klein deel ervan, zijn toevoergebied.51 In afbeelding 18a 
staat het toevoergebied van een cel. Stel dat u zich in een 
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  ○●●●○          ●●●●○         ●●●●● 
  ●○○○●          ●○○○●         ●○○○● 
  ○○○●○          ●○○○●         ●○○○● 
  ○●●○○          ●●●●○         ●●●●○ 
  ○○○●○          ●●○○○         ●●○○○ 
  ●○○○●          ●○●○○         ●○●○○ 
a.○●●●○        b.●○○●○       c.●○○●○ 
Afbeelding 17. Beeld voor een verspreid geheugen; ‘○’ 
staat voor een witte hoed en ‘●’ voor een zwarte hoed.  
 a. Er ontstaat een ‘3’, als de personen links- en 
rechtsboven ○ opzetten en de personen tussen hen ●, 
enzovoort.  
 b. Er ontstaat een ‘R’ als de persoon rechtsboven ○ 
opzet en de anderen op de bovenste rij ●. 
 c. Dit patroon is gelijk aan dat in b, op rechtsboven 
na: de persoon rechtsboven heeft bij de trommelslag 
niet ○ opgezet maar ●. Iedereen die het Latijnse schrift 
kan lezen, herkent in het totaalpatroon een ‘R’. 
 
verduisterde ruimte bevindt, waarin zich een lichtje ver-
plaatst. De cel heeft dan vrijwel steeds een continue, 
kalme activiteit. Echter, als het lichtje zich in het linker-
deel en in het rechterdeel van het toevoergebied bevindt, 
wordt de cel minder actief (Δ), maar in het middelste 
deel actiever (X). Afbeelding 18b laat een toevoerge-
bied zien, dat ongeveer 30° naar links helt; de stroken 
zijn hier actiever (X) – minder actief (Δ) – actiever (X). 
 In het algemeen geldt dat een toevoergebied uit 
rechte stroken bestaat. Elk beeld dat op onze netvliezen 
valt, wordt dus door onze ogen en hersenen in honderd-
duizenden kleine beeldjes uiteen gehaald, die allemaal 
uit rechte stroken bestaan. Ook een kromme vorm als C 
wordt in duizenden rechte strookjes ontbonden. 
 Onze hersenen ontvangen dus geen kant-en-klare in-
formatie uit de buitenwereld en kunnen dat ook niet. In 
onze ogen vallen slechts lichtprikkels. Die worden in de 
visuele cortex omgezet in X-Δ-patronen. Aan de hand 
hiervan moet ons brein de patronen in de buitenwereld 
reconstrueren. Zien is dus geen registreren maar een re-
construeren. Ons brein moet op grond van talloze X‐Δ-
patronen van binnenuit proberen te reconstrueren hoe 
het totaalpatroon in de buitenwereld eruitziet.  
 h4,2. Psychologische reden. In ontwikkelingpsycho-
logisch opzicht komt het verspreide geheugen tot uiting 
in het feit dat het geheugen geen statische opslagplaats 
is, maar een dynamisch vermogen dat door de algehele 
ontwikkeling van de intelligentie gedragen wordt. Bij- 
 

a.    b.  
Afbeelding 18. Twee toevoergebieden; X = de cel wordt 
actiever; Δ = de cel wordt minder actief.  
 a. Een verticaal gericht toevoergebied. b. Een toe-
voergebied dat ongeveer 30° naar links helt. 

 
- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -- - 

 
- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -- - 

 
Afbeelding 19. Boven: het lezen van woorden met de 
letter ‘ց’. Midden: het lezen van zinnen met de letter 
‘ց’, van twee of drie woorden. Onder: het lezen van 
zinnen met de letter ‘ց’, van vier of meer woorden. 
 
voorbeeld, men laat kinderen tussen 3;6 en 6;6 10 stok-
jes van verschillende lengte als een geordende serie 
zien, dus als A>B>…>J. Zowel 1 week als 6 maanden 
later moeten ze tekenen wat ze toen hadden gezien. Na 
een week tekenen kinderen van 4;0, die geen poging 
doen tot seriëren, een aantaal strepen van dezelfde leng-
te. Kinderen van 4;6, die ongelijke stokjes in twee ver-
zamelingen verdelen (ze leggen bijvoorbeeld de langste 
bij elkaar en de kortste bij elkaar), tekenen dan bijvoor-
beeld van links naar rechts drie staafjes van ongeveer 6 
centimeter en dan drie staafjes van ongeveer 3 centime-
ter. Enzovoort. Kortom, ‘Er is een tamelijk duidelijke 
overeenkomst tussen het operationele nivo van de 
proefpersoon en de organisatie van zijn geheugen na 
verloop van een week’.52 

 h4,3. Onderwijskundige reden. In het algemeen wijst 
een noodzaak tot herhalen erop dat het kind niet aan de 
leerstof toe is. Een kind dat ergens aan toe is, heeft aan 
één ontdekking genoeg en vergeet dat de rest van zijn 
leven niet meer – vooropgesteld dat het meteen na de 
ontdekking voldoende met het pas ontdekte kan oefe-
nen. Aan die voorwaarde is in OLL voldaan: vanaf 
hoofdstuk 4 volgen er op elk ontdekkingsblad tien ande-
re oefeningen, waarvan het lezen van 30 woorden, het 
lezen van zinnen van twee of drie woorden en het lezen 
van zinnen van vier of meer woorden de drie belangrijk-
ste zijn. Zie afbeelding 19.   
 i. Het eindverslag van de Commissie Dijsselbloem 
(2008) zou hebben vastgesteld ‘dat voor ontdekkend le-
ren de wetenschappelijke onderbouwing ontbreekt’ en 
een publicatie van het GION (2012) zou hebben laten 
zien dat ‘kleuters beter leren rekenen door instructie dan 
door spel’.44 We kijken hier in twee hoofdstappen naar. 
 i1. In de publicatie van 2008 staat de term ‘(zelf-) 
ontdekkend leren’ vijf keer. Één keer in het kader van 
wat de Inspectie van het Onderwijs volgens de Neder-
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landse onderwijskundige en -psychologe Greetje van 
der Werf (geboren in 1953) doet (p.97), drie keer in het 
kader van Van der Werfs kijk op ‘zelfontdekkend leren’ 
en één keer in het kader van de kijk op ‘ontdekkend le-
ren’ van Nederlandse onderwijssocioloog Jaap Dronkers 
(1945-2016). 
 i1,1. Van der Werf: ‘Op basis van die leerpsychologie 
weten wij ook hoe leerlingen niet leren, namelijk zelf-
ontdekkend, zelfsturend, etcetera. Wij weten ook heel 
veel over hoe mensen hun informatie verwerken, hoe 
leerprocessen verlopen’ en ‘Zelfontdekkend leren, pro-
bleem gestuurd leren is niet alleen minder effectief, het 
is zelfs ook schadelijk, omdat het bij leerlingen niet de 
basiskennis aanbrengt die ze nodig hebben om op ver-
der te kunnen bouwen, omdat het soms leidt tot allerlei 
misconcepties over bepaalde kernbegrippen van bepaal-
de vakken, omdat het soms leidt tot ongeorganiseerde 
kennis. Uit Amerikaans onderzoek is zelfs gebleken dat 
kinderen uit zwakkere milieus die geconfronteerd wor-
den met het zelfontdekkend leren, na dat zelf ontdekken 
nog minder wisten dan voorheen’ (p.96).  
 Van der Werf geeft hier alleen studies naar OL weer, 
die negatief uitpakken. Er zijn er echter ook die deels 
negatief, deels positief of positief uitpakken. In geen 
van de mij bekende studies naar OL van vóór Zo ontdek 
ik het lezen!, deel 1 van 2013 wordt eerst nagegaan of 
een kind rijp is voor de betreffende leerstof. Mijn indruk 
is dat hoe ouder de kinderen gemiddeld zijn, hoe posi-
tiever de resultaten. Vooralsnog pleit dit indirect voor 
de grondstelling van OL en OLL, namelijk dat een kind 
rijp moet zijn voor de leerstof en pas een rijp kind er 
onderwijs in krijgt. Kortom, Van der Werf is onvolledig 
en neemt dé voorwaarde voor OL, rijpheid, niet mee. 
 i1,2. Dronkers: ‘Zelfontplooiing en ontdekkend leren 
veronderstellen voldoende kennis omtrent de gewenste 
richting van de ontplooiing of het object van ontdek-
king. Als de grondslagen hiervan niet in het ouderlijk 
huis zijn geleerd, dan helpen de zachte werkvormen 
weinig om die achterstanden effectief in te halen. Eerder 
zetten ze leerlingen zonder die culturele bagage op ach-
terstand’ (p.110).  
 Voor zover Dronkers zich op dezelfde studies ba-
seert als Van der Werf, geldt ook voor deze passage dat 
slechts naar OL-studies is gekeken met negatieve uit-
komst en niet naar de rijpheid van de kinderen. Verder 
geldt voor kansarme kinderen hetzelfde als voor kans-
rijke kinderen: elk kind bevindt zich op elk ontwikke-
lingsdomein in een fase zodat bij elk kind bij een fase 
kan worden aangesloten om het onderwijs te geven. 
Dronkers’ achterstandargument pleit daarom niet tegen 
OL, maar juist ervóór. Immers, bij een kansarm fase-X-
kind met kennis en vaardigheden van huis uit op het 
nivo van fase (X-1), zal minder voordeel hebben van 
onderwijs op het nivo van fase X of hoger dan van dat 
op het nivo van fase (X-1). Zie ook §4.6, c, 
 i1,3. Slechts bij de genodigden Van der Werf en 
Dronkers staat dus iets wetenschappelijks over OL, 
maar in de conclusies van de Commissie Dijsselbloem 
staat er niets over. Er staat echter wel wat over ontbre-
kende wetenschappelijke onderbouwing, namelijk in en 
onder het kopje ‘De wetenschappelijke onderbouwing 
van de vernieuwingen schoot tekort’. Die passage gaat 

echter niet over (‘zelf)ontdekkend leren’, maar over het 
‘nieuwe leren’: ‘Bij de keuze van de oplossingen, met 
name waar het ging om de didactische vernieuwingen, 
is nauwelijks aandacht voor de wetenschappelijke on-
derbouwing. Veel euforie, weinig empirie [een Kamer-
lid over een andere onderwijsvernieuwing; EV]. Het-
zelfde patroon herhaalt zich nu bij de introductie van al-
lerlei varianten op het nieuwe leren’ (p.130). Daarbij 
wordt onder ‘nieuw leren’ verstaan: een theorie van ‘het 
sociaal constructivisme, waarin de leerling wordt gezien 
als iemand die in interactie met zijn of haar omgeving 
kennis en inzicht construeert’ (p.92). 
 OL valt beslist niet onder het sociaal constructivis-
me: kennisverwerving is een individueel proces dat in-
houdelijk sociaal wordt, namelijk telkens als ergens in-
tersubjectieve overeenstemming over ontstaat. 
 Voorbeeld 1. Een kind komt in afbeelding 16 eerst 
op het individuele ‘k’-/p/ komt en pas daarna op het in-
tersubjectieve ‘k’-/k/.  
 Voorbeeld 2. Bij het lezen van het woord LIP (§1) 
doorloopt elk kind de leeslijn ‘louter hakkend  hak-
ken-en-gissen  hakken-en-plakken  onmiddellijk 
lezen’. Het kind verklankt LIP in wisselwerking met dat 
woord, namelijk volgens de stappen ‘verrassing  ver-
klaringspoging  verankering’: LIP is de verrassing; 
wat zou daar staan? ‘L, i, p’, ‘L, i, p; plak’ en ‘L, i, p; 
lip’ zijn verklaringspogingen want dat staat er wellicht. 
Pas in het onmiddellijke lezen leest het kind zoals zijn 
sociale omgeving: ‘Lip’. Dan is het lezen niet alleen 
tussensubjectief geworden, maar ook objectief. Immers, 
het uitspreken van de klankreeks /lip/ verwijst niet 
slechts naar de lezer maar ook naar hetgeen daadwerke-
lijk vóór hem staat.  
 De passage over tekortschietende wetenschappelijke 
onderbouwing gaat dus over het nieuwe leren en niet 
over OL. Omgekeerd, Schmeier noemt leren in EDI-
onderwijs vanwege ‘ik  wij  jullie  jij’ een ‘soci-
aal proces’ (zie e, met name e4 en e5). In zoverre valt 
dus niet ontdekkend leren, maar EDI onder het sociaal-
constructivisme. De kritiek van de commissie Dijssel-
bloem van 2008 geldt in 2021 nog steeds voor het soci-
aal-constructivisme van EDI: nauwelijks of geen weten-
schappelijke onderbouwing; weinig empirie; veel eufo-
rie; zie §3. 
 Hoe komt Schmeier dan bij zijn weergave van de 
conclusie van de commissie Dijsselbloem over ontdek-
kend leren? Vermoedelijk beroept hij zich op Van der 
Werfs woorden van 27 november 2007 tijdens een 
hoorzitting van de Commissie Dijsselbloem. Van der 
Werf heeft haar kritiek op het nieuwe leren herhaalde-
lijk geuit: ‘Van der Werf […] heeft veelvuldig felle kri-
tiek op het nieuwe leren geuit, met name gericht op het 
ontbreken van wetenschappelijke onderbouwing. Het is 
volgens haar nooit aangetoond dat het nieuwe leren ef-
fectiever is en zelfs niet dat het de motivatie verhoogt’ 
(p.96). Gezien haar reacties die in i1,1 zijn besproken, 
valt voor haar OL onder het nieuwe leren – ten onrech-
te, al was het maar omdat OL psychologisch-
constructivistisch is (zie de vier kenmerken in d3) en 
niet sociaal-constructivistisch.  
 Wellicht leert de toekomst of dit vermoeden van mij 
(‘verklaringspoging’) een feit is (‘verankerde verkla-
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ringspoging’), maar Schmeiers woorden kloppen in elk 
geval niet: de Commissie Dijsselbloem zelf heeft zich 
niet over OL uitgesproken, laat staan in negatieve zin.53  
 i2. Het GION44 heeft trainingsonderzoek gedaan bij 
71 groep-1-kinderen. Er waren één controlegroep, na-
melijk vrij spelende kinderen, en drie experimentele 
groepen, namelijk geleid spelende kinderen, wiskundige 
spelletjes (onder meer computergames) spelende kin-
deren en DI-kinderen (p.3-7, p.13). De kinderen waren 
4 tot 5 jaar en kregen gedurende acht weken 16 lessen 
(2 per week; lesduur onbekend maar voor ‘vrij spel’ 
vermoedelijk 20-30 minuten; p.4) in ‘getalsbesef’:  
 18 speelden vrij,  
 18 speelden geleid,  
 18 deden wiskundige spelletjes en  
 17 kregen DI-onderwijs (p.9, p.24).  
 ‘Getalsbesef’, waar volgens de schrijvers zes aspec-
ten aan zitten, werd met tests bepaald: aan het begin met 
23 meerkeuzevragen uit de Citotoets Rekenen voor 
Kleuters voor groep 1 (2011) en aan het slot met 20 van 
de 26 meerkeuzevragen uit de Citotoets Rekenen voor 
Kleuters voor groep 2 (2011) plus zes meerkeuzevragen 
over het splitsen van getallen, optellen en aftrekken. De 
gegevens werden met een covariantieanalyse uit de in-
ferentiële statistiek doorgerekend, met de vier condities 
als ‘verklarende variabele’, de voortoetsscore als ‘cova-
riaat’ en de natoetsscore als ‘effect op de ontwikkeling 
van getalsbesef’ (p.13). De resultaten staan in tabel 2. 
 Bespreking van i2. a. In het onderzoek is geen reke-
ning gehouden met de psychologische ontwikkeling van 
het tellen en het rekenen. De onderzoeksresultaten moe-
ten alleen al om deze reden worden afgewezen; zie §3.1.  
 Dat wil zeggen, het waren groep-1-kinderen van 4-5 
jaar. We kunnen dus veilig aannemen dat ze op het ge-
tals-, tel- en rekendomein vrijwel allemaal in de fasen 
12 (gemiddeld 3;9-4;6) en 13 (gemiddeld 4;6-6;6) zaten.  
 Ik zet bij slechts vijf gedachtes kanttekeningen. 
 a1. De schrijvers: ‘Getalsbesef wordt gewoonlijk in 
het kleuteronderwijs onderwezen’ (p.2).  
 a1,1. Volgens het genetisch-strukturalisme worden 
getalsbesef en andere begrippen, inzichten en verbanden 
nooit onderwezen, maar maakt een kind zich die in de 
loop van zijn ontwikkeling eigen. Aanbod wordt altijd 
door een kind in en aan zijn psychologische structuur 
opgenomen en nooit van buitenaf ‘onderwezen’. 
 a1,2. Een kleuter in de zin van een fase-13-kind 
maakt zich van binnenuit het vooruittellen eigen, in elk 
geval tot 20 maar vaak ook verder. Het fase-13-tellen 
mist ten minste twee zaken: het stelt niet in staat tot te-
rugtellen, terwijl de onderzoekers dat wel proberen bij 
te brengen (‘terugtellen van 10’; p.10); het wordt ge-
kenmerkt door non-conservatie van aantal (zie §9.4, j). 
 a1,3. Gezien de psychologische structuur van een 
kind dat op het getalsdomein op het nivo van fase 12 
functioneert, biedt men niet stelselmatig voorwaarden-
scheppend tel- en rekenonderwijs aan. Aan een fase-13-
kind doet men dat wel, namelijk in de vorm van tel- en 
ordenspelletjes. De reden is dat een fase-12-kind door-
gaans wel al veel telwoorden kent, maar acht voorwer-
pen gerust kan tellen als ‘1, 2, 4, 7, 2, 4, 7, 8, 4, 7, 5, 7, 
8, 9’: het raakt sommige voorwerpen niet aan en andere 
twee of meer keer; het ordent de getallen niet volgens 

conditie  N  voortoets   natoets 
Vrij spel 18 17,2 ± 4,4 15,2 ± 6,4 
Geleid spel 18 16,6 ± 4,7 17,9 ± 5,7 
Wiskunde 18 16,6 ± 5,3 18,5 ± 4,0 
DI 17 16,5 ± 4,3 19,2 ± 3,5 
Tabel 2. De vier condities, de aantallen kinderen per 
conditie (N), gemiddelde voortoets- en natoetsscores en 
standaardafwijkingen. De verschillen tussen voortoets 
en natoets (-2,0, +1,3, +1.9 en +2,7) zijn niet vermeld.54 

 
‘1, 2, 3, 4, …’.  Het fase-13-kind (‘kleuter’) telt ze als 
‘1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8’: het raakt elke voorwerp één en 
slechts één keer aan; het ordent de getallen juist. De re-
den hier weer achter is dat het tellen van de verzameling 
{♦, □, ֎, ⸙, …} als volgt gaat.55 

 Men neemt er één voorwerp uit, bijvoorbeeld ♦. Dat 
is dan de verzameling van één voorwerp {♦}, V1, waar 
het telwoord /een/ aan wordt gekoppeld. 
 Van de resterende voorwerpen neemt men weer één 
voorwerp, bijvoorbeeld □; men vormt de verzameling 
van twee voorwerpen {♦, □}, V2, waar het telwoord 
/twee/ aan wordt gekoppeld. Wanneer men beseft dat V1 
< V2 (wat het fase-13-kind doet), telt men ♦ niet nog 
eens (wat een fase-12-kind wel kan doen). 
 Van de resterende voorwerpen neemt men weer één 
voorwerp, bijvoorbeeld ֎; men vormt met V2 de ver-
zameling van drie voorwerpen, {♦, □, ֎}, V3, waar het 
getal /drie/ aan wordt gekoppeld. Wanneer men beseft 
dat V1 < V2 < V3, telt men ♦ en □ niet nog eens. 
 Enzovoort tot alle voorwerpen één keer en slechts 
één keer zijn geteld.  
 a2. Het onderzoek telt vier condities. Onderzoek naar 
getalsbesef zou ten minste nog een vijfde conditie die-
nen te bevatten. Fase-13-kinderen krijgen daarin voor-
waardenscheppend onderwijs dat uit tel- en ordenspelle-
tjes bestaat. Het huidige onderzoek is dus onvolledig. 
 a3. De schrijvers: ‘Jonge kinderen hebben fantasie en 
lichamelijke beweging nodig om te leren’ (p.3). Voor 
fase-12- en -13-kinderen klopt dit zeer zeker, maar waar 
het me nu om gaat: hiermee erkennen ze onuitdrukkelijk 
het bestaan van kwalitatieve psychologische verschillen 
tussen kinderen en dus ook het bestaan van psycholo-
gische fasen. In hun onderzoek hebben ze het daar ech-
ter in het geheel niet uitdrukkelijk over. 
 a4. De schrijvers verstaan onder ‘vrij spel’ ‘vrij 
doen-alsof-spel’ (p.4). Het fase-13-kind speelt alsof, 
maar het fase-12-kind niet. Voor zover de controlegroep 
uit fase-12-kinderen bestaat, is ook binnen EC-
onderzoek deze groep irrelevant en moeten uitblijvende 
effecten aan hun fase worden toegeschreven. 
 a5. Volgens Schmeier zouden de onderzoekers heb-
ben aangetoond dat ‘kleuters beter leren rekenen door 
instructie dan door spel’. Zoals in tabel 2 is te zien, laat 
de natoets inderdaad de hoogste uitkomst (19,2) zien 
voor DI en de laagste voor ‘vrij spel’ (15,2). In de be-
schrijving van de condities en de uitkomsten geven de 
onderzoekers onuitgesproken hiervoor de verklaring: 
‘De vrij-spel-groepen werden geen getalsbesefactivitei-
ten gegeven’ (p.11) en ‘Weinig kinderen schenen hun 
eigen fantasie te gebruiken om te spelen dat ze [de figu-
ren uit één van de vier verhalen met sterke getalsaspec-
ten die aan alle kinderen werden voorgelezen] waren. 
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Afbeelding 20. Voorbeelden van voortoetsvragen. 
 
[…] De kinderen speelden in de vrij-spel-conditie, maar 
brachten geen realistische getalsbesefactiviteiten in 
praktijk en voerden geen getalsbesefaspecten uit zoals 
echt tellen’ (p.14). Met andere woorden, de vrij spelen-
de kinderen hebben geen wisselwerking met getallen én 
krijgen niets aangeboden dat ze (hoogstwaarschijnlijk 
tijdelijk; zie d: er is niet nagegaan of dekinderen het 
maanden later nog wisten) van buiten zouden kunnen 
leren. Bekeken vanuit het genetisch-strukturalisme is 
het dan ook heel begrijpelijk dat fase-12- en fase-13-
kinderen geen getalsbesefactiviteiten vertoonden en ge-
talsbesefaspecten uiitvoerden: men kan van hen niet 
verwachten dat ze na het aanhoren van een verhaal, dat 
hen in getalsmatig opzicht waarschijnlijk weinig zegt, 
dat verhaal gaan naspelen. Vrij spel heet immers niet 
voor niets vrij. De definitie van de WSK luidt dan ook: 
‘Vrij spel is een activiteit die het kind naar inhoud, 
vorm en tijdsduur zelf bepaalt en waarmee het geen an-
der doel heeft dan zichzelf te vermaken’.56 Van vrij spel 
verwachten dat fase-12- en fase-13-kinderen naar aan-
leiding van een verhaal in verband met getallen allerlei 
zaken op getalsgebied gaan ontdekken, komt er voor mij 
op neer dat men verwacht dat ze hun vrije spel in over-
eenstemming met dat verhaal gaan inperken. De WSK 
laat op de definitie dan ook volgen: ‘Vrij spel geeft 
ruimte voor ontwikkeling en impulsen van binnenuit, in 
tegenstelling tot impulsen van buitenaf waar het steeds 
op moet reageren’. Gegeven wat vrij spel is en gegeven 
de opzet van het trainingsonderzoek, lijkt het me uitste-
kend dat dat vrij spel er als laagste uitkomt: het onder-
zoek bevestigt dat fase-12- en fase-13-kinderen vrij spel 
inderdaad als vrij opvatten, beleven en praktiseren.  
 b. De voortoets en de natoets zijn psychometrische 
instrumenten en moeten worden afgewezen omdat ze ar-
tefacten opleveren; zie §3.2. Er worden namelijk telkens 
punten aan antwoorden toegekend, wat bekeken vanuit 
de psychologische ontwikkeling en vanuit het gene-
tisch-strukturalisme irrelevant is; zie §3.2.3. 
 b1. Een vraag uit de voortoets staat in afbeelding 20, 
boven. De opdracht luidt: ‘In welk plaatje zie je vijf 
koekjes? Zet een streep onder dat plaatje’. 
 Een fase-13-kind beantwoordt deze vraag in begin-
sel juist, maar een fase-12-kind niet (altijd); zie a1,3. In 
dit onderzoek zijn er punten aan toegekend. 
 b2. Een andere vraag uit de voortoets staat in afbeel-
ding 20, onder. De opdracht luidt: ‘Kijk naar het plaatje 
waar een streep onder staat. Raoul drukt op een knop op 
de computer. Op welk getal drukt hij? Zet een streep 
onder het plaatje met dat getal’. 
 Deze vraag heeft betrekking op het kennen van de 
getallen, hun volgorde en hun 3-bij-3-ordening op een 
telefoontoestel en dergelijke. Met getalsbesef heeft dit  

 

 
Afbeelding 21. Voorbeelden van een natoetsvraag. 
 
niets te maken, al kennen veel fase-13-kinderen het cij-
ferteken ‘6’ vermoedelijk wel. Toch worden aan de ant-
woorden punten toegekend, wat irrelevant is.  
 b3 Een vraag uit de natoets staat in afbeelding 21, 
boven. De opdracht luidt: ‘Alle honden krijgen een bot. 
Één groep heeft een bot te weinig. Zet een streep onder 
dat plaatje’. 
 Mede omdat de onderzoekers over de reacties van de 
71 kinderen op de afzonderlijke vragen geen informatie 
geven, vind ik dit een lastige vraag. Vooralsnog neem ik 
echter aan dat het eerste en het derde plaatje geregeld 
werden gekozen – het eerste omdat er één bot minder is 
dan het aantal honden, maar het is mogelijk dat in elk 
geval fase-13-kinderen dit niet kiezen omdat de lengte 
van de rij botten ongeveer even lang is als de lengte van 
de rij honden; het derde omdat fase-12-kinderen vanwe-
ge de zinsnede ‘te weinig’ via het woord ‘weinig’ op de 
geringste aantallen honden én botten komen. Opnieuw: 
antwoorden krijgen punten, wat irrelevant is. 
 b4. Een andere vraag uit de natoets staat in afbeel-
ding 21, onder. De opdracht luidt: ‘In het eerste plaatje 
zie je twee dobbelstenen. Kijk naar de andere plaatjes. 
Wat is het totale aantal dat met de twee dobbelstenen is 
gegooid. Zet een streep onder dat plaatje’. 
 Deze vraag vóóronderstelt kennis van dobbelstenen 
en van de cijfertekens en berust op het vermogen tot op-
tellen, wat een fase-14-vermogen is. Weer worden er 
punten toegekend, wat irrelevant is. 
 Kortom en punt b overziende, weliswaar spreken de 
onderzoekers over de ‘ontwikkeling van het getalsbesef’ 
(p.13), maar van een genese is geen sprake. Volgens mij 
verstaan ze onder ‘ontwikkeling’ feitelijk iets als ‘kwan-
titatieve toename’. Echter, indien een kind zich heeft 
ontwikkeld tot het nivo waarop het bijvoorbeeld land-
hoofdstad-paren kan leren, ontwikkelt het zich niet 
wanneer het steeds meer zulke paren leert kennen – ook 
niet als dit leren zich uitbreidt tot provincie-hoofdstad- 
(Nederland, België), staat-hoofdstad- (Duitsland, VS), 
kanton-hoofdstad- (Zwitserland) enzovoort paren. 
 c. Er is inferentiële statistiek gedaan. Dat levert arte-
facten op. Zie §3.3.  
 d. In de DI-conditie is getraind, wat artefacten ople-
vert. Zie §3.4. 
 e. Op grond van a-d bevat tabel 2 artefacten en hoe-
ven we aan de uitkomsten geen waarde te hechten.54 
Echter, zelfs de getallen feiten zouden zijn, dan nog 
merk ik de kinderen van de 26 vragen van de natoets er 
58,5% (vrij spel), 68,8% (geleid spel), 71,2% (wiskun-
de) en 73,8% (DI) goed hadden. Met andere woorden, 
ook zonder instructie beantwoordden de vrij spelende 
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kinderen 58,5% van de vragen goed en beantwoordden 
de DI-kinderen ondanks de instructie de vragen niet 
voor 100% juist. 
 f. Onderzoek met experimentele en controlegroe-
pen57 moet afgewezen worden en aan hun conclusies 
kan geen waarde worden gehecht; zie §7.4.4, d. 
 g. De onderzoekers zijn niet nagegaan in welke fase 
van de ontwikkeling van ‘getalsbesef’ in hun definitie 
(waar ik nu niet op in zal gaan) elk van de kinderen zich 
gedurende de acht weken van het experiment bevonden 
– niet aan het begin, niet in het verloop en niet aan het 
slot. Bovendien zijn ze niet nagegaan of de kinderen die 
vooruit zijn gegaan tijdens die acht weken, het geleerde 
bijvoorbeeld ook drie en zes maanden later niet beheers-
ten: ‘herinneringseffecten werden niet gemeten’ (p.19). 
Waarschijnlijk was het bij deze 71 kinderen ‘gisteren 
zweten, vandaag weten, morgen vergeten’ en niet ‘giste-
ren geen baat, vandaag in staat, vanaf morgen een leven 
lang paraat’.  
 h. We eindigen met een positieve noot. Laag preste-
rende kinderen leren van de vier condities het meest van 
DI: ‘Laag presterende kinderen profiteren het meest van 
DI’ (p.19). Dit lijkt me in overeenstemming met onze 
eerdere vaststelling dat DI bij kansarme kinderen werkt; 
zie §4.6, c. 
 
We besluiten uit §9.1 dat EDI talenten niet tot ontwik-
keling brengt en de ontwikkeling ervan niet begeleidt, 
laat staan optimaal begeleidt (a), dat Schmeier de ont-
wikkeling van binnenuit impliciet erkent (b), dat kennis-
overdracht geen vrij passief maar een actief-constru-
erend proces is (c), dat Schmeier van OL een vertekend 
beeld heeft (d), dat een leerkracht het leerproces niet 
kan overzien zonder kennis van de ontwikkelingsfasen 
en dat leren geen sociaal proces is (e), dat Hatties Leren 
zichtbaar maken EDI niet feitelijk ondersteunt (f), dat 
Schmeiers negen ‘lesfasen’ niet houdbaar zijn (g), dat 
EDI geen beroep kan doen op intrinsieke motivatie en 
dat de EDI-techniek ‘herhaling’ onhoudbaar is (h) en 
dat de Commissie Dijsselbloem niet heeft vastgesteld 
‘dat voor ontdekkend leren de wetenschappelijke on-
derbouwing ontbreekt’ en een GION-publicatie slechts 
in artefactische zin heeft aangetoond dat ‘kleuters beter 
leren rekenen door instructie dan door spel’ (i).  
 
9.2  Een EDI-les 
Volgens Schmeier bieden de meeste handleidingen ‘on-
voldoende informatie voor een goede lesvoorbereiding’. 
Vier zaken ontbreken doorgaans: een heldere EDI-
opbouw, voorbeelden van cvb- (‘controle van begrip’) 
vragen, het te onderwijzen begrip en een beschrijving 
van de vaardigheid in ‘heldere stappen’. Daarom moet 
een leerkracht in het eerste jaar dat hij met EDI werkt, 
‘zelf een betere les ontwerpen’. Dat kan door twaalf 
stappen te volgen, aan de hand van deze vier vragen: 
‘wat weten ze al, wat wil ik ze leren, hoe leer ik ze dat 
en hoe weet ik dat ze leren?’. (p.248-251) 
 Bespreking. a. Het terechte van het ontbreken van 
die vier zaken en de zin van die twaalf stappen aan de 
hand van die vier vragen staan of vallen in hun totaliteit 
met de houdbaarheid van EDI. Die is er niet, gezien wat 
in §4 tot en met §9.1 is besproken. 

 b. De vraag ‘wat weten ze al?’ is, afgedacht van het 
EDI-kader waarin hij bij Schmeier staat, zinvol. In OLL 
gebeurt dat in de eerste oefening; zie §9.1, g2. 
 c. De vraag ‘wat wil ik ze leren?’ is, afgedacht van 
het EDI-kader waarin het bij Schmeier staat, zinvol. In 
OLL gebeurt dat, niet in elke les maar wel in elk hoofd-
stuk. Zo begint de paragraaf over het begeleiden van het 
werkboekhoofdstuk over de letter ‘ց’: ‘Het doel van dit 
hoofdstuk is de klankwaarde van “ց” te ontdekken en 
toe te passen in verschillende woorden en zinnen’.  
 d. De vraag ‘hoe leer ik ze dat?’ wordt in OLL zo 
beantwoord: ‘als ik het kind leesrijp heb bevonden, ont-
dekt het het lezen en begeleid ik het daarbij’. 
 e. De vraag ‘hoe weet ik dat ze leren?’ wordt in OLL 
zo beantwoord: ‘op gezette tijden laat ik het kind woor-
den en zinnen lezen (afbeelding 19) en kijk ik zijn 
werkboek na’.  
 f. Schmeier geeft acht voorbeelden van (een deel 
van) een EDI-les; zie §9.3, d en §9.4, e, f en j. 
 
9.3  Lees- en schrijfonderwijs op EDI-basis 
In leesonderwijs op EDI-basis wordt ‘zoveel mogelijk 
klassikaal hardop gelezen’. Dit zou ‘een groepsgevoel, 
het samen werken en leren in de klas’ ten goede komen. 
De leerkracht kan het kind op drie nivo’s ondersteunen, 
namelijk met voor-, koor- en doorlezen, met het uitleg-
gen van moeilijke woorden en met direct koorlezen. 
Daarbij zouden niet alleen teksten maar ook formules en 
getallen gelezen dienen te worden, zoals ‘8 – 6 < 5 – 1’: 
‘Spreek de getallen en symbolen langzaam hardop uit: 
“Acht min zes is kleiner dan vijf min één”’. (p.37v) 
 Schmeier geeft een voorbeeld van een EDI-
spellingles. Het gaat over ‘cht’-woorden als ‘pracht’, 
‘lucht’, ‘zucht’ en ‘recht’ – hij noemt ze ‘prachtwoor-
den’. De stappen die de kinderen moeten leren, zijn: ‘Ik 
hak het woord. Hoor ik /gt/? Komt de /g/ na een korte 
klank? Dan schrijf ik de /ch/ van pracht’. (p.255v) 
 Bespreking. a. Klassikaal hardop lezen zou ‘een 
groepsgevoel, het samen werken en leren in de klas’ ten 
goede komen.  
 a1. In de ontwikkelingslijn ‘louter hakken  …  
onmiddellijk lezen’ (§1) komt klassieke hardop lezen 
niet voor. In de vier stappen leest het kind hardop, maar 
individueel. Het gezamenlijke voegt daar niets aan toe. 
 a2. Of klassikaal hardop lezen groepsgevoel en der-
gelijke ten goede komt, weet ik niet. Maar laten we eens 
veronderstellen dat dat zo is, dan is dat op zich mooi, 
maar volgens mij zijn er vele andere gelegenheden om 
het groepsgevoel en het samenwerken te bevorderen en 
te versterken. Ik zou het leesonderwijs, dat zo centraal 
staat in het basisonderwijs, daar niet graag voor willen 
gebruiken. Weliswaar stelt Schmeier niet uitdrukkelijk 
het omgekeerde, maar uitsluiten doet hij het ook niet. 
 a3. ‘Leren in de klas’ lijkt me een ongedefinieerde 
term. Als hij ermee bedoelt dat leren een sociale, in dit 
geval klassikale, aangelegenheid is, dan doet hij een on-
houdbare uitspraak; zie §9.1, e. Zelf zou ik ermee kun-
nen bedoelen dat leren een individueel proces is, dat 
zich op school per definitie in een klasgroep afspeelt. 
Dan is het een juiste maar weinigzeggende uitspraak, 
want het echte leren gebeurt in kinderhoofden. Dat die 
zich in een klaslokaal bevinden, is bijzaak. 
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Afbeelding 22. De woorden ‘jacht-’, ‘kunst-’, ‘poeder-’ 
en ‘stuifsneeuw’ worden aangeboden én uitgelegd (Zo 
ontdek ik het lezen!, deel 2, p.85). 
 
 b. De leerkracht ondersteunt het kind dat leert lezen, 
op drie nivo’s: met voor-, koor- en doorlezen, met uitleg 
van moeilijke woorden en met direct koorlezen.  
 b1. In de geest van ‘ik  wij  jullie  jij’ leest de 
leerkracht een tekst voor, terwijl de leerlingen de tekst 
bijwijzen en met hun ogen volgen – ‘voorlezen’. Daarna 
lezen de leerkracht en de leerlingen die tekst samen 
hardop – ‘koorlezen’. Tot slot krijgen enkele leerlingen 
de beurt om elk een tekstdeel hardop te lezen – ‘doorle-
zen’. Ik vind de vondst met ‘voor’, ‘koor’ en ‘door’ 
schitterend, maar het gaat uiteraard om hun waarde voor 
het leerproces. Zie daarom §9.1, e voor mijn bespreking 
van de ik-, wij-, jullie- en jij-fasen.  
 b2. Onuitgesproken zit in voor-, koor- en doorlezen 
de aanname dat een kind dat in de zienswijze van OLL 
niet leesrijp is, erdoor tot lezen zou komen. Zolang dit 
niet is aangetoond, sluit ik dit vooralsnog uit.  
 b3. Wat ‘direct koorlezen’ betreft: ‘Bij eenvoudige 
teksten kies je ervoor om direct samen hardop te lezen’. 
In aanvullig op b1 en b2: ook een eenvoudige tekst als 
een zin in afbeelding 19, midden kan een leesrijp kind 
onmiddellijk zelf lezen en een niet-leesrijp kind wordt 
van het samen hardop lezen niet leesrijp. 
 b4. Uitleg van moeilijke woorden in een tekst lijkt 
me vanzelfsprekend. Dat gebeurt ook in OLL, en wel op 
twee manieren. Ten eerste, bij woorden die een kind 
niet kent, zoals in afbeelding 19: in OLL stimuleert de 
leerkracht de kinderen ertoe om bij een onbekend woord 
te vragen wat het betekent. Ten tweede staan in de delen 
2 en 3 opzettelijk moeilijke woorden, maar die worden 
ter plekke uitgelegd. Zie de afbeeldingen 22 en 23. Ver-
der zullen Schmeier en ik het er ongetwijfeld met elkaar 
eens zijn dat uitleg ook op zijn plaats is bij moeilijke 
woorden ook als die in een gesproken tekst voorkomen.  
 b5. Schmeier geeft als voorbeeld van de uitleg van 
een moeilijk woord het woord ‘inspiratie’: ‘in het woord 
“in-spi-ra-tie” spreek je de letter /i/ uit als een /ie/: “in-
spie-ra-tie”’.  
 b5,1. Schmeier heeft een onhoudbare notatie: // staat 
gewoonlijk slechts voor de uitspraak van een woord. De 
aangehaalde zin dient daarom zo te luiden: ‘in het 
woord “inspi-ra-tie” spreek je de letter “i” uit als een 
/ie/: /in-spie-raa-(t)sie/’.  
 b5,2. Onderwijskundig verdient het aanbeveling om 
per keer één probleem aan te snijden, omdat het samen-
gestelde nu eenmaal op het enkelvoudige dient te vol-
gen. Bij de behandeling van ‘i’-/ie/ dient men daarom 
geen ander spellingprobleem aan bod te laten komen. 

 
Afbeelding 23. Woorden als ‘cinema’, ‘cirkel’, ‘felicite-
ren’, ‘hyacint’, ‘lanceren’ en ‘medicijn’ worden uitlegd 
of staan in een zin die een aanwijzing biedt voor de uit-
leg (Zo ontdek ik het lezen!, deel 3, werkboek, p.119). 
 

Hier spelen ook ‘a’-/aa/ en ‘t’-/(t)s/ een rol – ik neem 
aan dat ze in Schmeiers optiek al zijn behandeld.  
 b5,3. Een hoofdstuk van OLL gaat over ‘i’-/ie/; zie 
afbeelding 24 – na ‘o’-/oo/, ‘e’-/ee/ en ‘e’-/u/.  
 c. Behalve teksten zouden ook formules en getallen 
gelezen moeten worden, zoals ‘8 – 6 < 5 – 1’: ‘Spreek 
de getallen en symbolen langzaam hardop uit: “Acht 
min zes is kleiner dan vijf min één”’.  
 c1. Het is juist dat het uitspreken van formules en ge-
tallen onder lezen vallen, maar het uitspreken van getal-
len dienen in het rekenonderwijs aan bod te komen en 
dat van formules lijkt me iets voor het voortgezette on-
derwijs, bijvoorbeeld bij de behandeling van de wet van 
Boyle tijdens het natuurkunde-onderwijs: ‘“pV = C” 
lees je als “/pee/ maal /vee/ is constant’.   
 c2. Het woordbeeld ‘8 – 6 < 5 – 1’ staat op zeer sa-
mengesteld nivo: er staan twee aftrekkingen in, ‘8 – 6 = 
2’ en ‘5 – 1 = 4’ (‘acht min zes is twee’ en ‘vijf min één 
is vier’), en twee getallen worden met elkaar vergele-
ken, ‘2 < 4’ (‘twee is kleiner dan vier’). Het lijkt me dat 
het symbool ‘<’ uitgelegd kan worden met getalparen: 
‘2 < 4’, ‘1 <6’, enzovoort. 
 

 
Afbeelding 24 Ontdekblad voor ‘i’-/ie/. 
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 d. De spelling van ‘cht’-woorden zou zo gaan: ‘Ik 
hak het woord. Hoor ik /gt/? Komt de /g/ na een korte 
klank? Dan schrijf ik de /ch/ van pracht’.  
 d1. De regel is niet juist: in ‘hij/zij/het ragt af, vlagt; 
legt, zegt; bigt, ligt; logt in/uit; ontmugt, overbrugt’ 
hoor je /gt/ en komt een korte klank vóór /g/, maar toch 
schrijf je ‘g’.  En na de lange klinker /ie/ is het ‘hij 
biecht’, maar ‘hij liegt; vliegt’.   
 d2. In OLL komt het onderwerp ‘gt’-‘cht’ aan het 
begin van deel 3 aan bod, namelijk bij de werkwoorden 
‘lachen’, ‘kuchen’, ‘pochen’ en ‘juichen’: alleen bij de-
ze vier schrijf je ‘hij …cht’; anders is het ‘hij …gt’. 
 
9.4  Kleuteronderwijs op EDI-basis 
Nieuw ten opzichte van de uitgave van 2015 is een 
hoofdstuk over EDI voor kleuters (p.213-233). EDI-
kleuteronderwijs wordt bij voorkeur gedaan met ‘dage-
lijks twee kringen van ongeveer 20 minuten’. Omdat 
kinderen vanwege hun verschillende achtergronden in 
groep 1 een ongelijke start hebben, ‘is het van het groot-
ste belang om niet te wachten tot kinderen “eraan toe” 
zijn, maar om achterstanden direct op te sporen en actie 
te ondernemen’. Kennis als het ‘herkennen van letters’ 
en het ‘tellen van van hoeveelheden’ zouden kinderen 
zich niet vanzelf eigen maken zodat ze erin onderwezen 
zouden moeten worden.  
 Een EDI-les in de onderbouw verschilt weinig van 
die in de bovenbouw, van die in het voortgezet onder-
wijs of van die van een EDI-training aan volwassenen. 
De vier stappen van §9.2 kunnen daarom ook in de 
groepen 1 en 2 worden gezet: ‘wat weten ze al, wat wil 
ik ze leren, hoe ga ik ze dat leren, hoe weet ik dat ze ge-
leerd hebben?’. Schmeier schetst dat voor het bepalen 
van de eerste klank van een woord (/r/ in /raam/) en 
voor het vinden van de buurgetallen van een getal (van 
‘5’ zijn dat ‘4’ en ‘6’).  
 Een EDI-kleuterleerkracht hoeft niet bang te zijn dat 
het aanbod voor groep-1- en -2-kinderen te hoog gegre-
pen zal zijn. Niet hoog grijpen zou ze maar ‘gevangen-
houden in hun eigen kleine leefwereld’. Schmeier raadt 
dan ook aan: ‘Neem ze mee naar nieuwe werelden’ en 
‘Onderwijs moeilijke leerstof en wees niet bang dat de 
leerlingen daarvan zullen schrikken’. Immers, ‘hoe eer-
der ze een ambitieus leerstofaanbod ontvangen, hoe 
meer kans dat ze zich goed ontwikkelen’ en ‘juist in de 
groepen 1 en 2 maken hoge verwachtingen het verschil 
voor kinderen, […] bij alle kinderen’.  
 Volgens Schmeier dienen groep-1- en -2-kinderen 
ook vrij te spelen, in de hoeken en buiten, maar daar-
naast moet het spel ook gebruikt worden om de leerstof 
ook te ‘behandelen tijdens de begeleide inoefening’. 
Kinderen die aan het eind van de instructiekring het 
leerdoel nog onvoldoende beheersen, dienen tijdens het 
begeleide spel ‘extra te oefenen’. Je speelt dan met het 
kind mee, want dan ‘ontstaan vaak spontane kansen om 
kinderen dingen te leren’, zoals het maken van een 
boodschappenlijstje ‘bij het spelen van winkeltje’ en het 
vullen van pannen ‘tijdens het spelen in de huishoek’. 
Als een kind het leerdoel niet beheerst, kun je het terug-
koppeling geven of de instructie herhalen.  
 In ‘kindvolgend onderwijs’ zou de kans groot zijn 
dat ‘de leerstof niet in een logische volgorde wordt on-

derwezen’. Vooral bij ‘culturele leerprocessen zoals re-
kenen en lezen is het belangrijk dat de leerstof van een-
voudig naar moeilijk wordt opgebouwd’.  
 Schmeier werkt drie voorbeeldlessen uit: voor kleur-
reeksen (p.232v), voor rekenen (p.252v) en voor fone-
misch bewustzijn (p.254v).  
 Bespreking. a. EDI-kleuteronderwijs wordt bij voor-
keur gedaan met ‘dagelijks twee kringen van ongeveer 
20 minuten’ – in de bovenbouw duren ze ‘meestal vijf-
enveertig minuten’. Hoewel (E)DI de psychologische 
ontwikkeling uitdrukkelijk ontkent, maakt Schmeier 
hier toch een verschil tussen kinderen. Ik zie daarin een 
impliciete erkenning van het bestaan van de psycholo-
gische ontwikkeling én van het belang van het erkennen 
daarvan voor de onderwijspraktijk, want hij stelt voor 
jongere kinderen andere regels voor dan voor oudere.  
 In de kantlijn heb ik dan ook vele malen ‘dus toch 
psychologische ontwikkeling’ geschreven: bij ‘Het acti-
veren van jonge kinderen is zelfs extra belangrijk’ 
(p.219), ‘Zeker bij jonge kinderen is het belangrijk om 
precies te weten wat je ze wilt leren’ (p.220v), ‘[Jonge 
kinderen] kunnen zich korter concentreren’ (p.221), 
‘Houd er rekening mee dat [jonge] kinderen niet kunnen 
multitasken’ (p.224), ‘De lesfasen kunnen in groep 1 en 
2 over meerdere dagen verdeeld worden’ (p.226), ‘[Jon-
ge] kinderen hebben meer tijd nodig om zich het con-
cept en de vaardigheid goed eigen te maken’ (p.226), 
‘Wij volwassenen kunnen ons nauwelijks nog voorstel-
len hoe moeilijk het is voor [jonge] kinderen om buur-
getallen te vinden’ (p.227), ‘Voor kinderen in groep 1 
en 2 is de stap te groot’ (p.227), ‘Als [jonge] kinderen 
met elkaar moeten overleggen in de kring, dan draaien 
ze op hun stoel en doen [ze] de knieën tegen elkaar aan. 
In de onderbouw worden “schoudermaatjes” daarom 
ook wel “kniemaatjes” genoemd’ (p.227), ‘Jonge kin-
deren moeten niet enkel stilzitten en luisteren in de 
kring, maar ook actief meedoen’ (p.228) en ‘Het spel in 
de groepen 1 en 2 heeft dezelfde functie als de zelfstan-
dige verwerking in de hogere groepen’ (p.229).  
 b. Omdat kinderen vanwege hun verschillende ach-
tergronden in groep 1 een ongelijke start hebben, ‘is het 
van het grootste belang om niet te wachten tot kinderen 
“eraan toe” zijn, maar om achterstanden direct op te 
sporen en actie te ondernemen’.  
 b1. In OL(L) is een ongelijke start in wat voor groep 
dan ook of op welke kalenderleeftijd dan ook geen en-
kel punt: elk kind bevindt zich op elk ontwikkelingsdo-
mein altijd in een fase en door het onderwijs- en opvoe-
dingsaanbod per kind aan zijn fase aan te passen, krijgt 
elk kind optimaal onderwijs. 
 b2. In OL(L) wordt nooit gewacht maar krijgt een 
kind dat op ontwikkelingsdomein D in fase (X-1) is en 
dus niet toe is aan fase-X-onderwijs, fase-(X-1)-
onderwijs: het krijgt voorwaardenscheppend onderwijs 
voor stof op nivo X. Doorslaggevend is de vraag of een 
kind aan (X-1)-stof toe is: het moet er rijp voor zijn. 
 b3. Er zijn twee soorten achterstanden: 
 * Een kind bevindt zich op ontwikkelingsdomein D 
in fase X, maar heeft van huis uit aanbod gekregen dat 
op het nivo van de fasen (X-1) en lager staat. OL-
onderwijs begint met fase-(X-1)-aanbod zodat het kind 
van binnenuit kan doorgroeien naar fase X; zie §4.6, c. 
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 * Een kind bevindt zich op domein D in fase X en 
heeft aanbod gekregen op het nivo van fase X, maar is 
betrekkelijk laat in fase X aangekomen. Dit kind heeft 
geen achterstand maar is slechts een late op domein D. 
Het krijgt dan ook onderwijs op het nivo van fase X en 
pas als het in fase (X+1) is op dat nivo.  
 c. Volgens Schmeier gaan letterherkenning en hoe-
veelheden tellen niet vanzelf zodat kinderen er onder-
wijs in moeten krijgen. Deze gedachte is niet houdbaar.  
 c1. Indien een kind in een geletterde cultuur als de 
Nederlandse opgroeit ziet het vanzelf overal vele letters: 
op de jampot en op het melkpak aan de ontbijttafel, op 
opschriften van verkeersborden en van winkels, bij on-
dertitelingen op teevee, zijn naam op werkstukken in het 
kinderdagverblijf, de peuterspeelzaal en de basisschool, 
enzovoort. Vroeg of laat vraagt het – heel vaak bij zijn 
naam op een eigen werkstuk: ‘Wat staat daar?’ of ‘Staat 
daar mijn naam?’, namelijk als het op het leesdomein in 
kleuterfase 13 (gemiddeld 4;6-6;6) is aangekomen. Die-
gene antwoordt dan: ‘Daar staat inderdaad /wilum/: /w/ 
(W), /i/ (I), /l/ (LL), /u/ (E), /m/ (M)’ of hoe het kind 
ook maar heet. Men kan erover twisten of dit onderwijs 
is of niet. Ik noem dit uitleg of toelichting en zou van 
onderwijs spreken als de groep of een deelgroep voor 
letterles gaat zitten, de leerkracht P op het bord schrijft 
en zegt: ‘Kijk, kinderen, dit is een /p/’. In fase 12 van de 
oudere peuter (gemiddeld 3;9-4;6) schreef het kind zijn 
naam al met eigen letters, die niet voor vaste klanken 
staan: gisteren als ˄ΓO en nu als   ̷Oꟷ. Als jonge peuter 
(fase 11; gemiddeld 3;0-3;9) schreef het zijn naam als 

 – het krabbelschrijven. Welnu, 
 het ontwikkelde zich van het fase-11-schrijven naar 

het fase-12-schrijven zonder dat het in fase-12-
schrijven instructie had gehad; 

 het ontwikkelde zich van het fase-12-schrijven naar 
het fase-13-schrijven zonder dat het in fase-13-
schrijven instructie had gehad; 

 en zo zal het zich ook van het fase-13-schrijven naar 
het fase-14-schrijven ontwikkelen zonder dat het in 
fase-14-schrijven instructie heeft gehad. 

 Dus: waarom DI in fase-14-vermogens?! 
 c2. Het tellen van hoeveelheden begint al in fase 8 
(gemiddeld 1;10-2;2), in het zogeheten telwoordtellen. 
Willem telt dan zes blokken bijvoorbeeld als ‘1, 2, 4, 1, 
2, 1, 3’ – één blok niet aanrakend, drie blokken één keer 
en twee blokken twee keer. Daarin imiteert hij zijn ou-
ders die geregeld met hem een trap opgaan onder het 
tellen van de treden, ‘1, 2, 3, …’. Een fase-13-kind telt 
op zeker ogenblik uit zichzelf, na verschillende zelfver-
beteringen door zijn eigen tellen met dat van iemand 
anders te vergelijken – ook zonder er instructie in ge-
kregen te hebben – adekwaat als ‘1, 2, 3, …, 19, 20’.   
 d. Een EDI-les in de onderbouw verschilt weinig 
van die in de bovenbouw, van die in het voortgezet on-
derwijs of van een EDI-training aan volwassenen. Dit is 
geheel in overeenstemming met de conditioneringspsy-
chologie, waar (E)DI op is gebaseerd, namelijk met de 
gedachte dat het leren vanaf geboorte tot het hoogste 
nivo van wetenschapsbeoefening op gelijke wijze ver-
loopt. Telkens zouden een stimulus S en een respons R 
aan elkaar gekoppeld moeten worden door bekrachti-
ging. Deze gedachte en dus ook Schmeiers gelijkstelling  

  
Afbeelding 25. Het eerste spel in Klank- en vormspel 
(KVS) op het gebied van ‘eerste klank van een woord’. 
 

zijn echter onhoudbaar: op verschillende ontwikke-
lingsnivo’s maken kinderen en volwassenen zich kennis 
en vaardigheden op andere manieren eigen; er zijn 
steeds prevormen. Zie verder §6, met name §6.1-2.  
 e. Schmeier schetst een EDI-les voor het bepalen 
van de eerste klank van een woord (/r/ in /raam/).  
 In KVS komt deze oefening ook als spel voor. Eerst 
is bepaald of een kind klank- en vormrijp is – klankrijp 
met vragen als ‘wat is het langste woord /reus/ of 
/kaaboutur/?’. De oudere peuter antwoordt /reus/ omdat 
een reus groter is dan een kabouter; de kleuter ant-
woordt /kaaboutur/ omdat bij hakken /reus/ één klap 
krijgt en /kaa-bou-tur/ drie klappen en drie meer is dan 
één. Het eerste klankspel op dit gebied staat in hoofd-
stuk 5; zie afbeelding 25.  
 Bekeken vanuit KVS zit in Schmeiers EDI-les, die 
ook voor niet-klank-(en-vorm-)rijpe kinderen bestemd 
is, veel overbodigs:  
 e1. De leerkracht zegt eerst /aa/, de kinderen zeggen 
dat in koor na. Daarna laat ze andere klanken horen – 
als ze /aa/ horen, steken ze hun vinger op. Dit wordt 
daarna met andere klanken herhaald, ‘/s/, /ee/, /m/ enzo-
voort’. Ook zonder voorzeggen vindt een klankrijp kind 
dat /dans/ en /deur/ allebei met /d/ beginnen.  
 e2. De leerkracht schrijft het lesdoel, ‘Ik kan horen 
welke letterklank er aan het begin van een woord staat’, 
op. Een fase-13-kind is echter klankrijp maar niet lees-
rijp; een fase-12-kind is klank- noch leesrijp. 
  e3. Over het opgeschreven lesdoel: ‘Sommige kin-
deren kunnen al lezen’. Schmeier stelt ook: ‘Een dage-
lijkse taal- en rekenkring waarin kinderen kennis krijgen 
onderwezen die ze zich niet vanzelf eigen maken, zoals 
het herkennen van letters of het tellen van hoeveelhe-
den’ (p.216). Aannemende dat ook leren lezen volgens 
hem een vaardigheid is, die kinderen ‘zich niet vanzelf 
eigen maken’, is het vreemd dat er kennelijk kinderen 
zijn die zich zonder EDI-leesonderwijs toch het lezen 
eigen hebben gemaakt!? Het genetisch-strukturalisme 
verklaart dit als een ontwikkeling van binnenuit. 
 e4. De leerkracht legt uit wat een letterklank is, na-
melijk ‘het geluid van een letter’. Dit vóóronderstelt dus 
dat een kind weet wat een letter is. Een klankrijp kind 
doet de oefening van afbeelding 25 echter ook zonder 
de begrippen ‘letter’ en ‘letterklank’ te kennen – een 
klankrijp kind ontdekt gaandeweg wat een klank is. 
 e5. De leerkracht zegt: ‘Ik zeg het woord hardop. 
/raam/. Ik verdeel het in klanken. /r-aa-m/. Ik luister 
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Afbeelding 26. Het eerste spel in KVS waarin woorden 
van drie klanken worden gehakt. ‘Samen’ betekent dat 
de leerkracht de woorden noemt en het kind ze hakt. 
 

welke letterklank ik vooraan hoor. /r-aa-m/’. Voor het 
achterhalen van de eerste klank is het echter niet nodig 
het woord eerst gehakt te hebben: ook zonder /d-eu-r/ 
vindt het klankrijpe kind dat /deur/ met /d/ begint. 
 e6. De leerkracht doet dit met vijf andere woorden, 
bijvoorbeeld ‘vis’, ‘neus’, ‘kat’, ‘loop’ en ‘maan’. De 
kinderen zeggen /v-i-s/ eerst met de leerkracht samen, 
dan in tweetallen en tot slot alleen. Het klankrijpe kind 
doet dit na één keer voordoen, namelijk om verbale uit-
leg te ontwijken en niet bij wijze van instructie, voor het 
eerst in hoofdstuk 22 van KVS. Zie afbeelding 26.  
 e7. Na een minuut of vijftien gaat de leerkracht met 
het woord /boom/ na of elk kind het kan. Één kind kan 
het nog niet. Terwijl de andere kinderen later in de hoe-
ken spelen, doet ze met dat kind nog enkele voorbeel-
den uit de instructie. Bekeken vanuit OLL is dit kind 
vrijwel zeker niet klankrijp en was het beter geweest er 
nog geen klankspelen mee te doen en al helemaal geen 
EDI-klankonderwijs, laat staan geïntensiveerd EDI-
klankonderwijs! 
 f. Schmeier schetst een EDI-les over het vinden van 
de buurgetallen van een getal (‘4’ en ‘6’ van ‘5’).  
 f1. Om te kunnen tellen is het begrip ‘getal’ overbo-
dig. Het begrip ‘buurgetal’ is dat al helemaal.  
 Het opzeggen van de getallenrij en begrippen als 
‘buurgetal’ hebben niets met getalsbesef te maken; zie 
§5.2, voorbeeld 2, c3.  
 Buurgetallen vallen onder het doortel-optellen en het 
terugtel-aftrekken.58 Het fase-13-kind rekent 5+4 uit 
met 5+1+1+1+1, zodat het rechterbuurgetal van 5 in fei-
te 5+1 (= 6) is; het fase-14-kind rekent 5-3 aanvankelijk 
uit met 5-1-1-1, zodat het linkerbuurgetal van 5 in feite 
5-1 (=4) is. Vooruittellen is een fase-13- en terugtellen 
een fase-14-vermogen. Als een kind in het terugtellen 
’20, 19, 18, …’ blijft steken, komt het er in fase 14 ach-
ter dat het kan vinden wat er daarna moet komen, name-
lijk door eerst snel vooruit te tellen met ‘1, 2, 3, …’ en 
dan na bijvoorbeeld ‘15’ langzaam en oplettend verder 
te gaan: ’15, 16, 17’; vervolgens: ’18, 17, 16, 15’. Het 
fase-14-kind kan dit vanwege de tweezijdigheid van zijn 
tweezijdige abstract-logische verbanden. Het fase-13-
kind komt vanwege de eenzijdigheid van zijn eenzijdige 
abstract-logische verbanden niet op de gedachte om een 
probleem met terugtellen op te lossen door het omge-
keerde, vooruittellen, te gebruiken. 
 Schmeiers EDI-les over het vinden van de buurge-
tallen van een getal doet me sterk denken aan willekeu-
rige elementen in Engelmanns leesonderwijs (§4), wat 
deze vanuit de conditioneringspsychologie verdedigt op 

een manier die bekeken vanuit het genetisch-
strukturalisme niet houdbaar is; zie §6.5.    
 f2. Eerst leren de kinderen ‘de getallenrij en daarna 
pas de buurgetallen’. Daarbij worden de getallen niet al-
leen gezegd, maar ook getoond. Dit laatste is voor het 
kunnen tellen in fase 13, bijvoorbeeld tot 20, overbodig. 
 f3. Schmeier: ‘Laat ze bijvoorbeeld in tweetallen tot 
twintig tellen, waarbij ze om de beurt een getal zeggen’. 
Wellicht is dit voor fase-13-kinderen een leuke variant 
op het zelfstandige tellen, maar voor fase-12-kinderen is 
deze oefening volstrekt irrelevant: zij tellen acht voor-
werpen bijvoorbeeld als ‘1, 2, 3, 5, 1, 2, 3, 4, 7, 8, 1, 2, 
3’ – het groepsgewijze tellen.   
 f4. Schmeier: ‘Tel met alle kinderen hardop van één 
tot twintig en weer terug’. Voor fase-14-kinderen is dit 
een overbodige oefening want zij kunnen niet alleen 
zelfstandig vooruit- en terugtellen maar ook al optellen 
(‘5+3=8’, ‘9+4=13’ en dergelijke) en aftrekken (‘8-
3=5’, ’13-4=9’ en dergelijke). Voor fase-13-kinderen is 
dit een ineffectieve oefening: op zijn best leren ze het 
rijtje ’20, 19, 18, …, 3, 2, 1’ van buiten zoals ze ook 
‘Iene miene mutte’ van buiten leren, maar het terugtel-
len als vaardigheden verwerven ze er niet door. 
 f5. De leerkracht schrijft het lesdoel, ‘Ik kan de 
buurgetallen vinden’ op (p.219 en p.221). Zie e2 en e3. 
Verder is het woord ‘buurgetallen’ al voor een kind dat 
technisch leert lezen, erg lang en al helemaal voor een 
kind dat niet leesrijp is. In OLL komt ‘e’-/u/ aan het be-
gin van deel 2 aan bod en /a-l/-‘all’ pas in deel 3. 
 f6. ‘Ook voor de kinderen die nog niet kunnen lezen 
is het waardevol om de leerkracht en klasgenoten [het 
opgeschreven lesdoel] te zien en horen lezen’. Zo ‘ma-
ken ze kennis met elementaire leeshandelingen zoals de 
leesrichting en het verklanken van letters. Dit vergroot 
hun leesvaardigheid en interesse in lezen’.  
 In een geletterd land als Nederland is het vrijwel 
uitgesloten dat een fase-12- of fase-13-kind (bijna) nooit 
iemand hebben zien en horen lezen. Daarbij zijn lees-
richting en letterverklanking geen elementaire leeshan-
delingen maar een afgeleide respectievelijk voorberei-
dende handeling ten opzichte van hakken-en-plakken.  
 Wat leesrichting betreft, een fase-13-kind kan letters 
verwisselen: Floris schrijft zijn naam als FOLRIS en Li-
sa leest PARK hakkend-en-gissend bijna goed als ‘P, a, 
r, k; prak’.  
 Wat letterverklanking betreft, het fase-13-kind ver-
werft dat met elk nieuw woord die het zich in zijn vrije 
spel eigen maakt, een beetje meer, namelijk elke keer 
als er een voorheen onbekende letter in staat, zoals Bert 
die eerst BERT, MAMA en PAPA kan schrijven en le-
zen, de naam van zijn nichtje Herma leert kennen. 
 f7. Het vinden van de buurgetallen van 5 gaat in vier 
stappen – de getallen staan in grotere druk (p.223):  
 ‘1. Ik zoek het startgetal op de getallenlijn’, met 
daarnaast de getallen 1-10. 
 ‘2. Ik kijk welk geval ervoor komt’, met daarnaast 
de getallen 1-10 en een wijzende hand onder ‘4’. 
 ‘3. Ik kijk welk getal erna komt’, met daarnaast de 
getallen 1-10 en een wijzende hand onder ‘6’. 
 ‘4. Dat zijn de buurgetallen van het startgetal’, met 
daarnaast 4-6 en daaronder – in gewone druk – ‘De 
buurgetallen van 5 zijn 4 en 6’. 
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 Nogmaals, de buurgetallen vallen deels onder fase 
13, doordat het fase-13-kind tot tel-optellen in staat is, 
en deels onder fase 14, doordat het fase-14-kind tot te-
rugtel-aftrekken in staat is; zie f1.  
 Het begrip ‘startgetal’ is geen echt getalsbegrip want 
het heeft slechts in het kader van het begrip ‘buurgetal’ 
een functie. 
 Voor het leren tellen is het begrip ‘getallenrij’ niet 
relevant. Dat is het pas wanneer het kind toe is aan een 
verdieping van zijn betalsbesef en -vaardigheden.  
 g. Aanbod voor groep-1- en -2-kinderen op hoog 
nivo haalt ze uit ‘hun eigen kleine leefwereld’. Schmei-
er raadt dan ook aan: open nieuwe werelden en bied ze 
‘moeilijke leerstof’ want ‘hoe eerder ze een ambitieus 
leerstofaanbod ontvangen, hoe meer kans dat ze zich 
goed ontwikkelen’.  
 g1. De leefwereld van groep-1- en -2-kinderen is wat 
hij is. Daar is niets groots en niets kleins aan. Voor ont-
wikkelingsdomein D wil dat zeggen dat die leefwereld 
op het nivo van fase X staat als een kind op dat domein 
over de psychologische structuur van fase X beschikt.  
 g2. Er is onvoorstelbaar veel te ontdekken in de we-
reld en gelukkig kun je elk kind op elk ontwikkelings-
nivo X een heel rijk aanbod geven. Zo worden volgens 
het genetisch-strukturalisme nieuwe werelden geopend. 
Tegen moeilijke ambitieuze leerstof is geen enkel be-
zwaar – als het maar op het nivo van fase X staat. Bij-
voorbeeld, weliswaar is de letter ‘q’ intriensiek niet 
moeilijker of gemakkelijker dan de letter ‘n’, maar aan-
gezien de ‘q’ veel minder voorkomt dan ‘n’ is hij toch 
moeilijker. In OLL krijgt een leesrijp kind dan ook alle 
letters aangeboden, ook de ‘q’. En het schrijven van ‘h’ 
is moeilijker dan dat van ‘l’ en ‘n’ – het is er een sa-
menstelling van. Toch leer het schrijfrijpe kind in OLS 
alle letters schrijven, ook de ‘h’.17  
 g3. Schmeier meent dat ambitieuze scholen in de 
groepen 1 en 2 niet een thema als ‘de boerderij’ behan-
delen maar ‘Antarctica’of de spijsvertering en de pro-
cessen en organen die daarin een rol spelen (p.215). Wat 
mij betreft mogen zulke onderwerpen uiteraard in de 
groepen 1 en 2 aan bod komen. De vraag is nooit of 
maar hoe, namelijk informatie op het nivo van elk kind: 
…, op het nivo van fase 11 bij een fase-11-kind, op dat 
van fase 12 bij een fase-12-kind, op dat van fase 13 bij 
een fase-13-kind, ….  
 h. Schmeier wil het spel in de groepen 1 en 2 ook 
voor EDI-doelen laten gebruiken  
 h1. Voor ‘begeleide inoefening’ zie §9.1, c3. 
 h2. Kinderen die het leerdoel onvoldoende beheer-
sen, zouden tijdens het begeleide spel ‘extra [moeten] 
oefenen’. Het meespelen biedt daartoe vaak ‘spontane 
kansen’, zoals het maken van een boodschappenlijstje 
‘bij het spelen van winkeltje’ en het vullen van pannen 
‘tijdens het spelen in de huishoek’.  
 Deze aanbevelingen staan haaks op die vanuit het 
genetisch-strukturalisme: een kind dat een leerdoel on-
voldoende beheerst, is daar hoogstwaarschijnlijk niet 
aan toe en dient ander aanbod te krijgen. Juist in zijn 
vrije spel doet het ontdekkingen op zíjn nivo. Schmeiers 
aanbevelingen uitvoeren storen het kind en helpen het 
allerminst: pas een schrijfrijp kind kan men een bood-
schappenlijstje laten maken; een niet-schrijfrijp kind 

wordt door zo’n opdracht gestoord in zijn winkeltje-
spelen. Van het vullen van pannen begrijp ik niet wat in 
groep 1 of 2 het leerdoel is want ook een groep-1-kind 
kan volgens mij al enkele jaren iets vullen, dus ook een 
pan. Ik zou het al dan niet vullen van pannen vooral aan 
de fantasie van het kind overlaten.  
 h3. Als een kind het leerdoel niet beheerst, kun je het 
terugkoppeling geven of de instructie herhalen.  
 Alweer: zo’n kind is hoogstwaarschijnlijk niet aan 
de leerstof toe; zie h2.  
 Terugkoppeling zal het kind niet rijp maken voor de 
leerstof; zie verder §9.1, h3. 
 Voor ‘herhaling’ wijs ik naar §4.1, e en §9.1, h4. 
 i. In ‘kindvolgend onderwijs’ zou de kans groot zijn 
dat ‘de leerstof niet in een logische volgorde wordt on-
derwezen’. Vooral bij ‘culturele leerprocessen zoals re-
kenen en lezen is het belangrijk dat de leerstof van een-
voudig naar moeilijk wordt opgebouwd’.  
 i1. Dat in ‘kindvolgend onderwijs’ de kans op een 
onlogische volgorde in het aanbod groot zou zijn, be-
grijp ik niet. De kans daarop is juist minimaal klein om-
dat al in het onderzoek naar het ontstaan van de ver-
mogens duidelijk wordt wat niet alleen de logische maar 
ook de ‘natuurlijke’ volgorde is. Dat komt bijvoorbeeld 
tot uiting in ‘louter hakken  hakken-en-gissen  hak-
ken-en-plakken  onmiddellijk lezen’:  
 op het nivo van louter hakken en hakken-en-gissen 

(fase 13) geen leesaanbod en ook geen letteraanbod 
want de kinderen kunnen er toch geen woorden mee 
maken, maar wel laten spelen met de twee bestand-
delen van letters, vormen en klanken;  

 op het nivo van hakken-en-plakken (fase 14) niet 
onmiddellijk laten lezen in tempo- of race-lezen. 

 Omgekeerd: juist omdat (E)DI de psychologische 
ontwikkeling ontkent en dus ook geen gebruik wenst te 
maken van wat het genetisch-strukturalisme heeft ge-
vonden, is in EDI-onderwijs de kans op een onlogische 
volgorde heel groot. Dat blijkt dan ook wel in Engel-
manns leesonderwijs (§4) en in Schmeiers les in het 
vinden van buurgetallen (f); zie opnieuw §6.5. 
 i2. Opbouw van enkelvoudig naar samengesteld en 
van eenvoudig naar moeilijk is een algemeen psycholo-
gisch beginsel – bij alle leerprocessen. Het is dan ook 
een kenmerk van OLL. Twee voorbeelden:  
 i2,1. In deel 1 van Zo ontdek ik het lezen! worden de 
letters zoveel mogelijk aangeboden in de volgorde 
waarin ze voorkomen in het Nederlands. Heel veel 
voorkomende letters als ‘e’, ‘n’ en ‘t’ worden dan ook 
aan het begin aangeboden en door het kind ontdekt; ge-
middeld voorkomende letters als ‘k’, ‘m’ en ‘p’ worden 
in het midden aangeboden en door het kind ontdekt; 
heel weinig voorkomende letters als ‘x’, ’y’ en ‘q’ wor-
den aan het slot aangeboden en door het kind ontdekt.  
 i2,2. De delen 1-3 van Zo ontdek ik het lezen! zijn 
opgebouwd van eenvoudig naar moeilijk:  
 In deel 1 worden alle letters klankzuiver aangeboden 
– ‘e’ klinkt er altijd als /e/ zoals twee keer in ‘leghen’. 
 In deel 2 worden alle complicaties en uitzonderingen 
op deel 1 aangeboden – ‘e’ kan ook als /u/ klinken (‘de’, 
‘geworden’), ‘ij’, ‘oe’, ‘ei’, de hoofdletters, enzovoort. 
 In deel 3 worden de regelgeleide spellingkwesties 
behandeld: ‘d’ kan ook als /t/ klinken (‘hand’), ‘o’ kan 
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ook als /oo/ klinken (‘boten’), ‘e’ kan ook als /ee/ klin-
ken (‘even’, ‘zebra’), ‘dt’ klinkt als /t/ (‘jij vindt’), ‘dd’ 
klinkt als /d/ (‘redden’, ‘ik landde’).  
 j. Schmeier geeft voorbeeldlessen voor het maken 
van kleurreeksen, voor rekenen in groep 1 en voor fo-
nemisch bewustzijn in groep 2. Omdat in f al een EDI-
les is uitgewerkt – over buurgetallen – beperken we ons 
tot de twee voorbeelden uit het hoofdstuk over voor-
beeldlessen: rekenen (j1) en fonemisch bewustzijn (j2). 
 j1. De voorbeeldles voor groep 1 gaat over rekenen. 
De geactiveerde voorkennis is dat de kinderen de be-
grippen ‘veel’ en ‘weinig’ kennen. Het lesdoel is, bij 
twee hopen knopen: ‘Ik kan aanwijzen waar minder 
knopen liggen’. Het concept ‘minder’ betekent ‘dat er 
niet zoveel liggen als bij het andere groepje’. Het ver-
schil tussen de twee groepjes moet steeds kleiner wor-
den gemaakt – daar wordt ook op gecontroleerd.  
 Bij een groepje van vijf knopen en een groepje van 
vier knopen zijn de drie stappen: 
 ‘Stap 1. Ik leg de knopen van het eerste groepje 
naast elkaar’. 
 ‘Stap 2. Ik leg de knopen van het tweede groepje er-
onder naast elkaar’; de leerkracht heeft de knopen dan 
als  gelegd.  
 ‘Stap 3. Nu kan ik zien waar er minder liggen’. 
 j1,1. Piaget en Szeminska hebben dit onderwerp on-
derzocht met 6 speelgoedflesjes op een rij en 12 speel-
goedglaasje.59 De opdracht luidde: ‘Je zet de glazen 
hier, maar precies genoeg voor deze flessen, één glas 
voor elke fles’. Er zijn drie fasen in te onderscheiden – 
Piagets fasen I-III zijn onze fasen 12-14. 
  Fase I: geen 1-op-1-correspondentie. Bon van 4 bij-
voorbeeld zet de 12 glaasje in de buurt van de rij van 6 
flessen ongeveer in een rij, en wel zo dicht op elkaar dat 
de lengte kleiner is dan die van de rij flessen. Proeflei-
der P: ‘Waar zijn er meer?’ – Bon: ‘Daar (rij flessen)’. 
 Fase II: 1-op-1-correspondentie; geen behoud van 
aantal. Gal van 5;1 bijvoorbeeld zet 6 glazen 1-op-1 bij 
de 6 flessen. P zet de glazen dichter bij elkaar: ‘Is het 
hetzelfde met de glazen en met de flessen?’ – Gal: ‘Nee, 
dat (flessen) is groter en dat (glazen) is kleiner’. P zet de 
glazen als eerst, schuift de flessen naar elkaar toe en 
stelt dezelfde vraag – Gal: ‘Nu zijn er meer glazen’. P: 
‘Waarom?’ – Gal: ‘Omdat de flessen gestapeld zijn en 
de glazen zijn allemaal naar buiten gegaan’. P: ‘Tel de 
glazen’ – Gal: ‘1, 2, …, 5, 6’. P: ‘Tel de flessen’ – Gal: 
‘1, 2, …, 5, 6’. P: ‘Is het dus hetzelfde?’ – Gal: ‘Ja’. P: 
‘Waarom heb je gezegd dat het niet hetzelfde was?’ – 
Gal: ‘Omdat de flessen allemaal klein zijn’. 
 Schmeier doet in zijn stappen 1 en 2 dus vóór wat 
het kind uit zichzelf in Piagets fase II (onze fase 13) 
ontdekt. Om zijn EDI-les zinvol te laten zijn, zou hij 
moeten aantonen dat fase-I-kinderen door zijn voordoen 
op het ontwikkelingsdomein ‘meer/minder’ of ‘aantal-
len’ fase-II-kinderen zijn geworden. Bovendien laat hij 
de vraag geheel open of zijn groep-1-kinderen door zijn 
voordoen aantal zijn gaan behouden en dus ook inzicht 
zijn gaan krijgen in de begrippen ‘meer’ en ‘minder’. 
Anders leren zijn leerlingen slechts een kunstje dat ze 
wellicht nog enkele dagen onthouden maar over enkele 
weken of maanden voorlopig vergeten – het bekende 
‘gisteren zweten, vandaag weten, morgen vergeten’.   

 j1,2. Fase III: 1-op-1-correspondentie; behoud van 
aantal. Lau van 6;2 bijvoorbeeld zet 6 glazen 1-op-1 bij 
de 6 flessen. Bij de ingedikte rij glazen antwoordt ze 
‘Ja, het zijn dezelfde glazen. U heeft niets anders ge-
daan dan ze bij elkaar zetten, maar het is gelijk geble-
ven’. En bij de ingedikte rij flessen: ‘Het is nog altijd 
hetzelfde. U heeft ze (de flessen) alleen bij elkaar gezet’. 
 Mocht iemand een kind ooit in een EDI-les willen 
bij proberen te brengen dat er evenveel sterren zitten in 
*  *  *  *  * als in *****, dan kan ik nu al tegenwerpen 
dat dat overbodige moeite is: een kind dat evenwichtige 
voeding krijgt en in een omgeving verkeert waar telbare 
voorwerpen zijn, wat in elke leefomgeving het geval is, 
al zouden het maar boomblaadjes, keitjes of schelpen 
zijn, dan maakt het zich vroeg of laat behoud van aantal 
van binnenuit eigen.    
 j1,3. Volgens Schmeier is ‘minder’ of – algemener 
gesteld en genetisch-strukturalistisch bekeken – ‘aantal’ 
een kwestie van zien: ‘Stap 3. Nu kan ik zien waar er 
minder liggen’ (mijn cursivering). Ten eerste, dit is een 
empiristische voorstelling van zaken: kennis zou uit 
waarnemingen voortkomen. Uit de buitenwereld komen 
echter slechts prikkels, in dit geval lichtgolven, en die 
worden in een bepaalde psychologische structuur opge-
nomen en dus geduid. Reeds het fase-II-kind (ons fase-
13-kind) beschikt over de benodigde structuur om te 
begrijpen dat er in de bovenste van de twee rijen na stap 
2 meer knopen zitten dan in de onderste rij. Pas het fa-
se-III-kind (ons fase-14-kind) beschikt over de beno-
digde structuur om te begrijpen dat er in de bovenste rij 
nog steeds meer knopen liggen als de knopen geordend 
zijn als  of als .  
 j2. De voorbeeldles voor groep 2 gaat over fone-
misch bewustzijn. De geactiveerde voorkennis is dat de 
kinderen MKM-woorden kunnen hakken (/r-oo-s/, /m-
ui-s/, /m-e-p/) en dat ze klanken kunnen onderscheiden 
(/r/ in /s, m, r, z/). Het lesdoel is een combinatie van de-
ze twee vaardigheden, namelijk ‘Ik kan horen of er een 
/r/ in een woord staat’. De drie relevante concepten zijn 
‘De klank /r/ klinkt als /rrrrrrrrrr/’, ‘De klank /s/ is geen 
/r/, want deze klinkt anders, namelijk /ssssssssss/’ en 
‘Een woord is een aantal klanken achter elkaar: r-aa-m’. 
 De drie stappen zijn:  
 ‘1. Zeg het woord hardop.    haar’.  
 ‘2. Zeg de klanken.    h-aa-r’. 
 ‘3. Luister bij iedere klank of het een /r/ is.    h-aa-r’. 
 In de controle moeten kinderen vragen beantwoor-
den als ‘Hoe klinkt de /r/?’, ‘Is dit een /r/? /mmmmmm/’ 
en ‘Hoor je wel of geen /r/ in dit woord: reep, vaar, 
maan, guur, man enzovoort’.  
 j2,1. In OLL wordt eerst nagegaan of een kind klank- 
en vormrijp is; voor klankrijpheid zie e. Bij Schmeier 
ontbreekt zo’n toets zodat het bijna niet anders kan of er 
zitten altijd wel enkele kinderen in de groep die niet 
klankrijp zijn en dus weinig tot niets aan zijn les hebben.  
 j2,2. Als een kind klankrijp (en vormrijp) is, kan het 
in KVS spelen. Eerst hakken kinderen woorden als 
‘kastdeur’, ‘fietsstuur’ en ‘krokodil’ in klankgrepen. 
Dan volgt het vinden van de eerste klank; zie afbeelding 
25. Spoedig volgen eindrijm en laatste klank. Pas in 
hoofdstuk 16 (dus bij een tempo van één hoofdstuk per 
week na ongeveer vier maanden) combineren de kin-
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deren ‘eerste klank’ en ‘laatste klank’ bij tweeklankige 
woorden als ‘koe’ (/k, oe/), ‘as’ (/a, s/) en ‘wij’ (/w, ei/). 
Pas in hoofdstuk 22 (na ongeveer 5,5 maanden) worden 
drieklankige woorden als ‘poot’ (/p, oo, t/), ‘deuk’ (/d, 
eu, k/) en ‘bal’ (/b, a, l/) gehakt; zie afbeelding 26. En 
pas in hoofdstuk 31 (na bijna 8 maanden) worden vier-
klankige woorden als ‘broek’ (/b, r, oe, k/), ‘trap’ (/t, r, 
a, p/) en ‘wolk’ (/w, o, l, k/) gehakt.   
 j2,3. Voordoen als in ‘De klank /r/ klinkt als /rrrrrrrrrr/’ 
is bij een klankrijp kind weinig zinvol: dat weet zelf ook 
wel hoe allerlei klanken klinken.  
 j2,4. Een vraag als ‘Is dit een /r/? /mmmmmm/’ lijkt 
me alleen zinvol bij een mogelijke gehoorstoornis. 
 j2,5. Een vraag als ‘Hoor je wel of geen /r/ in dit 
woord: reep, vaar, maan, guur, man enzovoort’ staat 
niet in KVS, maar had er in kunnen staan omdat dat 
voor een klankrijp kind een goed klankspel is. In KVS  
staan wel klankspelen als ‘Zeg een woord dat begint 
met de klank /g/ van “geit”’, met als pluspunt dat het 
kind er zelf actief woorden in moet proberen te vinden.  
 
9.5  Wetenschappelijke onderbouwing van EDI 
Hoofdstuk 17 heet ‘Wetenschappelijke onderbouwing’ 
en zou EDI wetenschappelijk moeten onderbouwen. Het 
stelt me teleur, want ik verwachtte er een theoretische 
onderbouwing in aan te treffen, om te beginnen van de 
conditioneringspsychologie, waar (E)DI immers een 
uitwerking van is, en vervolgens van het ontkennen/ne-
geren van de psychologische ontwikkelingsfasen van 
het kind. Maar dat is niet het geval. Enerzijds wijst het 
hoofdstuk andermaal op een aantal van eerder aange-
haalde onderzoekingen, zoals Adams en Engelmanns 
onderzoek van 1996, waaronder DL, en Hatties Leren 
zichtbaar maken; zie onze bespreking in §7.4 respectie-
velijk §8. Anderzijds wijst het op onderzoek dat óf 
nieuw is óf waar mijn aandacht aan was ontsnapt. Om-
dat ik meen dat in het voorafgaande, vanaf §3 tot en met 
§9.4, EDI geen theoretische en/of empirische basis 
blijkt te hebben, vermoed ik dat het meer van hetzelfde 
zou zijn als ik er stelselmatig op in zou gaan.  
 Ik maak één uitzondering. Volgens Schmeier heeft 
leerstof uit hogere schooljaren positieve effecten op 
kleuters: ‘Een studie […] laat zien dat het aanbieden 
van leerstof uit hogere leerjaren een positief effect heeft 
op de taal- en rekenontwikkeling van de onderzochte 
kleuters’. Bovendien ‘versterkt het aanbieden van uitda-
gende leerstof hun sociaal-emotionele ontwikkeling’ 
(p.276). In het onderzoek60 waar hij zich op baseert, 
worden op twee schooldomeinen tests afgenomen: re-
ken- en wiskunde (‘math’) en Engelse taalkunsten/lezen 
(‘ELA’, van English Language Arts/Reading). Daar-
naast worden puntschalen en tests afgenomen op het 
gebied van sociale vaardigheden (leerbenaderingen, 
aandachtsfocus, tussenpersoonlijke vaardigheden en 
zelfcontrole) en probleemgedragingen (externaliserende 
en internaliserende gedragingen).  
 Met een onderdeel van de inferentiële statistiek, re-
gressiemodellen, worden scores per leerling bepaald. Ze 
hebben deze vorm:  
 Yijk = α + β1 (academische inhoud)jk + β2 (kind)i +  
 β3 (kinderopvang)i + β4 (schoolgroep/leerkracht)jk +  
 δk + εjk., voor kind i in schoolgroep j in school k. 

 Hoger Hoger reken- en  
Resultaat ELA-aanbod wiskundeaanbod 
Prestatie 0,030 (0,006)** 0,039 (0,0006)** 

Sociale vaardigheden 

   Leerbenaderingen 0,013 (0,010) 0,026 (0,011)* 

   Aandachtsfocus          – 0,011 (0,012) 0,040 (0,010)**  
   Tussenpersoonlijk      – 0,005 (0,011) 0,034 (0,012)** 
   Zelfcontrole 0,010 (0,012) 0,011 (0,012) 
Probleemgedragingen 
   Externaliserend           – 0,003 (0,010)       – 0,020 (0,010) 
   Internaliserend 0,016 (0,013)       – 0,003 (0,013) 
Tabel 3. Gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten tus-
sen leerstof uit hogere schooljaren en leerlingresultaten. 
De standaardfouten staan tussen haakjes; * en ** staan 
voor significantie op 0,05- respectievelijk 0,01-nivo. 
 
 Van elk kind werd Yijk in het voorjaar en in het na-
jaar bepaald. In de tussentijd werd leerstof uit hogere 
schooljaren aangeboden. Correlatiecoëfficiënten werden 
bepaald tussen de voorjaars- en najaarsscores. Zie tabel 
3 voor een deel van de uitkomsten.  
 Bespreking. a. Tests en andere psychometrische in-
strumenten leveren artefacten op; zie §3.2.  
 Ik licht dit concreet toe voor Aandachtsfocus. Deze 
wordt aan de hand van zes beweringen bepaald, zoals 
‘Bij het oppakken van speelgoed of andere klusjes, blijft 
het kind bij de taak tot ze klaar is’. Van elke bewering 
moet de leerkracht op een zevenpuntsschaal aangeven in 
hoeverre hij vindt dat een kind eraan voldoet, lopend 
van ‘waar’ via ‘noch waar noch onwaar’ naar ‘onwaar’, 
wat vermoedelijk 6 of 7 punten, 3 of 4 punten respectie-
lijk 0 of 1 punt oplevert.  
 b. Er werden eerst en vooral correlatiecoëfficiënten 
uitgerekend en er werd gebruikt gemaakt van regres-
siemodellen. Beide valt onder de inferentiële statistiek. 
Die levert geen feiten op maar artefacten; zie §3.3. 
 b1. De schrijvers duiden hun onderzoek als correla-
tie-onderzoek aan en vinden dat een beperking: ‘We 
merken verschillende beperkingen op aan ons onder-
zoek. […] Ons onderzoek is correlationeel onderzoek’. 
 b2. Volgens mij is het onderzoek niet alleen beperkt 
omdat er andere onderzoeksopzetten zijn, maar eerst en 
vooral omdat correlatiecoëfficiënten artefacten oplevert. 
De formule ervoor is namelijk ontleend aan de meet-
fouttheorie in de exacte wetenschappen. Ze fungeert 
daar als een maat voor het verband tussen twee gekop-
pelde meetfouten. Meetfouten van variabelen V en W 
zijn gekoppeld als men ter bepaling van W de waarde 
van V moet gebruiken. Een voorbeeld is het bepalen 
van het oppervlak O van een tafel met lengte L en 
breedte B, waarvoor geldt L + B = 4 meter. Er geldt dan 
niet slechts O = LB, maar ook O = L(4-L): het bepalen 
van B hangt deels af van de waarde van L, zodat de 
meetfout van B ook afhangt van de meetfout van L. 
Welnu, iets van dien aard speelt in het geheel geen rol 
in de correlatiecoëfficiënt van de mens-, maatschappij- 
en beleidswetenschappen: in het voorbeeld ís de kennis 
er al, namelijk O = LB, maar met de correlatiecoëffici-
ent tracht men kennis op te sporen. Zie verder §3.3. 
 b3. De formule voor Yijk is op zijn best een verkla-
ringspoging, maar dan is het onduidelijk wat ze zou 
moeten verklaren. Ze is op zijn slechtst volstrekt specu-
latief; aangewend ze levert artefacten op; zie §3.3. 
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 b4. De gevonden waarden liggen tussen –0,020 en 
0,040; zie tabel 3.  
 b4,1. Aangezien correlatiecoëfficiënten tussen –1 en 
+1 kunnen liggen zijn de waarden zeer laag. De schrij-
vers erkennen dit één keer: ‘Zoals opgemerkt door En-
gel en anderen (2016), […] de coëfficiënten in verband 
met leerstof uit hogere schooljaren zijn laag’ (p.1273). 
Ze brengen dit echter niet tot uiting in hun algehele 
conclusie: ‘Door gebruik te maken van een landelijk re-
presentatieve verzameling gegevens van kleuterschool-
leerlingen vinden wij dat [leerstof uit hogere schoolja-
ren] niet alleen verband hield met verbeterde reken- en 
wiskunde- en ELA-prestatie maar ook met verbeterde 
sociaal-emotionele resultaten’ (p.1255). Dit is een on-
volledige en dus onjuiste voorstelling van zaken, zelfs 
als de getallen geen artefacten zouden zijn, maar feiten 
(wat dus niet het geval is).  
 b4,2. In de inferentiële statistiek spreekt men van het 
verklaren van de ene factor door de andere. De grootte 
van de verklarende kracht vindt men door een correla-
tiecoëfficiënt te kwadrateren. De hoogste absolute 
waarde is 0,040 – voor Aandachtsfocus bij rekenen en 
wiskunde. Het positieve effect van het aanbieden van 
leerstof uit hogere schooljaren op Aandachtsfocus wordt 
in statistische zin dus voor 0,16% of 1,6‰ door dat 
aanbod verklaard – veel minder dan 1%! (Zelfs bij een 
waarde van 0,4 zou de statistisch-verklarende kracht 
slechts 16% zijn. Pas bij een waarde van 1 of –1 zou die 
100% bedragen.) Omdat dit vrijwel niets is, kan men 
zich afvragen of zo’n aanbod aan kleuters zin heeft, 
zelfs als de uitkomsten feiten zouden zijn, wat het – 
nogmaals – niet zijn want het zijn artefacten.  
 b4,3. Vier waarden zijn negatief, maar dit vermelden 
de schrijvers ten onrechte niet in hun algehele conclusie. 
 b4,4. De resultaten hebben grote meetfouten. Bij zes 
van de veertien resultaten zijn ze zelfs groter dan de ge-
vonden waarde: zoals in –0,011 ± 0,012 (Aandachtsfo-
cus bij ELA). Maar ook bij de vier significanties met ** 
en de ene significantie met * kan men zich afvragen wat 
de zin is – gegeven de lage waarden. Nogmaals: zelfs 
als de resultaten feiten zouden zijn, kan men zich dat 
afvragen, maar het zijn geen feiten maar artefacten.  
 c. De onderzoekers rekenen ‘leerbenaderingen’, 
‘aandachtsfocus’, ‘tussenpersoonlijke vaardigheden’ en 
‘zelfcontrole’ tot ‘sociale vaardigheden’. Volgens mij 
staan alleen ‘tussenpersoonlijke vaardigheden’ op het 
vlak van sociale vaardigheden, maar zijn de drie andere 
vaardigheden individueel en persoonlijk van aard. 
 
Kortom, het onderzoek waar Schmeier zich op beroept, 
laat vanwege de artefactische resultaten, die ook nog 
eens heel klein zijn en grote meetfouten hebben, niet 
‘zien dat het aanbieden van leerstof uit hogere leerjaren 
een positief effect heeft op de taal- en rekenontwikke-
ling van de onderzochte kleuters’. En zo’n aanbod ‘ver-
sterkt hun sociaal-emotionele ontwikkeling’ niet – in 
drie van de vier gevallen zijn er negatieve waarden. 
 
9.6  Conclusies over EDI   
Heel §9 overziende moeten we concluderen dat EDI 
geen ‘degelijke aanpak is die in de wetenschap […] is 
geworteld’ (p.8). Voorzover ze ‘in de dagelijkse les-

praktijk is geworteld’ (p.8) moet dat in zijn algemeen-
heid sterk worden betwijfeld zolang Schmeier niet uit-
eenzet wat EDI toevoegt aan dan wel beter doet dan on-
derwijs dat het kind in zijn psychologische ontwikkeling 
volgt. Wellicht werkt EDI goed tot zeer goed bij kin-
deren die gezien hun psychologische ontwikkeling niet 
of onvoldoende aanbod hebben gekregen; zie wat over 
kansarme en/of laagpresterende kinderen is geschreven 
in §4.6, c, §7.3, c1, §7.4.4, a en c en §9.1, h. Maar aan-
gezien in ons land de kansarme kinderen (gelukkig ook 
maar!) zeer in de minderheid zijn, verdient het geen 
aanbeveling om EDI in het algemeen, dus aan kansarme 
én kansrijke kinderen, aan te bieden. 
 
Slachtoffers van de geschiedenis 
Schmeier schrijft: ‘Leerkrachten werden volgens [Theo 
Thijssen] overspoeld door “ondoordachte import-
hervormingen” en “pedagogiese kwakzalverij”’ (p.8). 
Hij geeft er geen bron bij, maar het is een toespraak van 
Thijssen uit 192661, en hij geeft niet het bredere kader 
waarin Thijssen die uitspraken deed. Dat doe ik nu wel 
– ik haal aan uit drie opeenvolgende alinea’s (p.83v):  
 ‘Wáár is in vredesnaam, het grote geheel van objek-
tief-vaststaande waarheden inzake opvoeding en onder-
wijs, dat dan door het onderwijzerskorps zo verwaar-
loosd zou zijn, zo met onverschilligheid bejegend? 
 ‘Ik vraag niet: welke al weer-weggeredeneerde nieu-
wigheden, welke stukjes subjektieve waarheid, welke 
stukjes gesuggereerde “algemene opinie”, welke voor-
bijgaande mode-bevliegingen, welke ondoordachte im-
port-hervormingen, welke staaltjes van pedagogiese 
kwakzalverij zijn door het korps met onverschilligheid 
of vijandschap ontvangen. – De geschiedenis van de 
kwakzalverij is niet alleen op medies gebied een nim-
mer-eindigend sprookje. – 
 ‘Ik vraag alleen: wat is er aan respektabele, objek-
tieve wetenschap verwaarloosd?’. 
 Al deze vragen kunnen ook nu nog gesteld woorden 
en mijn antwoord op de laatste vraag is: ‘Niet de leer-
krachten hebben respectabele, objectieve wetenschap 
verwaarloosd, maar de pabo’s die hen hebben opgeleid 
en de universiteiten die veel van de pabo-docenten heb-
ben opgeleid, hebben de theoretische, empirisch-
feitelijke en praktisch-toepasbare kennis over de psy-
chologische ontwikkeling van het kind verwaarloosd’. 
Dat verwijt ik hen niet, maar ik betreur het wel heel 
diep. Immers, iedereen in en rond het onderwijsveld is 
slachtoffer van een geschiedenis die teruggaat naar 1929 
toen Philip Kohnstamm de gedachte dat het kind – los 
van elk ontwikkelingsnivo – leerbaar zou zijn, in ons 
land invoerde; door Martinus Langeveld is die gedachte 
als ontwikkelbaarheidsgedachte geïnstitutionaliseerd in 
het door hem in 1946 opgerichte Pedagogische Instituut; 
en vandaaruit heeft ze zich in de ontwikkelingspsycho-
logie, de opvoedkunde en de onderwijskunde verspreid 
– met alle ontkenning van de ontwikkelingsfasen van 
dien.62 Aanhangers van ‘ontwikkelbaarheid’ en fasen-
ontkenning zijn slachtoffer omdat ze in onwetendheid 
zijn gehouden over de ontwikkelingsfasen. Tegenstan-
ders    van ‘ontwikkelbaarheid’ en fasenontkenning zijn 
slachtoffer omdat ze de afgelopen decennia hun vleu-
gels niet of moeilijk hebben kunnen uitslaan. 
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 Terug naar Schmeier. In §4-8 heb ik aangetoond dat 
DI een uit de VS geïmporteerde onderwijskundige be-
nadering is en dat haar aanwending niet of onvoldoende 
doordacht is en in §9 dat EDI een onderwijshervorming 
voorstaat, die niet of onvoldoende doordacht. 
 Ik zou de wereld van ontwikkelingspsychologen, 
opvoedkundigen, onderwijskundigen en onderwijsadvi-
seurd niet graag willen indelen in kwakzalvers en ‘in de 
wetenschap [gewortelden]’ (p.8). Liever spreek ik over 
‘mensen met onhoudbare opvattingen’ en ‘mensen met 
houdbare opvattingen’. Deze paragraaf toont duidelijk 
aan dat EDI een onhoudbare opvatting is. 
 
10  Samenvatting en DI in historisch kader 
We vatten het voorgaande samen (§10.1) en plaatsen DI 
in een historisch kader (§10.2). 
 
10.1  Samenvatting 
Voorzover er over DI, met inbegrip van EDI, onder we-
tenschappers consensus is, is die niet terecht: de theore-
tische grondslag ervan is óf afwezig óf onhoudbaar óf 
zeer gebrekkig en wat empirische blijken ervóór zouden 
moeten zijn, zijn geen feiten maar artefacten (§3): 
 Leesonderwijs uit 1966 op DI-basis bevat een lees-

programma dat feitelijk geen leesprogramma is en te 
veel irrelevant lesaanbod bevat, terwijl onderzoeks-
resultaten vooral uit artefacten bestaan en de weini-
ge positieve effecten onevenredig veel tijd en ener-
gie kosten (§4). 

 Omdat de kantelproef niet op formeel-operationeel 
en wel op pre-operationeel vlak staat, heeft Engel-
mann pre-operationeel functionerende kinderen 
(‘kleuters’) niet in die proef getraind, waardoor Pia-
gets theorie is versterkt en DI is verzwakt (§5).  

 DI als vertaling van de S-R-psychologie heeft om 
vijf redenen geen grondslag: ze laat allerlei ver-
schijnselen onverklaard, met name prevormen; ze 
biedt voorafgaand aan ‘goed’ geen ruimte aan 
‘goed-in-wording’; DI-leerstof werkt bóven het nivo 
van het kind niet en is óp zijn nivo niet nodig; ze 
biedt geen ruimte aan voorwaardenscheppend on-
derwijs; ze maakt van leerstof geen psychogeneti-
sche analyse (§6). 

 Onderzoek naar DI zet geen standaard; van het ver-
snellen door DI-onderwijs is in 2021 niets gebleken; 
wat de ontwikkelingspsychologische mythe over DI 
heet, is geen mythe maar een feit; DI heeft louter ar-
tefactische steun voor leervoordelen in lezen, taal, 
wiskunde en spelling en voor resultaten in basale 
vaardigheden en in cognitieve vaardigheden van ho-
gere orde in lezen en wiskunde (§7). 

 Hatties Leren zichtbaar maken geeft voor DI geen 
overtuigende wetenschappelijke evidentie (§8). 

 EDI is geen degelijke, in de wetenschap gewortelde 
aanpak en voor de dagelijkse onderwijspraktijk moet 
nog worden aangetoond wat ze toevoegt aan dan wel 
beter doet dan onderwijs dat het kind in zijn psycho-
logische ontwikkeling volgt (§9).  

 
Wellicht werkt DI goed tot zeer goed bij kinderen die 
gezien hun psychologische ontwikkeling niet of onvol-
doende aanbod hebben gekregen; zie wat over kansarme 

kinderen is geschreven in §4.6, c, §7.3, c1 en §7.4.4, a 
en c en over laagpresterende kinderen in §9.1, h. Met 
uitzondering van onderwijs aan deze kinderen zou de 
Nederlandse overheid er dan ook niet verstandig aan 
doen om de problemen in en met het leesonderwijs te 
trachten op te lossen met DI.63 Op grond van dit artikel 
voorspel ik dat die problemen bij gelijkblijvende on-
derwijsinspanning erger zullen worden en bij extra on-
derwijsinspanning de leesvaardigheid wellicht iets zal 
stijgen maar dat dat ten koste zal gaan van de leesmoti-
vatie. Verder zal het lerarentekort althans in de onder-
bouw dan blijven stijgen, want DI-onderwijs geeft van-
wege het voorgeprogrammeerde en de noodzaak tot vele 
herhalingen weinig tot geen arbeidsvreugde. 
 
10.2  DI in historisch kader 
DI is dus wetenschappelijk onhoudbaar. Het aantonen 
van die onhoudbaarheid brengt een algehele omkering 
aan de dag zoals DI in historisch kader laat zien. 
 De inferentiële statistiek speelt een belangrijke rol in 
pogingen om DI een empirische status te geven – direct 
(maar zie §5.2.1, voorbeeld 1, a; §7.4, e; §8, b en d; 
§9.1, i2, c; §9.5, f2) en indirect, namelijk in psychome-
trische instrumenten (maar zie §4.6, d, f en h1; §5.2.1, 
voorbeeld 1, a; §7.3, e; §8.1, d2; §9.1, i2, b; §9.5, a). 
Echter, vanwege het ontbreken van een wetenschappe-
lijke grondslag (§3.1) en het leveren van artefacten in 
plaats van feiten (§3.2-3) zijn die pogingen niet ge-
slaagd. Dit brengt ons naar de geboorte van de inferen-
tiële statistiek.  
 De inferentiële statistiek is opgeworpen als moge-
lijkheid om metriekloze onderzoeksvelden van een me-
triek te voorzien en zo op die onderzoeksvelden volgens 
een soort ‘van meten tot weten’ tot houdbare kennis te 
komen. De Engelsman Francis Galton (1822-1911) ont-
leent in 1874 aan de klokkromme (afbeelding 3) een 
metriek om kwaliteiten als intelligentie in een kwantita-
tieve schaal te gieten, zijn zogeheten ‘gewone statisti-
sche schaal’. Hij doet voor kwaliteiten waar de klok-
kromme voor geldt, de suggestie om deze in gelijke de-
len te verdelen, bijvoorbeeld 404 (zie §3.3.1): ‘ik stel 
voor om een schaal te gebruiken die op de wet [van de 
klokvormige verdeling van de meetfouten] is gebaseerd, 
die een schaal geeft van gelijke delen, overal waar die 
wet voor geldt, en ik gebruik de “waarschijnlijke meet-
fout” voor de eenheid van de schaal’.64   
 In 1874 was er inderdaad geen metriek voor begrip-
pen als ‘intelligentie’ en ‘persoonlijkheid’. Voor intelli-
gentie zijn Galtons vermoeden en de gedachte aan de 
zinvolheid van een statistische metriek uitgemond in de 
eerste intelligentietest in de geschiedenis: de Binet-
Simon-test van 1905. Sedert 1919 heeft Piaget de intel-
ligentie onderzocht en dat is onder meer uitgemond in 
zijn intelligentietheorie van 1970, volgens welke de in-
telligentie zich per ontwikkelingsdomein ontwikkelt: 
‘sensorimotorisch  pre-conceptueel  pre-operatio-
neel  concreet-operationeel ten aanzien van enkel-
voudige stelsels  concreet-operationeel ten aanzien 
van samengestelde stelsels  formeel-operationeel’.65 
De metriek hierin is ‘fase 1 tot en met 6’ of – om elke 
suggestie te vermijden alsof met de getallen 1-6 gere-
kend zou kunnen worden – ‘fase A tot en met F’.   
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 Met deze psychologische metriek is een belangrijke 
aanname onder intelligentietests en psychometrische 
onderwijstoetsen ondergraven, namelijk dat toetsresulta-
ten een homogene schaal vormen. Fasen staan immers 
voor opeenvolgende kwalitatief verschillende psycholo-
gische structuren, wat per definitie heterogeniteit in-
houdt. Galtons aanname in de zinsnede ‘overal waar de 
wet [van de klokvormige verdeling van de meetfouten] 
voor geldt’ is dus op zijn laatst sedert 1970 (maar wel-
licht al eerder) onhoudbaar geworden.  
 Daar komt het volgende bij. Het vervolg op de Bi-
net-Simon-test kunnen we sedert de invoering in 1912 
van het begrip IQ door de Duitse psycholoog Wilhelm 
Stern (1871-1938)67 de IQ-psychologie noemen. Welnu, 
ook in 2021 staat de IQ-psychologie in theoretisch op-
zicht nog op hetzelfde nivo als in 1905, namelijk: ‘Intel-
ligentie is wat deze IQ-test meet’. De intelligentietheo-
rie die men met intelligentietests hoopte op te kunnen 
bouwen, is er dus niet gekomen. Dat niet alleen: in het 
licht van §3 weten we zeker dat die er ook nooit zal 
komen. Dat wil zeggen, uit wetenschappelijk onderzoek 
komt nooit meer dan men er via verklaringspogingen 
voor opmerkelijke verschijnselen in stopt – wel minder, 
namelijk elke keer als men een verklaringspoging moet 
verwerpen in het licht van nieuwe feiten die in een ver-
ankeringsproces zijn verkregen. En IQ-tests en de infer-
entiële statistiek leveren artefacten op, geen feiten. 
 Iets vergelijkbaars geldt voor het begrip ‘persoon-
lijkheid’. De geestelijke vader van persoonlijkheidsvra-
genlijsten, de Duitse psycholoog Hans Eysenck (1916-
1997), stelde in 1952 een persoonlijkheidstheorie in het 
vooruitzicht op grond van de drie persoonlijkheidsdi-
mensies N (neuroticisme), P (psychoticisme) en E (ex-
traversie-introversie) waar hij toen op was uitgekomen. 
Dit opende volgens hem dit pad: ‘Veelbelovende tests 
worden in termen van hun [correlatiecoëfficiënten] met 
N of P of E gevonden’ om vervolgens met behulp van 
verder onderzoek naar die correlatiecoëfficiënten die 
drie dimensies weer te verbeteren, enzovoort.68 Ook in 
2021 is zo’n persoonlijkheidstheorie er nog niet en geldt 
de definitie ‘De persoonlijkheid is wat deze persoon-
lijkheidsvragenlijst meet’. Sterker: in het licht van §3 
weten we zeker dat er nooit een persoonlijkheidstheorie 
zal komen die op correlatiecoëfficiënten en andere psy-
chometrische middelen en op de inferentiële statistiek is 
gebaseerd. En ook hiervoor geldt dat een houdbare per-
soonlijkheidstheorie er slechts zal komen door volgens 
de stappen ‘verrassing  vermoeden  feitelijk veran-
keren’ te werken. 
 Terug naar Piagets theorie. In het licht van het uit-
blijven van zelfs maar een begin van een intelligentie-
theorie die zou voortkomen uit IQ-tests zou men ver-
wachten dat Piagets theorie en de psychologische me-
triek ‘sensorimotorisch  …  formeel-opertioneel’ in 
2021 psychometrische instrumenten als IQ-tests (en in 
het verlengde daarvan meerkeuzetoetsen) zouden heb-
ben verdrongen. Het omgekeerde is gebeurd: vooral se-
dert ongeveer 1980 is Piagets theorie naar de zijlijn ver-
drongen door DI en andere S-R-trainingen waarin psy-
chometrie en inferentiële statistiek zijn gebruikt.69  
 Volgens de Nederlandse psycholoog Nico Frijda 
(1927-2015) is die zijlijn terecht, onder meer omdat 

Piaget geen inferentiële statistiek deed: ‘Methodolo-
gisch zijn Piagets experimenten vrijwel allen zwak te 
noemen; nauwelijks controle over de proefsituatie, vrij-
wel geen statistische verwerking der gegevens. Maar 
steeds zijn de experimenten origineel en de conclusies 
intrigerend (de meeste resultaten worden overigens door 
nauwkeurige replicaties door anderen bevestigd’.70  
 Deze vorm van uitschakelen is uiterst merkwaardig: 
een methode zou zwak zijn, maar toch repliceerbare re-
sultaten opleveren!? Repliceerbaarheid duidt namelijk 
op een degelijke methode. Frijda wijst Piagets onder-
zoeksmethode als zwakke schakel aan, maar §3.3 toont 
aan dat de inferentiële statistiek een van de vier zwakke 
schakels is in fase-ontkennende benaderingen in het al-
gemeen en in DI in het bijzonder. De andere drie zijn 
het niet-werken volgens ‘verrassing  …  feit’ (§3.1; 
Piagets benadering is wel verklarend; zie bijvoorbeeld 
(non-)conservatie van aantal in §7.4.4, d1), de psycho-
metrie (§3.2) en DI- en andere S-R-trainingen.71 

 Ik heb veel proeven van Piaget gerepliceerd en hun 
uitkomsten, zoals Frijda stelt, kunnen bevestigen. Daar-
naast heb ik veel eigen onderzoek gedaan, onder meer 
naar de leesontwikkeling en sedert eind 2017 naar de 
ontwikkeling van de spelling, maar ook naar de ge-
schiedenis van de inferentiële statistiek (zie §3.3) Daar-
om weet ik zeker dat Piagets theorie en de psycholo-
gische metriek ‘sensorimotorisch  …  formeel-
operationeel’ in het centrum van de psychologie en de 
onderwijskunde thuishoren en dat psychometrische in-
strumenten, de inferentiële statistiek, de statistische me-
triek en DI- en andere S-R-trainingen uit de reguliere 
wetenschap moeten en zullen verdwijnen. 
 
Kortom, de inferentiële statistiek en de psychometrie 
zijn als hypotheses geïntroduceerd: van daarop geba-
seerde meten zouden we tot houdbaar weten komen. En 
DI zou daar een toepassing van zijn, namelijk met inbe-
grip van het trainen op S-R-basis. Vanaf 1874 zijn de 
inferentiële statistiek, de statistische metriek, de psy-
chometrie en het trainen tot stand gekomen en vanaf 
1919 heeft Piaget zijn psychologische theorie en zijn 
psychologische metriek tot stand gebracht. Vanaf onge-
veer 1980 zijn Piagets theorie en zijn metriek op een 
zijspoor gezet door de inferentiële statistiek, de statisti-
sche metriek, de psychometrie en DI- en ander S-R-
trainen. Al in mijn proefschrift van 1986 heb ik de psy-
chometrie, de S-R-psychologie en S-R-trainingen bekri-
tiseerd. Vanaf 2004 is daar mijn kritiek op de inferenti-
ele statistiek bijgekomen. In mijn onderzoek naar en 
mijn kritiek op DI komen al deze lijnen voor het eerst in 
hun volle samenhangen bij elkaar (§3). Ik voorspel dat 
wat rond 1980 is begonnen, vanaf nu zal keren: Piagets 
theorie en metriek zullen terugkomen en daarmee zullen 
de inferentiële statistiek, de statistische metriek, de psy-
chometrie en het S-R-trainen en dus ook DI verdwijnen. 
 Voor het onderwijs betekent deze kering het volgen-
de. De inferentiële statistiek, de psychometrie (denk aan 
het Cito) en DI zijn diep in het onderwijs binnenge-
drongen en daarin eerder van nadeel dan van voordeel 
geweest; zie de dramatische achteruitgang in leesvaar-
digheid en -motivatie. Met genoemde kering zullen 
leesvaardigheid en -motivatie weer stijgen. 
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  2 Zie bijvoorbeeld de korte verklaring van de WSK, punt 3, slot eerste alinea (www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-

content/uploads/2020/09/2020-09-23-korte-verklaring-E-Vervaet-rondetafeldebat.pdf) en de brief van de WSK bij het ronde-
tafelgesprek, de punten 2 en 3 (www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2020/09/2020-09-23-ervaringen-en-
standpunten-van-de-WSK.pdf). Van het gestelde aldaar is dit artikel feitelijk een uitvoerige uitwerking en onderbouwing.  

  3 De uitdrukking ‘gemiddeld 4;6-6;6’ houdt in dat er ook kinderen van 3;6 of nog jonger en kinderen van 7;6 of nog ouder zijn 
die op het leesdomein als kleuter functioneren. En de uitdrukking ‘gemiddeld 6;6-8;6’ dat er ook kinderen van 5;6 of nog jon-
ger en kinderen van 9;6 of nog ouder zijn die op het leesdomein als jong schoolkind functioneren.  

    Zie verder E. Vervaet, Naar school, Delft, Elmar, 2012 (via het register onder ‘lezen’) en E. Vervaet, Zo ontdek ik het le-
zen!, deel 1, Amsterdam, Ontdekkend Leren, 2018, handleiding, p.37-58.     
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op https://ontdekkendleren.nl/oll en de inkijkexemplaren op https://ontdekkendleren.nl/boeken. Van de leesrijpheidstoets 
staan de formulieren en de aanwijzingen op www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2013/11/2013-11-19-bijlage-
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reserveren voor ‘groeien/ontstaan’ vertaal ik ‘well-developed […] lessons’ als ‘goed ontworpen lessen’.  

  8 J. Hollingsworth & S. Ybarra, Expliciete Directe Instructie 2.0 (Nederlandse bewerking en uitbreiding van Marcel Schmeier), 
Huizen, Pica, 2020, p.24 en p.249-251. 

  9 Een artefact, letterlijk ‘kunstmatig feit’, is doorgaans een ongewenst verschijnsel. 
    Een foto kan een artefact zijn door een afwijking in een lens: ze geeft de werkelijkheid dan niet juist weer.  
    In de geneeskunde spreken we onder meer van een artefact als iemand tijdens een röntgenopname bijvoorbeeld een medaille 

om zijn nek had: er ontstaat dan het valse beeld dat er iets rond de hals mis is. 
    In de wetenschap ontstaan artefacten door het gebruik van een onjuiste onderzoeksmethode of door het onjuiste toepassen 

van een goede onderzoeksmethode: in een waarneming ziet men niet de objectieve werkelijkheid maar een afspiegeling van 
de gebruikte methode. Een uitzondering hierop is de archeologie. Daarin zijn artefacten juist gewenst.  

10 Drie andere voorbeelden. 
    De zwaartekracht. Al duizenden jaren zijn mensen ermee vertrouw dat zware voorwerpen vallen. Het is dan ook opmerke-

lijk dat de sterren, de planeten, de maan en de zon niet op aarde vallen. Andere opmerkelijke ver-schijnselen op dit gebied zijn 
de getijden en het feit dat de planeten, die zich geregeld van de zon verwijderen, zich daar niet blijvend van verwijderen maar 
hem weer naderen. De eerste wetenschappelijke verklaringen hiervoor is van de Griekse wijsgeren Plato en Aristoteles. Tel-
kens bleek een verklaring gedeeltelijk houdbaar zo-dat er nieuwe vermoedens aan te pas moesten komen. De eerste volledig 
houdbare verklaringspoging was die van de Brit Isaac Newton uit 1686: Newtons zwaartekrachttheorie. Zie E. Vervaet, Struk-
turalistische verkenningen in kennisleer en persoonlijkheidsleer (proefschrift), Amsterdam, Vervaet, 1987, p.103-124.  

    Meervouden in het Italiaans als ‘le labbra’. Het meervoud van een zelfstandig naamwoord op ‘o’ eindigt in het Italiaans 
doorgaans op ‘i’: ‘il vino’ – ‘i vini’ (de wijn – de wijnen). Er zijn echter enkele uitzonderingen die in dub-bel opzicht merk-
waardig zijn: het meervoud eindigt op ‘a’ én het zelfstandig naamwoord verandert van geslacht – het enkelvoud is mannelijk 
maar het meervoud is vrouwelijk: ‘il labbro’ (de lip) wordt ‘le labbra’ (de lippen). Hier zijn verschillende verklaringspogingen 
voor geopperd, maar alleen die van de Kroaat Tekavcic is houdbaar gebleken, namelijk met feiten uit oorkondes en andere 
oude geschriften die de overgang van bepaalde vormen in het Latijn naar die in het moderne Italiaans laten zien. E. Vervaet, 
‘Taalvoorbeelden van de onderzoekscyclus – I’, Struktuur en genese, 1996, vol.9, p.34-38. 

    Prehistorische rotsschilderingen. De prehistorische rotsschilderingen die als eerste zijn ontdekt, zijn die in het Spaanse 
Altamira in 1879. María Sautuola, een achtenhalfjarig meisje, was met haar vader in een grot, zag geschilderde ossen en riep: 
‘Kijk, pappa! Geschilderde ossen!’. E. Vervaet, ‘De ontdekkingen van prehistorische rotsschilderingen – I’, Struktuur en ge-
nese, 2019, vol.31, p.38-42. 

11 E. Vervaet, ‘De ontdekking van Amerika – I’, Struktuur en genese, 1992, vol.5, p.24-28 en ‘De ontdekking van Amerika – II’, 
Struktuur en genese, 2009, vol.22, p. 20-27.  

12 E. Vervaet, ‘Zicht op kleur; een bonte geschiedenis’, Natuur & techniek, 1990, vol.58, p.636-647. E. Vervaet, ‘De eerste kleu-
renblindheidsproeven’, Tijdschrift voor de geschiedenis der geneeskunde, natuurwetenschappen, wiskunde en techniek, 1991, 
vol.14, p.74-95 (https://dspace.library.uu.nl/bitstream/handle/1874/251176/362-1533-1-PB.pdf?sequence=2; van internet ge-
plukt op 7 december 2020). 

13 E. Vervaet, ‘De genese van schrijven, lezen, tellen, rekenen en kloklezen’, Struktuur en genese, 2006, vol.19, p.12-42. 
14 E. Vervaet, ‘Leesrijpheid: leesrijpheidstoets versus Citotoets “Taal voor kleuters”’, Struktuur en genese, 2013, vol.26, p.25-50. 

E. Vervaet, Basisonderwijs zonder basis, Rotterdam, Gelling, 2016, p.203-236. 
15 Het woord ‘statistiek’ wordt op ten minste zes verschillende manieren gebruikt – hun wetenschappelijke status verschilt:  
 * in de zin van ‘beschrijvende statistiek’ – levert geldige en betrouwbare kennis op; 
 * in de zin van ‘waarschijnlijkheidsrekening’ – levert geldige en betrouwbare kennis op; 
 * in de zin van ‘verzekeringswiskunde’ – levert geldige en betrouwbare kennis op; 
 * in de zin van ‘meetfouttheorie’ – draagt bij aan het vinden van geldige en betrouwbare kennis; 
 * in de zin van ‘inferentiële statistiek’ – levert artefacten en geen geldige en betrouwbare kennis op; zie §3.3; 
 * in de zin van ‘stochastische natuurkunde’ – levert geldige en betrouwbare kennis op.  
    E. Vervaet, ‘Statistiek en de statistieken’, Struktuur en genese, 2004, vol.17, p.26-54. E. Vervaet, ‘Statistisch supplement – 

I’, Struktuur en genese, 2005, vol.18, p.7-24. Basisonderwijs zonder basis (op.cit), p.203-236. 
16 Teaching disadvantaged children (op.cit), p.67 en p.273-299 (hoofdstuk 11). 
17 E. Vervaet, ‘Ontdekkend leren schrijven’, Struktuur en genese, 2016, vol.28, p.4-14. 
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18 Teaching disadvantaged children (op.cit), p.297. 
19 Zie bijvoorbeeld klankspel 40.2 in ontdekkendleren.nl/wp-content/uploads/2018/09/inkijkexemplaar_handleiding_kvs.pdf.  
20 Teaching disadvantaged children (op.cit), p.52-54. Een uitvoerigere beschrijving van het onderzoek staat in C. Bereiter, S. 

Engelmann, J. Osborn & P. A. Reidford, ‘An academically-oriented preschool for culturally deprived children’, Preschool 
education today (red. F. M. Hechinger, New York, Doubleday, 1966, p.105-135. 

21 Daarnaast kregen ze twintig minuten per dag ook taal- en rekenles. 
22 Negen maanden is 270 dagen oftewel 38,57 weken. Met 5x20 = 100 minuten per week komt dit op 3857 minuten oftewel 64 

uur en 17 minuten. 
23 S. Engelmann, ‘Teaching formal operations to preschool advantaged and disadvantaged children’, The Ontario journal of 

educational research, 1967, vol.9, p.193-207. 
24 Hier volgen drie voorbeelden van passages die ik met de beste wil van de wereld niet echt of zelfs helemaal niet begrijp. 
    Voorbeeld 1. Nadat Engelmann Piaget en Inhelder heeft aangehaald (waarover meer in §4.2.3, voorbeeld 3), vervolgt hij: 

‘Als het is toegestaan dat het soort denken dat vereist is om het probleem op te lossen, niet volledig bepaald wordt door het 
probleem, wordt het onmogelijk te bepalen wat formele operaties eigenlijk zijn’ (p.203). Ik kan er ver naast zitten, maar ik 
vermoed dat hij een stelling van de conditioneringspsychologie die hij bedrijft (zie §5), namelijk dat al ons psychische functi-
oneren door externe variabelen wordt bepaald, op Piagets benadering projecteert. Echter, als mijn vermoeden enigszins stand-
houdt, dan gaat hij voorbij aan het feit dat Piagets benadering per definitie uitgaat van de karakteristieken van iemands psy-
chologische structuur, juist om te begrijpen waarom sommige kinderen een taak wel naar de beste wetenschappelijke inzich-
ten oplost, en andere niet. Anders gezegd, om te bepalen wat formele operaties zijn, moet men nu juist naar het psycholo-
gische functioneren zelf kijken – uiteraard in het kader van de gestelde taak in de buitenwereld, maar dat functioneren zelf is 
geen functie van die buitenwereld zoals Engelmann lijkt te denken.  

    Voorbeeld 2. Volgens Engelmann (p.206) zijn de Piagetiaanse toetsen (‘tests’) voor formele operaties, ‘nodeloos ingewik-
keld. Ze bieden geen schone toetsen (“clean tests”) van wat zij verondersteld worden te toetsen (“test”)’. Voorts meent hij ‘dat 
het mogelijk is om toetsen (“tests”) voor elk van de Piagetiaanse taken te bedenken, die volkomen analoog zijn in de betrok-
ken stappen en toch veel minder ingewikkeld en “ongebruikelijk” (“unusual”) zijn’. Tot hier snap ik niet wat hij bedoelt en 
zou een concreet voorbeeld van een toets die hij zegt te kunnen bedenken, me heel welkom zijn, maar hij gaat verder: ‘Als 
voorstanders van de Piagetiaanse verklaring erop staan om deze taken te gebruiken, zijn ze onredelijk omdat ze stilzwijgend 
aan het ontkennen zijn dat dezelfde “formele” stappen in verschillende andere problemen geïncorporeerd kunnen worden’. 
Hier begrijp ik als ‘voorstander van de Piagetiaanse verklaring’ volstrekt niets van: wat zou ik ‘stilzwijgend ontkennen’, wat 
is een ‘formele stap’, wat een ‘“formele” stap’ (en wat is het verschil tussen die twee?), wat is ‘incorporeren van een stap in 
een probleem’? 

    Voorbeeld 3. Engelmann meent dat de criteriumtoets (‘test’) ‘of als een doel van directe instructie kan worden behandeld of 
als een maat van ontwikkelingsvariabelen. Als voorwaarde stellen dat de toets (“test”) een maat moet zijn van ontwikkelings- 
of denkprocesvariabelen (hetgeen is wat de Piagetiaanse verklaring doet) is een vals dilemma scheppen. Piagetiaanse taken, 
taken die in een IQ-test verschijnen, en soortgelijke toetsen (“tests”) kunnen als criteria voor directe instructie worden behal-
deld’ (p.193) en ‘Tenzij ontwikkelingsverklaringen op [de zojuist geschetste manier] worden behandeld, kunnen de psycho-
loog en de leerkracht in een cyclus van valse dilemma’s gevangen zitten over wat kinderen kunnen leren doen’ (p.207). Het 
ontgaat me volledig wat het ‘dilemma’ is en dus ook wat daar vals aan is.  

25 Basisonderwijs zonder basis (op.cit), p.173-202, met name p.181-185 (objectpermanentieproef), p.185v (knikkerproef), 
p.186-190 (proef naar behoud van aantal). Op p.181 staan de elf proeven die eerder in het boek aan bod zijn gekomen, zoals 
de flessenproef, de woordlengteproef, de zelfportretproef, de schrijfproef en de leesproef.  

26 Basisonderwijs zonder basis (op.cit), p.145-172 (hoofdstuk ‘Trainingen’).  
27 Iets dergelijks geldt ook voor het onderzoek van Van Oers en Poland naar ‘schematiseren’ van kleuters. Ook die zouden door 

Polands interventies abstract zijn gaan denken, terwijl ze feitelijk slechts abstraheren op het nivo van fase 13. Zie E. Vervaet, 
‘Kleuters en abstract denken?’, Struktuur en genese, 2019, vol.31, p.27-32; E, Vervaet, ‘Is aangetoond dat kleuters abstract 
kunnen denken?’ (https://ontdekkendleren.nl/wp-content/uploads/2020/02/2020_02_10_kleuters-en-abstract-denken.pdf).  

28 B. Inhelder & J. Piaget, De la logique de l’enfant à la logique de l’adolescent, Parijs, PUF, 1955, met name p.246v; de door 
Engelmann gebruikte Engelse vertaling is van 1962. 

29 S. Engelmann, ‘Relating operant techniques to programming and teaching’, Journal of school psychology, 1968, vol.6, p.89-
96 (www.researchgate.net/publication/247246715_Relating_operant_techniques_to_programming_and_teaching; van internet 
geplukt op 27 september 2020). 

30 Strukturalistische verkenningen (op.cit), p.14-17. 
31 Strukturalistische verkenningen (op.cit), p.20. 
32 Research on Direct Instruction (op.cit), p.v. 
33 Research on Direct Instruction (op.cit), hoofdstuk 3 (www.nifdi.org/docman/suggested-reading/book-excerpts/research-on-

direct-instruction-25-years-beyond-distar-engelmann-adams-1996/178-chapter-3-myths-about-di-research-on-di-25-years-
beyond-distar-1996/file.html (van internet geplukt op 14 oktober 2020), met name p.27.  

34 E. Vervaet, Zo ontdek ik het lezen!, deel 3, Amsterdam, Ontdekkend Leren, 2018, handleiding, p.58-68, met name p.67v. 
35 Zo ontdek ik het lezen!, deel 3 (op.cit), p.68-83, met name p.81-83. 
36 Research on Direct Instruction (op.cit), p.67-98. ‘Follow through’ betekent onder meer ‘afmaken’ en ‘tot een eind brengen’, 

maar ook ‘grondig doorzien’ en ‘doorploegen’. Ik kies voor ‘doorlichten’ omdat daar naar mijn taalgevoel beide in zit.  
37 R.B. Anderson, Education as experimentation; a planned variation model, vol.IV-A, Cambridge (MA), Abt Associates, 1977. 
38 J.W. Evans, What have we learned from Follow Through?, Washington DC, National Institute of Education, 1981 

(https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED244737.pdf; van internet geplukt op 5 november 2020), p.2 (cursivering toegevoegd).  
39 Cursivering toegevoegd; drie voorbeelden (van internet geplukt op 6 november 2020):  
    AbeBooks (www.abebooks.com/servlet/SearchResults?tn=Planned+variations), 
    Academic Books (www.academicbooks.dk/da/content/education-experimentation) en 
    Amazon (www.amazon.ca/Education-Experimentation-Planned-Variation-Evaluation/dp/0819140988). 
40 Basic Philosophy (op.cit). 
41 Basisonderwijs zonder basis (op.cit), p.244-248. 
42 J. Hattie, Visible learning, Londen, Routledge, 2009 of J. Hattie, Visible learning for teachers, Abingdon, Taylor & Francis, 

2011. Van der Leij (www.tweedekamer.nl/debat_en_vergadering/commissievergaderingen/details?id=2020A03863; ga naar 
‘Position paper’ en klik op zijn stuk) verwijst naar ‘Hattie, 2002’, maar dat is waarschijnlijk niet de juiste bron. Vermoedelijk 
bedoelt hij Visible learning (2009) of, de vereenvoudigde bewerking daarvan, Visible learning for teachers (2011).  

43 A.K. Topphol, ‘Kan vi stole på statistikkbruken i utdanningsforskinga?’(Kunnen we het gebruik van de statistiek in onder-
wijsonderzoek vertrouwen?), Norsk pedagogisk tidsskrift, 2012, vol.95, p.460-471. P.-J. Bergeron, ‘Comment faire de la 
pseudoscience avec des données réelles; une critique des arguments statistiques de John Hattie dans Visible learning par un 
statisticien’, McGill journal of education / Revue des sciences de l’éducation de McGill, 2016, vol.51, p.935-945. 

44 Parlementaire onderzoekscommissie Onderwijsvernieuwingen, Tijd voor Onderwijs, Den Haag, Tweede Kamer, 2008 
(www.parlement.com/9291000/d/tk31007_6.pdf; van internet geplukt op 10 november 2020). T. Keuning, E.G. Harskamp & 
R. Hoekstra, Different ways to number sense teaching in kindergarten, Groningen, GION, 2012. 
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45 M. Schmeier, ‘Leren rekenen of ontdekkend kangoeroes leren tellen’, NRC-Handelsblad, 6 februari 2019 
(www.nrc.nl/nieuws/2019/02/06/leren-rekenen-of-ontdekkend-kangoeroes-leren-tellen-a3652951; van internet geplukt op 19 
november 2020). 

46 E. Vervaet, ‘”Ontdekken” en “ontdekken” is twee…’ (open brief), 23 november 2020 (https://ontdekkendleren.nl/brief-aan-
marcel-schmeier_23-november-2020; een verkorte versie staat op (https://www.nrc.nl/nieuws/2019/02/06/leren-rekenen-of-
ontdekkend-kangoeroes-leren-tellen-a3652951).  

47 ‘Ontdekkend leren schrijven’ (op.cit), p.4 (afbeelding 2). 
48 H. Freudenthal, Revisiting mathematical education, Dordrecht, Kluwer, 1991, p.46. 
49 Zo ontdek ik het lezen!, deel 1 (op.cit), handleiding, p.99 en p.137.     
50 Zie verder E. Vervaet, ‘Het rijpe brein’, Zorg primair, september 2017 (https://ontdekkendleren.nl/wp-content/uploads/2020/ 

09/2017_09_ZP_rijpe-brein.pdf) en februari 2018 (https://ontdekkendleren.nl/wp-content/uploads/2020/09/2018_02_ZP_het-
rijpe-brein-2.pdf). P. Luijten (hoogleraar neurowetenschappen Universiteit Utrecht), Voorwoord bij E. Vervaet, Het raadsel 
intelligentie, Utrecht, Kosmos, 2010. 

51 Doorgaans noemt men het toevoergebied het receptieve veld. Die term is echter niet juist: dat gebied ontvangt niets van die 
hersencel, maar er komen prikkels uit, waar die cel op reageert. Vandaar de term ‘toevoergebied’. Dat er zulke toevoergebie-
den zijn, is in 1959 bij de kat ontdekt. Later is gebleken dat ook de mens zulke toevoergebieden heeft. De doorsnee van onze 
toevoergebieden is 0,5°-2° – ter vergelijking: de doorsnee van de maan zoals we die met het blote oog zien, is ongeveer 0,5°. 

52 J. Piaget & B. Inhelder, Mémoire et intelligence, Parijs, PUF, 1968, hoofdstuk 1. 
53 Schmeier laat zich op p.26 ook anderszins in dezelfde geest als over de commissie Dijsselbloem uit: ‘Toch was staatssecreta-

ris Sander Dekker voornemens om Onderwijs2032 in te voeren. In het plan komen de woorden “lesgeven”en “instructie” niet 
voor en wordt gepleit voor ontdekkend leren’, ‘[Op Tienerscholen] wordt door de kinderen ontdekkend geleerd op leerpleinen 
met de leerkracht in een coachende rol’, ‘politici en beleidsmakers blijven geloven in de romantische onderwijsideologie dat 
leerlingen ontdekkend tot leren komen en hun eigen leerproces kunnen vormgeven’ en, met instemming Hattie aanhalend en 
waarschijnlijk een buitenlandse opleiding voor basisschoolleerkrachten met ‘pabo’ vertalend, ‘Wetenschapper John Hattie 
zegt hierover: “Iedere keer als ik een lezing verzorg voor pabo-studenten, merk ik dat ze zijn geïndoctrineerd met het mantra 
dat directe instructie slecht is en ontdekkend leren goed’ (mijn cursiveringen). Vooralsnog herken ik deze woorden in het ge-
heel niet. Ik zou het dan ook op prijs stellen dat Schmeier met concrete aanhalingen aantoont dat, met welke woorden en in 
welke zin Dekker vóór ontdekkend leren heeft gepleit, dat op Tienerscholen ontdekkend wordt geleerd, dat politici en be-
leidsmakers in ontdekkend leren geloven en dat pabo-studenten leerstof krijgen, die positief staat tegenover ontdekkend leren.    

54 Tabel 2 zou ook de verschillen kunnen bevatten: -2,0 (vrij spel), +1,3 (geleid spel), +1,9 (wiskunde) en +2,7 (DI). Omdat de 
voor- en natoets niet gelijk aan elkaar zijn, mogen daar geen betekenissen aan worden gehecht, zoals Keuning bevestigt (e-
brief van 3 december 2020). Ze bevestigt eveneens dat de verschillen onderling klein zijn. Inderdaad is -2,0 het minimum en 
+2,7 het maximum.  

    Ik merk op dat 7 van de 8 gemiddeldes in de natoets in elkaars standaardafwijkingen liggen. De enige uitzondering is dat 
15,2 (vrij spel) niet binnen 19,2 ± 3,5 (DI) ligt: 15,2 < 15,7 (= 19,2-3,5). Maar dan nog waren er vrij-spel-kinderen die het 
veel beter deden dan DI-kinderen: 21,6 (= 19,3+3,5) >> 15,7 (= 19,2-3,5). Zeker, dit is casuïstiek, maar dat bevestigt nu juist 
dat we de ontwikkeling per kind dienen te bekijken en dat er kennelijk vroeg tel- en/of rekenrijpe kinderen en laat tel- en/of 
rekenrijpe kinderen zijn en dat daar de uitwendige condities geen invloed op hebben want van beide zaten er in elk van de vier 
condities, ook in de vrij-spel- en in de DI-conditie. 

55 J. Piaget & A. Szeminska, La genèse du nombre chez l’enfant, Neuchâtel, Delachaux & Niestlé, 1941. 
56 ‘Het belang van het vrije spel voor de kleuter’ (www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2014/09/2014_09_20_stuk-

over-spel_DEFINITIEF-1.pdf), p.4. 
57 De schrijvers noemen de vier condities de ‘verklarende variabele’ (p.13). Zie het oorzaak-gevolg-denken; §7.4.4, d1.  
58 Naar school (op.cit), p.152-154. 
59 La genèse du nombre (op.cit), p.50-76. 
60 V. Le, D. Schaack, K. Neishi, M. Hernandez & R. Blank, ‘Advanced content coverage at kindergarten: are there trade-offs 

between academic achievement and social-emotional skills?’, American educational research journal, 2019, vol.56, p.1254-
1280. 

61 Th. J. Thijssen, ‘Het vrijheidsprobleem van didakties-organistories standpunt’, Verslag van het Eerste Nederlandsche Paeda-
gogische Congres (congres van 9 en 10 april 1926), 1926 (www.dbnl.org/arch/_ver050vers01_01/pag/_ver050vers01_01.pdf; 
van internet geplukt op 19 oktober 2020). 

62 Basisonderwijs zonder basis (op.cit), p.29-60. 
63 Dat geldt ook voor het leesprogramma Bouw! dat onder meer op DI stoelt; A. van der Leij, ‘Hoe jonge kinderen nu te helpen 

bij het leren lezen’, 11 april 2020 (https://komenskypost.nl/?p=5678; van internet geplukt op 8 december 2020). 
    Naar aanleiding van het rondetafelgesprek heeft Van der Leij (met de heer C. Vernooij) de WSK op 1 oktober 2020 een 

brief geschreven. De WSK en ik hebben daar op 16 oktober op gereageerd. Ik laat vooral het artefactische karakter van de on-
derzoeksresultaten die vóór Bouw! geacht worden te pleiten, zien.  

    Van der Leij geeft op 10 november weer enkele onderzoeksresultaten en schrijft erover: ‘Dit zijn feiten die u blijft ontken-
nen’. 

    Op 18 november schrijf ik: ‘U blijft terugkomen op mijn kritiek op Bouw! bij het rondetafelgesprek, maar die heb ik mijn 
brief van 16 oktober (bijlage IX)  reeds uitgewerkt en onderbouwd. Zie ook A [waarin de huidige §3.1-4 zijn samengevat]. U 
gaat andermaal niet in op mijn kritiek en ontkent of negeert daarmee de artefactische kant van Bouw!’. 

    Op 21 november noemt Van der Leij mijn kritiek ’verzinsels’ en schrijft hij dat ik moet ‘aantonen dat er fraude gepleegd is 
in het gepubliceerde onderzoek [over Bouw!]’.   

    In het licht van §3.1-4 lijkt het me dat ik geen feiten ontken en dat ik nergens stel dat er rond Bouw! fraude zou zijn ge-
pleegd. Ik stel slechts dat wat Van der Leij voor feiten houdt, geen feiten zijn maar artefacten. 

64 F. Galton, ‘On a proposed statistical scale’, Nature, 1974, vol.9, p.348v. F. Galton, ‘Statistics by intercomparisons, with re-
marks on the las of frequency of error’, Philosophical magazine, vierde serie, 1875, vol.49, p.33-46. 

65 J. Piaget, Épistémologie génétique, Parijs, PUF, 1970 (Nederlandse vertaling: Genetische epistemologie, Meppel, Boom, 
1976). Zie ook Strukturalistische verkenningen (op.cit), p.51-61. 

66 Basisonderwijs zonder basis (op.cit). 
67 W. Stern, Die psychologischen Methoden der Intelligenzprüfung, Leipzig, Barth, 1912, p.28. 
68 H.J. Eysenck, The scientific study of personality, Londen, Routledge & Kegan Paul, 1952, p.298.  
69 Basisonderwijs zonder basis (op.cit), p.145-170. 
70 N.H. Frijda, Inleiding, in J. Piaget, De psychologie van de intelligentie, Amsterdam, De Bussy, 1970 (eerste Franstalige uitga-

ve van 1947), p.9. 
71 Deze trainingen noem ik versnellingstrainingen die onderscheiden dienen te worden van volgtrainingen; zie Basisonderwijs 
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