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Amsterdam, 16 oktober 2020,
Geachte heer Van der Leij en meneer Vernooy,

Waarde collegae,

Allereerst dank ik u voor uw brief. Er staan vele gedachtes in, die wat mij betreft al veel eerder onderwerp van gesprek hadden moeten zijn, maar dat om allerlei redenen niet zijn geworden. Om dat gesprek echter op open en eerlijke wijze te kunnen voeren, is het noodzakelijk dat u mij erkent als wetenschapper. Omgekeerd doe ik dat wel. 

Collega Vernooy, in punt III zet ik uiteen waarom u als wetenschapper jegens mij als wetenschapper in gebreke bent gebleven. Als u mijn voorstellen van de punten IIIb,4, IIIc,3 en V oppakt, is het wat mij betreft zand erover.

Collega Van der Leij, na de sluiting door de voorzitter van het rondetafelgesprek voelde ik me – wellicht onbedoeld van uw kant – door u weggezet als niet-wetenschapper; zie verder punt VI. Ik zou het uiterst grootmoedig van u vinden als u de Kamercommissie OCW laat weten dat u me als wetenschapper erkent en dat u elke indruk van het tegendeel wilt wegnemen.
Gezamenlijke zorg om het onderwijs in het algemeen en het leesonderwijs in het bijzonder
Wat u en mij bindt is een gedeelde zorg voor de afnemende leesvaardigheid en -motivatie en een inzet om hier verandering/ verbetering in aan te brengen. 

Ik heb naar de leesontwikkeling en het leesonderwijs veel onderzoek gedaan en mijn bevindingen waar mogelijk gepubliceerd. Ze worden gedeeld met de leden van de WSK en vele anderen, zij herkennen zich erin. Op andere plaatsen, waaronder bij u, vinden ze geen weerklank. 

Ik hoop van harte dat we onze ‘loopgraven’ kunnen verlaten en ons kunnen treffen in een neutrale en objectieve wetenschappelijke ‘strijd’ voor wetenschappelijk gefundeerd leesonderwijs.
Wetenschap draait om empirisch houdbare verklaringen
Over mijn werk had al veel eerder een openbare gedachtewisseling moeten zijn. 

Ik ben naast psycholoog ook wis- en natuurkundige. Tijdens mijn studie psychologie kwam ik over de werkwijze in de psychologie geregeld gedachtes tegen, die gerechtvaardigd werden met ‘zo is het ook in de natuurwetenschappen gegaan’. Met de beste wil van de wereld herkende ik die echter niet. In mijn proefschrift (1986)
 heb ik daar uitvoerig over geschreven – onder meer aan de hand van het denken over zwaartekrachtverschijnselen vanaf Plato via Newton tot Einstein. Daarna heb ik in vele publicaties laten zien hoe natuurwetenschappelijke kennis als de spectraalanalyse, het periodieke systeem, kleurenblindheidstoetsen, de wet van Boyle en nog veel meer, tot stand is gekomen. 

Kennisverwerving volgt een vast patroon – zo gaat het ook bij het kind en ook in uw en mijn leven van alledag: 
· tegenover een geheel van gedachtes die iemand houdbaar acht, doet zich een onbegrepen verschijnsel voor – de verrassing;
· voor die verrassing werpt diegene een vermoeden op – de verklaringspoging;
· die verklaringspoging trekt hij aan nieuwe feiten na; bij houdbaarheid wordt ze een feit; bij niet-houdbaarheid wordt ze verworpen – de verankering. 


Deze drie stappen samen noem ik de ‘onderzoeks- of ontdekkingscyclus’. 


Zo heeft Piaget steeds gewerkt – hij sprak hier van ‘… ( accommodatie ( assimilatie ( accommodatie ( …’. 
Zo heb ik ook steeds gewerkt en werk ik nog steeds. Die werkwijze ligt dan ook aan de basis van de theorie over de fasen in de leesontwikkeling en het begrip 'leesrijpheid'. Zo willen de leden van de Werk- en Steungroep Kleuteronderwijs (WSK) ook werken.

De onderzoekstraditie waar ik in sta, noem ik de empirisch-feitelijke en de onderzoekstraditie waar u beiden in staat, de empiristisch-positivistische. Een hoofdinstrument van deze tweede is de inferentiële statistiek die gebaseerd is op de onhoudbare aanname dat je van de meetfouttheorie in de exacte wetenschappen een meettheorie voor de mens-, maatschappij- en beleidswetenschappen zou kunnen maken. De eerste levert feiten op en is objectief; de tweede levert artefacten op en is vanwege zijn (goed)deels louter getalsmatige karakter niet objectief en slechts objectivistisch – daar doelde ik op toen ik tijdens het rondetafelgesprek sprak over ‘misvatting die niet op goed onderzoek is gebaseerd (cursivering toegevoegd)’.


Indien u meent dat mijn optiek onhoudbaar is, zijn er vele wegen om te trachten dat aan te tonen. U kunt bijvoorbeeld laten zien dat geldige en betrouwbare kennis in de natuurwetenschappen (zoals een eenvoudig verband als de wet van Boyle (met druk p en volume V: pV = C)) ook tot stand had kunnen komen met louter empiristisch-positivistische onderzoeksmiddelen als experimentele-controlegroep, correlatiecoëfficiënten en vragenlijsten. 
Sedert ongeveer 1992 weet ik zeker dat de Nederlandse psychologie (en inmiddels kan ik daar opvoedkunde en onderwijskunde aan toevoegen) op ramkoers ligt – met niets minder dan de werkelijkheid: zonder mijn kritiek op de empiristisch-positivistische onderzoekstraditie te weerleggen, is men langs empiristisch-positivistische weg verder gegaan. Dat heeft een papieren werkelijkheid opgeleverd, die ten onrechte voor de geleefde werkelijkheid werd aangezien en waarop beleid is gemaakt.
 

In mijn dubbelboek Basisonderwijs zonder basis / Basisonderwijs met basis (2016) heb ik mijn bevindingen op een rijtje gezet: doordat de meerderheid van de psychologen, opvoedkundigen en onderwijskundigen de ontwikkelingsfasen ontkent en psychometrische toetsen omarmt, mist het Nederlandse basisonderwijs elke wetenschappelijke grond en zit het al enige tijd in de problemen. Het zal daar slechts uitkomen nadat deze drie wetenschappelijke gemeenschappen over mijn van hun gangbare theorieën en benaderingen afwijkende theorieën en benaderingen een open en op feiten gebaseerde gedachtewisseling zijn aangegaan. 

Totdat u of iemand anders met wetenschapshistorische feiten aantoont dat de onderzoeks- of ontdekkingscyclus niet houdbaar is en de empiristisch-positivistische meettheorie wel, acht ik die cyclus feitelijk houdbaar en die meettheorie niet.   

Waar het mij om gaat, is het onderwijs op het leesdomein en het onderwijs aan het jonge kind uit het slop te trekken. Dat zal niet lukken wanneer wordt volgehouden dat de in 1929 ingeslagen weg de juiste is – de huidige feiten weerleggen dat. Het motto van de WSK is dan ook: de kleuter is geen schoolkind. De kleuter leert anders dan een jong schoolkind, en dient daarom ook niet als een jong schoolkind te worden benaderd. Mijn onderzoek en de ervaringen van (onderbouw)leerkrachten wijzen dit onomstotelijk uit.  
Voor alle duidelijkheid: ik schrijf dit over uw en mijn werkwijze, maar ik verwijt u niets. U bent in een bepaalde traditie opgeleid. Die is in goed vertrouwen aan u doorgegeven en die heeft u in goed vertrouwen tot de uwe gemaakt en weer doorgegeven. 

U kunt de empiristisch-positivistische traditie echter op elk ogenblik onder de loep nemen en er na bevind van zaken afstand van nemen. Omgekeerd, u kunt ook aantonen (en niet slechts beweren) dat de empiristisch-positivistische traditie wel degelijk tot inzichtelijke kennis leidt. Ik nodig u daar ook van harte toe uit. 
Bijlage; kernpunt
De bijlage bevat tien punten: 
I en II zijn een inleiding;
in III-VII staat de geschiedenis die aan uw brief is voorafgegaan;
in VIII-X ga ik op uw brief in.

De passages die ik in verband het leesonderwijs het belangrijkste vind, zijn omkaderd.

Het kernpunt van de WSK is: zolang het tegendeel niet feitelijk is aangetoond, is de ontwikkelingslijn ‘louter hakken  hakken-en-gissen  hakken-en-plakken  onmiddellijk lezen’ een feit, waar elke deugdelijke vorm van onderwijs op het leesdomein van uit dient te gaan.
Alvast dank voor uw reactie en

Met collegiale en vriendelijke groeten,
dr. Ewald Vervaet,
lid van de kerngroep van de WSK
P.S. Graag zou ik willen beschikken over Vernooy & Kappen, Effectiviteit Enschedese Leesverbeterplan (presentatie voor de PO-Raad, 2010) en de handleiding, algemene informatie of iets dergelijks bij het Enschedese Leesverbeterplan, dat de deelnemende basisscholen bij de start ervan hebben ontvangen. Bij voorbaat dank.
Bijlage
I. Allemaal slachtoffer
Iedereen in en rond het onderwijsveld – ook u, alle leden van de WSK en ikzelf – zijn slachtoffer van een geschiedenis die teruggaat naar 1929. Toen introduceerde Kohnstamm in ons land zienswijzen dat ontwikkelingsfasen niet zouden bestaan en dat het verstandelijke functioneren van kinderen van buitenaf en los van hun ontwikkelingsnivo te beïnvloeden zou zijn. In 1946 heeft Langeveld die zienswijzen in zijn Pedagogisch Instituut geïnstitutionaliseerd. Daar zijn tientallen (latere) hoogleraren onderwijskunde of ontwikkelingspsychologie en docenten van kweekscholen en pabo’s aan opgeleid. En die hebben anderen weer in die traditie opgeleid; enzovoort tot heden.
 Degenen die de ontwikkelingsfasen ontkennen, zijn slachtoffer omdat zij niet goed zijn opgeleid in en niet zijn ingelicht over die psychologische ontwikkeling van het kind. 


Iedereen die in zijn werk (onderzoek, onderwijs) de psychologische ontwikkeling van de ene psychologische structuur naar de volgende herkennen, is slachtoffer omdat er in Nederland sedert 1929 nooit echt ruimte is geweest voor ontwikkelingsfasen.
II. Twee haaks op elkaar staande zienswijzen
Binnen de traditie van Kohnstamm-Langeveld baseert u zich op trainingsonderzoek en trainingsprogramma’s als Bouw! en meent u dat het lezen zich niet van fase naar fase ontwikkelt en dat (directe) instructie dé manier is om een kind tot lezen te laten komen, ongeacht de fase waarin het zich bevindt, want fasen zouden niet bestaan. De consensus hierover aan universiteiten en pabo’s is geen gevolg van wetenschappelijk onderzoek en van een open gedachtewisseling met tegenstanders, maar is er omdat de traditie Kohnstamm-Langeveld zich door negeren en uitsluiten van andere zienswijzen heeft weten te handhaven.

Leden van de WSK hebben zich op feitelijke gronden van de traditie Kohnstamm-Langeveld losgemaakt en baseren zich op onderzoek naar de psychologische ontwikkeling van het kind in het algemeen en van het lezen in het bijzonder. Dan blijkt dat het leesvermogen zich in psychologisch opzicht ontwikkelt en dat een leesrijp kind het lezen zonder instructie zelf kan ontdekken.

Wat de leesontwikkeling betreft, Sonja die SONJA, MAMA en PAPA schrijft, leest MOP op kleuternivo (gemiddeld 4;6-6;6) eerst als ‘M, o, p’ – louter hakkend lezen; dan als ‘M, o, p; pot’ (of ‘M, o, p; klomp’ en zo meer) – hakkend-en-gissend lezen. 

Sonja leest MOP op het nivo van het jonge schoolkind (gemiddeld 6;6-8;6) eerst als ‘M, o, p; mop’ – hakkend-en-plakkend lezen (ze is dan leesrijp) en later als ‘Mop’ – onmiddellijk lezen.

De verklaring voor hakken-en-plakken (en dus ook voor onmiddellijk lezen) is dat het jonge schoolkind over tweezijdige verbanden beschikt. Daardoor kan Sonja als jong schoolkind met de klank /o/ terugkeren naar de klank /m/ om /mo/ te vormen en met de klank /p/ naar /mo/ om /mop/ te vormen. 

De verklaring voor louter hakken en hakken-en-gissen is dat de kleuter over eenzijdige verbanden beschikt. Daardoor kan Sonja als kleuter met /o/ niet terugkeren naar /m/ om er /mo/ van te maken en niet met /p/ naar /mo/ om er /mop/ van te maken. (Het gissen van ‘pot’, ‘klomp’ en dergelijke is er vanwege /m/, /o/ en /p/ enerzijds en voorkennis en interesses anderzijds.)
  
III. Vernooy is als wetenschapper in gebreke gebleven
Meneer Vernooy, als wetenschapper bent u ten aanzien van mijn werk in ten minste drie opzichten in gebreke gebleven. 
IIIa. Voorstel tot een gesprek afgewezen
Op 7 juni 2007 is mijn boek Naar school, met een lovend voorwoord van S. Goorhuis-Brouwer, verschenen. Het gaat over de psychologische ontwikkeling tussen ongeveer 3;0 en 8;6. De ontwikkelingen van het lezen en het schrijven blijken parallel te lopen aan die van het ordenen op grootte, het tekenen, het getalsbegrip, het tellen, het rekenen, het kloklezen en nog een aantal ontwikkelingsdomeinen. Het verschil tussen de kleuter en het jonge schoolkind is steeds dat de kleuter over eenzijdige verbanden beschikt en het jonge schoolkind over tweezijdige (slot II).

Het boek bevat ook een hoofdstuk over dyslexie. In en rond 2007 viel het velen op dat het percentage dyslectische kinderen sedert enkele jaren duidelijk aan het stijgen was. Ik opperde er de verklaringspoging voor dat sommige kleuters dyslectisch gemaakt werden doordat ze niet over de vereiste neurologische en psychologische structuur beschikten om stelselmatig met het geschreven/gedrukte woord bezig te zijn – de kleuter beschikt immers over eenzijdige verbanden terwijl hakken-en-plakken op tweezijdige verbanden berust.

Ter gelegenheid van het verschijnen van Naar school heeft Trouw zowel met u als met mij een vraaggesprek gehad.
 Omdat het vraaggesprek met u vele misverstanden bevat (zie IV), heb ik u in een telefoongesprek voorgesteld om een gesprek te houden. Dat voorstel heeft u afgewezen. In mijn herinnering omdat ik volgens u maar twee Engelstalige artikelen over leesonderwijs zou hebben gelezen en omdat u mijn verklaringspoging over dyslexie nogal ondeugdelijk vond. Hoe dan ook, u stelde in het vooruitzicht dat er van de belangrijkste leesdeskundigen van Nederland een verklaring tegen mijn werk zou komen.

1. We hebben beiden ‘dr’ voor onze naam staan. Dat betekent dat we elkaar erkennen als mensen die in staat zijn om zelfstandig wetenschap te beoefenen – ook als we andere zienswijzen hebben. Het paste niet om een gedachtewisseling bij voorbaat te weigeren.

2. Wetenschappers dienen elkaar niet te beoordelen op wat ze wel en niet gelezen (zouden) hebben, maar op de feiten en overwegingen die ze op grond van empirisch onderzoek naar voren brengen. Op zijn minst zou u de moeite hebben kunnen nemen om van de ontwikkelingslijn ‘louter hakken  hakken-en-gissen (toen ‘deel-voor-geheel-lezen’ genaamd)  hakken-en-plakken  onmiddellijk lezen’, die ik gevonden meen te hebben, aan te tonen dat ze niet houdbaar is als u meent dat dat het geval is. Mij is geen publicatie van u bekend waarin u dat gedaan heeft.

3. U beweerde dat ik toen maar twee Engelstalige artikelen over het leesonderwijs had gelezen. Dat is niet juist. Ik heb alle artikelen gelezen, die werden aangehaald door Nederlandse voorstanders van letteraanbod en/of leesles aan kleuters. Dat waren er ongeveer 20. Het bleek me dat er binnen die 20 twee categorieën waren. In de ene categorie waren de kinderen aan het begin van een onderzoek kleuter, maar aan het eind van het onderzoek – doorgaans anderhalf tot twee jaar later – een fase verder, namelijk jong schoolkind. Toch werd de conclusie getrokken dat het zinvol was om kleuters letters aan te bieden of zelfs leesles te geven. In de andere categorie waren de kinderen zowel aan het begin als aan het eind nog kleuter maar waren er andere fouten gemaakt, doorgaans van methodologische aard. 


Welnu, om niet in herhaling te vervallen en het boek niet nodeloos dik te maken, heb ik ervoor gekozen om er van elke categorie één in Naar school te bespreken. Niet alleen is ‘twee artikelen lezen’ wat anders dan ‘twee artikelen bespreken’, maar vooral: indien u werkelijk meent dat mijn besprekingen niet zouden deugen, dan had u dat toch voor die twee artikelen kunnen aantonen? Dat u dat niet heeft gedaan is op zichzelf geen punt, maar waarom bent u dan sedert 2007 wél mijn onderzoekerschap en onderzoeksresultaten verdacht blijven maken (zie IIIb en IIIc) – juist ook in het licht van het feit dat er in 2007 al problemen waren met het leesonderwijs, die – naar we nu weten – alleen maar groter zijn geworden?

4. Het is heel goed mogelijk dat mijn dyslexiehypothese niet houdbaar is, maar a. Dat heeft u nog nooit aangetoond en b. Wat is uw verklaringspoging voor die toename in dyslexie?

5. U zei dat er een verklaring zou komen van de belangrijkste leesdeskundigen. Deze verklaring is er nooit gekomen. Wat heeft u en/of hen ervan weerhouden? 
IIIb. Wetenschapsbeoefening?
Rond 25 augustus 2007 publiceerde het internettijdschrift ikvader het artikel ‘Dyslexiediscussie woedt voort’.
 Daarin herhaalde u dat u geen gesprek met me wilde. Ook stelde u de schrijver, Andreas van Kouwenhoven, in het vooruitzicht dat u binnenkort met een lijstje namen zou komen, van dyslexie-deskundigen die ook niet met me zouden willen praten. Op 30 augustus is het definitieve artikel verschenen, met daarin deze passage: ‘Vernooy: “Een gesprek? Nee, daar heb ik geen tijd voor”. Wel heeft hij een advies voor Vervaet: “Bel eens met erkende dyslexie-experts in Nederland over je opvattingen. Ik denk dan aan professor Aryan van der Leij (Universiteit van Amsterdam), professor Pieter Reistma (Vrije Universiteit), professor Jeanet Bus (Universiteit van Leiden), professor Kees van de Bos (Universiteit van Groningen), professor Ludo Verhoeven (Radboud Universiteit) en last but not least Dr. Leo Blomert (Universiteit van Maastricht). Hun reactie zal vrijwel dezelfde zij als de mijne. En daar wil ik het graag bij laten”’.

1. Ik weet niet wat zich precies tussen ongeveer 25 augustus en 30 augustus heeft afgespeeld tussen u en deze zes mensen, onder wie Van der Leij, maar afgaande op de misverstanden in het Trouw-artikel van 7 juni 2007 (zie IV) en ons telefoongesprek van kort daarna kan dat haast geen objectieve informatie geweest zijn.

2. Ik was en ben nog steeds buitengewoon verbaasd dat ook deze zes wetenschappers niet over een hypothese willen praten: hypotheses behoren de kern van de wetenschap – ook als ze niet houdbaar blijken te zijn.

3. Bij mijn weten hebben ook deze zes wetenschappers de onhoudbaarheid van mijn dyslexiehypothese niet aangetoond. Ik zou de gedachte ‘huilen met de wolven in het bos’ graag helemaal van me af willen kunnen zetten.

4. Ik kan uw handelwijze in dezen slecht rijmen met verantwoorde wetenschapsbeoefening en stel u voor om uw woorden van 30 augustus 2007 in ikvader terug te nemen. 
IIIc. Dreigen en wetenschapsbeoefening?
Een redactielid van het tijdschrift Zorgbreed had me uitgenodigd om een artikel te schrijven. Dat heb ik gedaan. U zat ook in de redactie en had volgens dat redactielid gedreigd met opstappen als mijn artikel geplaatst zou worden. Ik heb dat redactielid voorgesteld u te verzoeken om uw kritiek op papier te zetten. Van dat redactielid begrijp ik dat u dat laatste niet wilde maar dat de redactie als geheel wel voor uw dreiging is gezwicht: mijn artikel is zonder woord en weerwoord niet geplaatst. Ondertussen werd het in een ander tijdschrift wel geplaatst, namelijk in Zorg Primair.


1. Een wetenschapper hoort nooit te dreigen als er een andere zienswijze in het spel is, maar dat andere geluid te weerleggen als hij dat nodig vindt en zich daartoe in staat acht.

2. Ik begrijp van dat redactielid dat u de neurologische inhoud van dat artikel heeft afgedaan als ‘neuromythologie’ of ‘mythoneurologie’. Ik ben echter als natuurkundige afgestudeerd op een skriptie over het gespreide geheugen (bij het Instituut voor Perceptie Onderzoek in Eindhoven). Neurowetenschapper prof.dr. Peter Luyten (Universiteit van Utrecht) heeft vervolgens een lovend voorwoord geschreven bij mijn boek Het raadsel intelligentie, waarvan mijn neurologische hypothese in het algemeen (dus niet beperkt tot dyslexie) een cruciaal onderdeel is.

3. Ik stel u voor om te bevorderen dat mijn artikel of een ander soortgelijk artikel van me alsnog in Zorgbreed wordt geplaats dan wel uw inhoudelijke overwegingen tot weigering op papier te zetten en mij daarmee gelegenheid tot weerwoord te geven.
IV. Vraaggesprek met Vernooy in Trouw 
Het vraaggesprek met u in Trouw van 7 juni 2007 bevat vele misverstanden. Ik licht er dertien uit – zeven zijn groot in het licht van de afnemende leesvaardigheid en leesmotivatie en zes gewone. 

Ik bespreek deze dertien misverstanden ook in het licht van de twee zienswijzen (II) en de misverstanden die twee zienswijzen bijna noodzakelijkerwijze met zich meebrengen (VIII).
Groot misverstand 1
U zegt: ‘Lezen is geen ontwikkelingspsychologisch proces, het is een cultureel proces’.

1. Ten onrechte onderkent u hier niet dat er twee haaks op elkaar staande zienswijzen op lezen en leesonderwijs in het spel zijn (II). U herhaalt slechts uw eigen zienswijze en wijst de andere af omdat ze er niet mee strookt maar niet omdat u feiten aandraagt die vóór de ene zienswijze pleiten en tegen de andere. Feitelijk zegt u slechts: Vervaet denkt niet Vernooyaans genoeg. 

2. Ik weet niet of het bij uw zienswijze op lezen als cultureel proces meespeelt dat u van opleiding socioloog bent en vraag me af hoe en door wie u in de onderwijskunde bent gekomen.

3. Aan lezen zitten twee culturele aspecten:

a. Is een cultuur geletterd of niet? 

b. Welk schrift gebruikt een geletterde cultuur: een karakterschrift zoals het Chinees, een lettergreepschrift zoals het kana van het Japans, het Griekse schrift zoals het Grieks (Α/α, Β/β, Γ/γ), het Cyrillische schrift van elf slavische talen (А/а, Б/б, В/в), het Latijnse schrift zoals het Nederlands (A/a, B/b, C/c), enzovoort?

4. Vooral: of lezen een ontwikkelingspsychologisch proces is of niet, is een empirische vraagstelling die gemakkelijk aan te tonen is door met feiten te laten zien dat bij kinderen tussen 3;0 en 8;6 de ontwikkelingslijn ‘louter hakken  hakken-en-gissen  hakken-en-plakken  onmiddellijk lezen’ wel of niet wordt teruggevonden. Vooralsnog is mij geen onderzoek bekend – ook niet van u – waarin aangetoond zou zijn dat die ontwikkelingslijn geen feit is.
Groot misverstand 2
U zegt: ‘[Lezen] is geen kunst die je vanzelf gaat beheersen, zoals praten, maar een vaardigheid die je systematisch moet aanleren. 

U schept hier een tweedeling die ontwikkelingspsychologisch geheel onhoudbaar is. Leren praten en leren lezen hebben namelijk het volgende met elkaar gemeen: 
· Het zijn actieve verwervingsprocessen die een wisselwerking tussen het kind en zijn omgeving vóóronderstellen – een pratende omgeving respectievelijk het geschreven/gedrukte woord.
· Ze berusten beide op betekenisverlening: 
· in het leren praten moet een kind dat in een Nederlandstalige omgeving opgroeit, vroeg of laat begrijpen dat de klankreeks /stoel/ verwijst naar een voorwerp dat doorgaans vier poten en een rugleuning heeft (het waarnemingsgedeelte van de allereerste woorden; zie hieronder) en waar je op kunt gaan zitten (het handelingsgedeelte); 
· in het leren lezen moet een kind dat Nederlands leert lezen, vroeg of laat begrijpen dat ‘b’ een letterteken is en voor de klank /b/ staat, die twee keer voorkomt in woorden als ‘bijbel’ en ‘bloembak’. 
· Ze vóóronderstellen een bepaalde psychologische structuur
· voor het leren praten:
        gekoppelde waarneming-handeling-schema’s van fase 4 (gemiddeld 0;8-1;0) voor kinderkamerwoordjes als ‘mama’, ‘apap’, ‘toto’, ‘pipi’; 
        variaties op gekoppelde schema’s van fase 5 (gemiddeld 1;0-1;3) voor klanknabootsingen als ‘brr’ (auto), ‘woef’ (hond), ‘tiktik’ (klok), ‘sss’ (fiets, vanwege een leeglopende fietsband); 
        mentale beelden van fase 7 (gemiddeld 1;6-1;10) voor de eerste woorden in de zin van arbitraire taaltekens – ‘stoel’, ‘bed’, ‘eten’, ‘lopen’, namen van broers, zussen en kinderen van de KDV-groep;
        verzamelingen van mentale beelden van fase 8 (gemiddeld 1;10-2;2) voor verbonden zinnen (‘stoel zitten’ in plaats van ‘stoel, zitten’), de eigen naam, woorden als ‘ook’, ‘nog’ en ‘samen’;
        representaties van fase 9 (gemiddeld 2;2-2;7) voor de eerste grammaticalisaties als ‘ik’, ‘jij’, verleden tijd, enkelvoud/meervoud;
        enzovoort;
· voor leren lezen (zie verder II): 
        eenzijdige abstract-logische verbanden van fase 13 (gemiddeld 4;6-6;6) voor de letter-klank-koppeling
, voor louter-hakkend lezen (MOP als ‘M, o, p’) en voor hakkend-en-gissend lezen (‘M, o, p; pot’);
        tweezijdige abstract-logische verbanden van fase 14 (gemiddeld 6;6-8;6) voor hakkend-en-plakkend lezen (‘M, o, p; mop’) en voor onmiddellijk lezen (‘Mop’). 
Kortom, leren praten en leren lezen berusten op dezelfde processen (wisselwerking en betekenisverlening) en berusten op psychologische structuren, maar het leren lezen vergt psychologische structuren die van een hogere orde zijn dan het leren praten. Ik zal dan ook niet gauw ‘systematisch aanleren’ zeggen, ook al omdat dat ten onrechte de onhoudbare gedachte zou kunnen oproepen dat leren lezen niet op processen berust, die van binnenuit tot stand komen, maar ook of alleen op processen die van buitenaf komen. 
Groot misverstand 3
U zegt: ‘[Bij het aanleren van lezen] draait het om de koppeling van letter en klank’.

 De letter-klank-koppeling is een voorwaarde voor het verwerven van het leesvermogen, maar de verwerving draait daar niet om. Van cruciaal belang is het hakken-en-plakken. Hét feitelijke bewijs hiervoor is dat een kind dat de lettertekens M, O en P kent (dus voor deze drie lettertekens over de ‘koppeling van letter en klank’ beschikt) maar op kleuternivo het woord MOP als ‘M, o, p’ leest (en daar eventueel een woord als ‘pot’ of ‘klomp’ bij raadt), maar er niet stelselmatig (hooguit op basis van toevallig raden) het woord ‘Mop’ bij vormt. Pas een kind dat het vermogen tot hakken-en-plakken heeft, kan MOP als ‘M, o, p; mop’ of ‘Mop’ lezen.

Grote misverstanden 4 en 5
U zegt: ‘Deze letter-klank-methode krijgen kinderen meestal in groep 3, maar steeds vaker ook in groep 2, onder druk van goed opgeleide ouders. Die zien op internet dat kinderen in andere landen veel eerder – en dus beter – leren lezen’.

(4) Het is niet waar dat goed opgeleide ouders druk hebben uitgeoefend op de basisscholen om groep-2-kinderen de letter-klank-koppeling aan te bieden. Dat letter- en leesonderwijs is al vanaf 1998 onder de aandacht gebracht en bevorderd vanuit de Nijmeegse Universiteit. Voorzover mij bekend hebben vooral C. Aarnoutse en L. Verhoeven hierin een grote rol gespeeld. Zo stelt Aarnoutse: ‘[K]leuters beschikken vaak over onverwachte mogelijkheden. […] Het komt vaak neer op het creëren van de juiste situatie of het stellen van de juiste vragen om verbaasd te staan over de antwoorden en mogelijkheden van kleuters’.
 De crux zit in het ‘creëren van de juiste situatie’ en ‘stellen van de juiste vragen’: de reacties van de kinderen zijn voorgestructureerd en wekken de schijn dat het kind op een hoger nivo functioneert dan ontwikkelingspsychologisch gezien gerechtvaardigd is. Na 1998 ben ik zo’n juiste constatering niet meer tegengekomen, wat jammer is omdat ons dat stellig voor de dalende leesvaardigheid en -motivatie zou hebben behoed. 

(5) Van de VS en van het VK weet ik dat men ook daar heeft geprobeerd het niet-leesrijpe kind tot letterkennis of zelfs tot lezen te brengen. Volgens mij is het ook daar niet gelukt – indien u een andere mening bent toegedaan, dan zie ik daar graag de bewijzen voor. Of de situatie die u voor 2007 schetst, ook nog in 2020 bestaat, weet ik niet – indien u meent dat dat wel zo is, dan zie ik ook daar graag de bewijzen voor. 
Grote misverstanden 6 en 7
U zegt: ‘Het klopt niet dat kinderen eerst moeten “rijpen” voordat ze lees- en schrijfonderwijs krijgen. Dat blijkt uit een onderzoek van Wim van de Grift naar kleuterschoolverlenging. Vijftien procent van de kinderen blijft langer in groep 2. En juist deze kinderen lopen vervolgens aan het eind van groep 3 achter met lezen’.

(6) Ik ken geen voorbeeld van een niet-leesrijp kind dat tot lezen gebracht kon worden. Ik ken wel voorbeelden van kinderen die al vóór groep 3 kunnen lezen – zij waren allemaal leesrijp. En ik ken voorbeelden van kinderen die ook na groep 3 niet kunnen lezen – zij waren allemaal niet leesrijp en kregen voortreffelijk onderwijs. Ik zal me niet snel uitdrukken in termen van ‘rijpen’ als proces, om twee redenen:
· De term ‘rijpen’ is theoretisch ‘belast’ vanwege Gesells rijpingstheorie. In mijn zienswijze is niet rijping maar wisselwerking de doorslaggevende factor in dezen; zie groot misverstand 2.
· Een kind dat op het leesdomein als een kleuter functioneert, kan voorwaardenscheppend leesonderwijs krijgen in de vorm van klank- en vormspelen – zonder lettertekens; reden: een letterteken heeft als figuur een vorm en staat voor een klank. Dat gebeurt al op 28 basisscholen met Klank- en vormspel. 

(7) Ik ben niet bekend met Van de Grifts onderzoek naar kleuterschoolverlenging, maar wel met Roelevelds onderzoek daarnaar
. De WSK heeft dat onderzoek besproken
 en er dit over geconcludeerd: ‘We hebben het onderzoek van Roeleveld en Van der Veen bestudeerd en kunnen de bevindingen ervan niet als geldig en betrouwbaar aanmerken’. Het lijkt me dat u, Van de Grift en Roeleveld van mening zijn dat kleuterbouwverlenging er is om kinderen te behoeden voor later zittenblijven, voor een latere verwijzing naar het SBO of iets van dien aard. Dat lijken de WSK en mij misvattingen: kleuterbouwverlenging is er om ze een goede start in groep 3 te geven. Uit Roelevelds onderzoek althans blijkt niet dat verlenging van de kleuterbouwperiode in dat opzicht niet succesvol zou zijn.

Vooralsnog zet ik grote vraagtekens bij Van de Grifts aantoning van uw bewering dat kinderen met kleuterbouwverlenging aan het eind van groep 3 achterlopen met lezen. Ik kijk uit naar wat volgens u in zijn onderzoek het bewijs daarvoor is. Wat ik me bij die bewering namelijk eerst en vooral voorstel is dat er leerlingen zijn die over de hele linie zwak zijn: dat waren ze in groep 2; dat waren ze in groep 3 (dus ook aan het eind daarvan met lezen); dat waren ze in groep 4; …; dat waren ze aan het eind van groep 8. 
Gewone misverstanden 1, 2 en 3 
U zegt: ‘Hoe eerder kinderen beginnen met lezen en schrijven, des te beter […]. Dat blijkt steeds weer uit internationaal onderzoek, daarover is ook in Nederland wetenschappelijke consensus’.

(1) Het is volstrekt niet aangetoond dat het het allerbeste is om kinderen zo vroeg mogelijk met lezen en schrijven te laten beginnen. De ervaring leert dat een kind dat niet aan lezen en schrijven toe is, een afkeer van beide krijgt als het er zich stelselmatig mee moet bezighouden. Het lijkt me dat onze twee haaks op elkaar staande zienswijzen (II) ons hier parten spelen.

(2) Van de literatuur van vóór 2007 heb ik ongeveer 20 publicaties gelezen, die werden aangehaald door voorstanders van letter- en leesonderwijs aan kleuters, maar die geen van alle op goed onderzoek berustten. Zie verder mijn brief en IIIa, 3. 

(3) In Nederland bestaat geen wetenschappelijke consensus over het beweerde, maar slechts consensus op basis van traditie en uitsluiting en negeren van dissidenten. Zie II, eerste alinea.
Gewoon misverstand 4
U zegt: ‘Tien tot vijftien procent van de Nederlandse kinderen kan al lezen aan het begin van groep drie. […] Zij hebben het meestal van hun (hoog opgeleide) ouders geleerd’.

Het is juist dat aan het eind van groep 2 10-15 procent van de kinderen al kan lezen. Een leesrijp groep-2-kind kan inderdaad thuis leren lezen, maar ook op school. In het tweede geval kan dat met deel 1 van Zo ontdek ik het lezen!, zoals op dit ogenblik op 28 scholen gebeurt. In alle andere gevallen (thuis of op school) gebeurt dat doordat een kind dat bijvoorbeeld de letters A, F, I, J, M, N, O, P, R, S en T kent en het woord FEEST ziet, aan een volwassene (ouder, leerkracht) of lezend kind (broer, zus) vraagt: ‘Wat staat daar?’ – de ander: ‘Feest’; kind: ‘O, dus dat (wijst op EE) klinkt als /ee/? – de ander: ‘Ja’. 

Uw woorden ‘zij hebben het van hun ouders geleerd’ zou ten onrechte de indruk kunnen wekken dat het kind niet leesrijp was, maar door zijn ouders tot lezen zou zijn gebracht. Mijn vraag aan u is dan ook: bedoelde u dat met die woorden – dan is dat beslist niet houdbaar – of bedoelde u ermee dat het kind leesrijp was en in zijn ontdekkingsproces werd begeleid – wat houdbaar is? 
Gewone misverstanden 5 en 6
U zegt: ‘Wat wel klopt, is dat sommige kinderen een aversie ontwikkelen tegen het geschreven woord. Maar die aversie is het gevolg van slecht onderwijs: hun leerkracht is niet in staat om ze het vak goed bij te brengen. Daardoor voelen kinderen zich incompetent, en krijgen ze een hekel aan lezen. Dat 25% van de leerlingen slecht leest, hangt samen met hun achtergrond: die is vaak ’taalarm’. Maar de belangrijkste oorzaak is de slechte kwaliteit van het leesonderwijs. Leerkrachten zijn te zwak, of ze besteden te weinig tijd aan lezen, dát is het grote probleem’.

(5) U geeft een onhoudbaar beeld van de leerkracht en zijn rol en invloed.

1. Ontwikkelingspsychologisch bekeken brengt een leerkracht kinderen nooit iets bij als ze er niet aan toe zijn. Leerstof gaat namelijk nooit in een kind alsof het een leeg vat zou zijn waar men wat in giet. Een kind assimileert prikkels uit zijn omgeving aan een psychologische structuur:
· als die structuur volstaat voor het aangebodene, dan verwerft het kennis of een vaardigheid;
· als die structuur niet volstaat voor het aangebodene, dan vertoont het kind op zijn best tijdelijk imitatiegedrag, maar vergeet het het aangebodene spoedig.

2. U schrijft het niet tot lezen komen van sommige kinderen ten onrechte toe aan de leerkracht, terwijl het kind er feitelijk niet aan toe is – er niet rijp voor is. Dat het niet aan de leerkracht kan liggen, blijkt uit twee feiten:
· Aan het eind van groep 2 kan 10-15% van de kinderen lezen, ook als daar thuis en op school niets aan gedaan is; dat stelt ook Aarnoutse, een van de eerste bevorderaars van letters en lezen voor kleuters, vast: ‘Een van de meest frappante gegevens is misschien wel het feit dat kinderen in mei van groep 2 gemiddeld al dertien letters van het alfabet kennen, zonder dat de leraren die meestal expliciet hebben onderwezen’.10 
· Aan het eind van groep 3 zijn er naast kinderen die kunnen lezen, ook bijna altijd kinderen die niet kunnen lezen – dat is vaak ook nog het geval aan het eind van groep 4. Hoe verklaart u dit, want ze hebben dezelfde leerkracht, dezelfde leesmethode en hetzelfde leesonderwijs gehad? Mijn verklaring en die van de WSK is: die kinderen waren er zowel aan het begin van groep 3 als aan het eind daarvan niet rijp voor. 

Indien u werkelijk van mening bent dat het aan leerkrachten ligt, dan wil ik u in overweging geven dat u een school aanbiedt om gedurende een of enkele maanden leesonderwijs te geven in een groep 3 dan wel dat iemand die u dat toevertrouwt, dat namens u doet.
 Ik zou graag bij enkele leeslessen aanwezig willen zijn dan wel er opnames van zien en beluisteren. Ik voorspel dat ook u niet in staat zult zijn om een niet-leesrijp kind tot lezen te brengen en hoop dat u hoe dan ook niet de leerkrachten verantwoordelijk zult blijven stellen voor het falen van het leesbeleid van de afgelopen vele jaren, dat mede op uw aanbevelingen was gebaseerd.

3. Leerkrachten die in uw ogen falen, zouden te weinig tijd aan lezen besteden. Het ligt dus niet aan tijd maar aan de niet-leesrijpheid van die kinderen. 

4. Zie verder X. 

(6) U geeft een onhoudbaar beeld van de hekel die niet-leesrijpe kinderen met leesles aan lezen krijgen: die hekel zou uit een incompetente leerkracht voortkomen. Het is omgekeerd: die kinderen zijn er niet rijp voor, ervaren dagelijks hun falen ondanks een leerkracht die – vaak tegen beter weten in – zijn best doet maar het ook niet kan helpen dat hij een niet-leesrijp kind niet leesrijp kan maken, en krijgen een hekel aan lezen.

Volgens mij duidt elk van ons beiden die hekel in overeenstemming met zijn zienswijze (II): ik kijk naar de ontwikkeling van het kind en schrijf die hekel toe aan overbevraging; u kijkt naar de leerkracht en schrijft die hekel aan hem toe. Reden te meer om óf de geldigheid van de ontwikkelingslijn ‘louter hakken  …  onmiddellijk lezen’ te erkennen óf de ongeldigheid ervan aan te tonen.
V. Bespreking door Vernooy van de paragrafen 5.6 en 5.7 van Naar school
In aansluiting bij punt IIIa stel ik voor dat Vernooy alsnog op de paragrafen 5.6 en 5.7 van mijn boek Naar school reageert. Veel van mijn huidige reactie staat in feite al in die twee paragrafen.
VI. Directe instructie bij niet-leesrijpe kinderen; Van der Leij’s optreden na de sluiting
Van der Leij stelt in zijn standpuntbepaling
: ‘Voor al deze kenmerken is overtuigende wetenschappelijke evidentie’ en verwijst vermoedelijk naar Hatties boek Visible learning.
 

1. Directe instructie is volgens de WSK en dus ook volgens mij:
· bij niet-leesrijpe kinderen vrijwel de enige en wellicht de beste onderwijsmethode om enig leesachtig gedrag te bewerkstelligen (zingend/zoemend lezen zonder te weten wat er staat
; herkennen van 72 van buiten geleerde woorden van drie letters met de letters a, i; b, f, m, r, s en t – bab, bib, baf, bif, fab, fib, en dergelijke), maar ineffectief om ze tot lezen te brengen. 
· bij leesrijpe kinderen overbodig omdat ze leesrijp zijn en ontdekkend kunnen leren lezen.
 

2. Mijns inziens is directie instructie in leesonderwijs voor kinderen die als kleuter functioneren, om drie redenen ineffectief: 
a. Leesachtig gedrag is geen lezen. 
b. De instructie moet vaak herhaald worden, omdat ze niet beklijft. 
c. Er ontstaat weerzin of zelfs weerstand tegen lezen omdat het kind voortdurend geconfronteerd wordt met zijn onvermogen.

3. Voor ‘wetenschappelijke evidentie’ in de zin van ‘evidence-based’, zie X, 2.

4. Nadat de voorzitter het rondetafelgesprek had afgesloten, wilde en kreeg Van der Leij gelegenheid om dingen te zeggen die uitgelegd kunnen worden als een poging tot diskwalificeren; met nadruk op ‘wetenschappers’
: ‘99% van de mensen: die zijn het eens over directe instructie en dat soort zaken. D’r is een enkele “outlier” die toevalligerwijs hier nu aanwezig is (hij wijst naar mij). Ik wil wel graag benadrukken dat wetenschappers het met elkaar eens zijn in die disciplines die [Els Stronks] noemde’ (mijn cursivering).

a. Ik val niet geheel buiten die consensus: ‘Directe instructie is […] bij niet-leesrijpe kinderen […] wellicht de beste onderwijsmethode’; zie boven.

b. Visible learning sluit alleen onderzoekingen in, die gebruik hebben gemaakt van de inferentiële statistiek: gemiddeldes, varianties, populatiegroottes, standaardafwijkingen, correlatiecoëfficiëten en dergelijke: ‘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 cursivering). Aangezien onderzoekers van de zienswijze met ontwikkelingsfasen doorgaans geen inferentiële statistiek gebruiken – ik doe het als psycholoog én als wis- en natuurkundige niet – relativeert dit bij voorbaat elke uitspraak over consensus: hoe zou de consensus eruitzien na een open wetenschappelijke discussie tussen aanhangers van de twee zienswijzen op basis van feiten?

c. Visible learning bepaalt van 138 invloeden het effect d en definieert d = 1 als een toename van één standaardafwijking in de verbetering van een schoolprestatie (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 directe instructie met d = 0,59 op plaats 26 (p.297-300). Ik vraag me af waarom Van der Leij dit niet verdisconteert en waarom hij niet vermeldt en verklaart waarom er onder empiristisch-positivistische onderzoekers geen consensus is over de stelling dat er ‘overtuigende wetenschappelijk evidentie’ is voor de gedachte dat onderwijs op basis van de zienswijze van de WSK en mijzelf mét ontwikkelingsfasen veel beter is dan onderwijs op basis van een zienswijze zónder ontwikkelingsfasen (omdat 1,28 >> 0,59). 

4. In Leren zichtbaar maken schrijft Hattie: ‘Om goed les te geven hebben we een grondig besef 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 bese punt te vinden waarvandaan de leerling begint’, waarna Piagets sensomotorische, preoperationele, concreet operationele en formeel operationele fasen volgen (p.42v). Ik ben heel benieuwd naar uw reactie hierop in het licht van de ontwikkelingslijn ‘louter hakken  …  onmiddellijk lezen’ (II) en ontdekkend leren lezen (VII). 

5. Bij het verlaten van het gebouw van de Tweede Kamer kwamen Van der Leij en ik elkaar tegen. Ik zwaaide vriendelijk naar hem met de woorden: ‘Tot ziens, collega’. Hij: ‘U bent mijn collega niet’. Ik: ‘Jawel, we zijn beiden doctor’. Hij: ‘Maar u bent geen hoogleraar’. Ik: ‘Ja, maar dat is een maatschappelijke titel. Doctor is de hoogste wetenschappelijke titel’. Hij verliet zwijgend het pand.

Ik hoop en verwacht dat u in uw schrijven onuitgesproken of uitdrukkelijk zult laten uitkomen dat u mij als wetenschapper als uw gelijke erkent.
VII. Werkt Ontdekkend Leren Lezen niet?
Van der Leij stelt in zijn standpuntbepaling14: ‘Leesonderwijs voor niet-“evidence-based”methoden en ideologieën die ongeschikt zijn voor het aanleren van basisvaardigheden. Ik noem: (zelf)ontdekkend leren, […]’.

1. Sedert november 2018 is Ontdekkend Leren Lezen (OLL) een feit en leren tientallen kinderen ermee lezen:
· het kind in de kleuterfase, dat niet leesrijp is, speelt met klanken en vormen;
· het kind in de fase van het jonge schoolkind, dat leesrijp is, leert lezen met deel 1 van OLL;
· na vier maanden ontdekt het kind de stomme ‘e’, ‘ij’, ‘oe’ en zo meer met deel 2 van OLL;
· wanneer het rijp is voor een van de regelgeleide spellingkwesties, werkt het in deel 3 van OLL.
 

Hoe rijmt Van der Leij dit feit met de aangehaalde uitspraak?

2. De uitkomsten van onderzoek naar ontdekkend leren in het algemeen zijn gemengd: sommige hebben negatieve resultaten, andere neutrale en weer andere positieve. Mij zijn geen onderzoekingen bekend waarin vooraf de rijpheid van het kind voor de betreffende leerstof is bepaald. Wel heb ik de indruk dat kinderen in de onderzoekingen met positieve uitkomsten ouder zijn dan kinderen in de onderzoekingen met negatieve uitkomsten. Ik duid dit als een bevestiging van mijn stelling dat een kind eerst ergens rijp voor moet zijn. Immers, hoewel de psychologische ontwikkeling per kind los staat van zijn kalenderleeftijd (zie de fictieve kinderen Alex en Bart in IX, 1), geldt voor veel kinderen wel: hoe ouder ze zijn, hoe meer er in een bepaalde fase zitten.

3. In OLL leert een kind pas lezen als met de leesrijpheidstoets
 zijn leesrijpheid is aangetoond.

4. De basis van onderzoek dat op evidentie gebaseerd zou zijn (‘evidence based’), is in werkelijkheid onderzoek waar de inferentiële statistiek een hoofdrol speelt. Op goede gronden wijs ik dat af en doe ik zelf empirisch-feitelijk onderzoek. Zie mijn brief en IV, 2b.


5. Hattie over ‘inquiry-based learning’: ‘Overall, inquiry-based instruction was shown to produce transferable critical thinking skills as well as significant domain benefits, improved achievement, and improved attitude towards the subject’ (2009, p.209v).
VIII. Nep-informatie of verschil in zienswijze?
U schrijft dat ik tijdens het rondetafelgesprek ‘nep-informatie’ heb verstrekt. Mijns inziens heeft u het nep-karakter van de brief
 en korte verklaring
 van de WSK en mijn presentatie van 23 september
 niet aangetoond en zijn er twee zienswijzen in het spel (II). Van twee zienswijzen in de wetenschap is bekend dat die vaak elkaars standpunt verkeerd begrijpen. Ik spreek in dit verband van het ‘voor je Sinterklaas’-effect. De zin ‘Dit krijg je voor je Sinterklaas’: 
· is voor iemand die de Sinterklaascode kent, zinvol en betekent, met ‘Sinterklaas’ voor ‘Sinterklaasfeest’, dat mensen elkaar rond 5 december geschenken geven en dat je dat ook enige tijd vóór of na 5 december kunt doen;
· is voor peuters en kleuters, die de Sinterklaascode niet kennen, zinloos omdat Sinterklaas voor hen een persoon is die in Spanje kadootjes maakt om die met 5 december persoonlijk te geven. 

Ik heb niet de indruk dat u de zienswijze van de WSK goed begrijpt (zie ook IV) en wel dat u veel houdbare opvattingen en feiten als nep-informatie duidt.
 Om een zinvolle uitwisseling te bevorderen stel ik u voor dat u de WSK een schrijven doet toekomen, waaruit duidelijk blijkt dat u de zienswijzen van de WSK, en dus ook van mij, goed begrijpt. 

Omgekeerd, het is uiteraard mogelijk dat u de indruk heeft dat de WSK, en dus ook ikzelf, uw zienswijze niet goed begrijpt. Wilt u concreet aangeven op welke punten dat het geval is?
IX. Bouw!
Uit wat u over Bouw! schrijft, blijkt op vele plaatsen dat u en ik verschillende methodes gebruiken (brief) en verschillende zienswijzen hebben (II), waarin allerlei termen en uitspraken verschillende betekenissen hebben, waardoor een en ander niet of slecht met elkaar te vergelijken is en wat zinvol is voor de een, zinloos is voor de ander (VIII).

1. U schrijft over ‘leerlingen die risico liepen op leesachterstand omdat ze over te weinig letterkennis en klankbewustzijn beschikten (laagste 25%)’. Ik denk helemaal niet in termen van ‘leesachterstand’, ‘risico op leesachterstand’, ‘te weinig letterkennis en klankbewustzijn’ en classificaties in termen van procenten, maar in termen van ‘fasen van de leesontwikkeling’ en ‘vroeg of laat leesrijp’. Omgekeerd lees ik bij u niets waaruit zou kunnen blijken of leerlingen louter hakkend, hakkend-en-gissend, hakkend-en-plakkend of onmiddellijk lazen. 

Stel dat op het leesdomein Alex met 4;0 in de kleuterfase (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.
 

Omdat de kleuterfase gemiddeld 2 jaar duurt, stellen we verder 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. 

Volgens de WSK en mij ontwikkelen Alex en Bart zich volkomen normaal, hebben ze in de kleuterfase niets aan letterles en zouden ze dan met klanken en vormen moeten kunnen spelen en krijgen ze in de fase van het jonge schoolkind leesles – Alex vanaf 6;0 en Bart vanaf 7;0. 

U spreekt over ‘te weinig letterkennis’, maar de aanbeveling en de praktijk om dan op letters te trainen is op onderzoek gebaseerd, dat volgens mij niet goed kán zijn omdat de leesontwikkeling erin niet aan bod komt – en dat blijkt ook wel uit de teruggang in leesvaardigheid en leesmotivatie in het leesbeleid van de overheid dat op aanbevelingen is gebaseerd van wetenschappers die niet van de psychologische leesontwikkelng uitgaan en wel van trainen, directe instructie en dergelijke; zie brief. U drukt zich dan uit in termen van ‘aantal gekende letters in groep 2 is een voorspeller van de leesvaardigheid in groep 3’. Dat houdt in mijn voorbeeld in dat u meent dat Alex met 7;6 beter kan lezen dan Bart omdat de eerste met 5;6 meer letters kende dan de tweede. Dit is echter niet op onderzoeksevidentie gebaseerd maar op de drogreden post hoc, ergo propter hoc.


Het is bekend dat kinderen die aan het eind van groep 2 15-18 letters kenden, er aan het begin van groep 3 vele van vergeten zijn: de ‘zomerdip’. De WSK – en ook ik – verklaart die met ‘niet leesrijp zodat de letters als los zand in het hoofd zaten en dus na zes weken (goed)deels vergeten waren’. Wat pleit volgens u tegen deze verklaring en hoe verklaart u de zomerdip?

Vanuit de zienswijze met ontwikkelingsfasen zouden de WSK en ik van elk van de kinderen in Regtvoorts onderzoek, waar u in uw noot 1 naar verwijst,
 de volgende gegevens willen hebben:
· In welke fase van de leesontwikkeling bevond het kind zich aan het begin van het onderzoek en hoe groot waren toen zijn letterkennis, zijn klankbewustzijn en/of zijn leesnivo?
· In welke fase van de leesontwikkeling bevond het kind zich op verschillende momenten tussen begin en eind van het onderzoek, bij voorkeur om de vier maanden, en vooral: op welk moment is een kind leesrijp geworden en hoe is dat bepaald?
· In welke fase van de leesontwikkeling bevond het kind zich aan het eind van het onderzoek en hoe groot waren toen zijn letterkennis, klankbewustzijn en/of leesnivo?

Alleen in het licht van die gegevens kan ik de door u genoemde positieve effecten beoordelen en of de door u genoemde ‘dreigende leesachterstand’ iets anders is dan late leesrijpheid. 

2. Op ten minste drie plaatsen zinspeelt Regtvoort op de mogelijkheid om een ontwikkeling te versnellen (mijn cursiveringen): 
· ‘successfully trained at-risk families in applying the technique of dialogic reading (met verwijzing naar een artikel met ‘Accelerating language development’ in de titel)’ (p.54); 
· ‘phonological recoding may accelerate the development of skilled recognition of familiar and unfamiliar words’ (p.118) en 
· ‘phonological recoding which is triggered by pseudowords can be regarded as an accelerator of the process of learning to read unfamiliar words (p.136). 

Volgens mij is dat versnellen nog nooit aangetoond en zou Regtvoort afstand hebben moeten nemen van die versnellingsmogelijkheid.


3. U vermeldt in uw brief veel positieve effecten, maar 
a. Op lezingen en cursussen heb ik tot nu toe slechts negatieve berichten over Bouw! gehoord. 
b. De WSK en ik hebben ons op 23 september beperkt en die beperking herhaal ik nu: ik beperk me tot kinderen die in beginsel vallen onder de categorie ‘niet leesrijp aan het begin van Regtvoorts onderzoek en volgens u leesrijp geworden door Regtvoorts interventies’. 
c. Ik relativeer die positieve effecten:

c1. Effecten bij andere dan de kinderen van punt b relativeer ik doordat ik er geen uitspraak over heb gedaan en ook niet ga doen. Wel vraag ik me af of is aangetoond dat effecten aan het eind van groep 5 eenduidig toe te schrijven zijn aan Bouw!, dat als ik het goed begrijp vooral in de groepen 2 en 3 wordt ingezet – effecten over 2, 3 jaar vind ik opmerkelijk en vragen dus om extra hard bewijs.

c2. Bovendien vraag ik me af wat de betreffende dertien scholen en de ouders van de proefpersonen nog meer hebben gedaan dan alleen Regtvoorts interventies in praktijk brengen. Dat wil zeggen: ik kan me voorstellen 
· dat Regtvoort algemene zinvolle aanbevelingen heeft gedaan, die zijn opgevolgd; 
· dat tutors, die in Regtvoorts onderzoek een belangrijke rol spelen, een deel van de positieve effecten verklaren; basisschoolkinderen houden immers van een-op-een-contact; ik merk dat zelf tijdens mijn lopende spellingonderzoek;
· dat de ouders, wanneer ze als tutor optraden, thuis meer zijn gaan voorlezen, meer boeken zijn gaan geven op het nivo van hun kind, en dat soort zaken meer; 
· dat Bouw! als computerprogramma voor kinderen in de groepen 2 en 3 des te aantrekkelijker is naarmate het het karakter heeft van een computerspel;

c3. Allerlei meetinstrumenten lijken me eerder psychometrisch dan ontwikkelingspsychologisch van aard te zijn. Daardoor is de waarde van de resultaten voor mij vooralsnog nul omdat het om artefacten gaat en niet om feiten; zie ‘objectief, empirisch-feitelijk’ versus ‘objectivistisch, empiristisch-positivistisch’ van de brief. Dat iets dergelijks aan de hand is, wordt bevestigd door: 
   ‘Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS) subtest Similarities (Wechsler, 1997), measuring concept formation’ (Regtvoort, p.56), 
   ‘The three groups differed for education level (mothers (χ2 (2) = 7.24, p < .05), fathers (χ2 (2) = 15.46, p < .001). The levels of education were ranked from 1 (primary school only) to 7 (university degree)’ (p.58), 
   ‘Reported Cronbach’s α of the first, second and third card for end Grade 1, mid and end Grade 2, mid and end Grade3 is above 0.95 (Krom et al., 2010)’ (p.125), 
   ’Planned contrasts showed that TAR and UTAR did not differ significantly in Grade 1 and 2 spelling ability (F < 1). However, TAR was outperformed by NAR in Grade 1, F(1, 70) = 5.20, p < .05, ηp 2 = .07, and in Grade 2, F(1, 69) = 7.50, p < .01, ηp 2= .10’ (p.70), 
   een tabel als tabel 5.3 met ‘Means and standard deviations (SD) on selection, pre-test and control measures’ (p.131) 
   en dergelijke. 

Mocht Regtvoort dit alles (deels) verdisconteren, waar doet ze dat dan in haar proefschrift?

4. Regtvoorts onderzoek is uitgevoerd met een experimentele groep en een controlegroep. In 2016 heb ik de zeer beperkte houdbaarheid van dit soort onderzoek aangetoond.
 De reden is dat het op oorzaak-gevolg-denken is gebaseerd. Dat denken beschrijft 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 verklaard met Newtons zwaartekrachttheorie. 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 vele aantrekkingsverbanden die ze bevat: zon-aarde, zon-Mars, aarde-maan, maan-oceaanwater en dus ook kei-aarde.


5. Bouw! en alles wat daaraan vooraf is gegaan en mee in verband staat, heeft de dalingen in leesvaardigheid en leesmotivatie van de afgelopen jaren niet kunnen keren.

6. U schrijft: ‘De leesrijpheidstheorie van de heer Vervaet […] wordt door deze resultaten ook onderuitgehaald’. Volgens mij kan een ontwikkelingstheorie slechts in psychogenetisch onderzoek worden verworpen dan wel aanvaard en niet in trainingsonderzoek – precies zoals een gravitationele theorie alleen in gravitationeel onderzoek kan worden verworpen dan wel aanvaard en niet in elektromagnetisch onderzoek. Met name zou u dienen aan te tonen
· dat hakkend lezen, hakkend-en-gissend lezen en hakkend-en-plakkend lezen niet bestaan;
· dat, als u daar – zoals ik verwacht – niet in zult slagen, de ontwikkelingslijn anders is dan ‘louter hakken  hakken-en-gissen  hakken-en-plakken  onmiddellijk lezen’;
· dat kinderen die volgens u door training tot lezen zijn gekomen, om een andere reden kunnen lezen dan dat ze over tweezijdige abstract-logische verbanden5 beschikken en
· dat gedurende het hele onderzoek de reacties van volgens u tot lezen getrainde en volgens mij niet-leesrijpe kinderen niet – zoals ik aanneem – op imitatie en onthouden berusten.


7. U schrijft: ‘De risicoleerlingen die we selecteerden waren allen verre van “leesrijp” in zijn terminologie, want ze hadden op het moment van selecteren nauwelijks benul van letters of klanken die de basis vormen van het alfabetisch systeem, in tegenstelling tot hun groepsgenoten (de overige 75 %). Als we zijn visie volgen bieden we deze kinderen geen [3] programma aan, en al helemaal niet in groep 2’.


a. Voor ‘risicoleerlingen’ zie punt 1.


b. ‘Verre van “leesrijp” in [Vervaets] terminologie’ impliceert dat de leesrijpheidstoets bij hen is afgenomen. Kunt u met feiten aantonen dat dit het geval is?

c. Hoe heeft u vastgesteld dat die kinderen ‘op het moment van selecteren nauwelijks benul hadden van letters of klanken die de basis vormen van het alfabetisch systeem’?


d. Wie mijn visie volgt, biedt een kind dat op het leesdomein kleuter is, Klank- en vormspel aan, namelijk als de rijpheid daarvoor is vastgesteld met de woordlengteproef en de zelfportretproef. Doorgaans is een kind in groep 2 rijp voor Klank- en vormspel, maar er zijn kinderen die dat al in groep 1 zijn en ik verwacht dat er ook al vóór 4;0 rijp voor zijn, maar zo’n kind ken ik nog niet. 

8. Aannemende dat de proefpersonen uit Regtvoorts onderzoek nog 15 moeten worden, stel ik u voor dat door u (of iemand namens u) en door mij (of iemand anders vanuit de WSK en/of Stichting Histos) hun leesvaardigheid en leesmotivatie op vijftienjarige leeftijd worden onderzocht.

9. Tijdens het rondetafelgesprek stelde de WSK een vergelijkend onderzoek voor tussen ‘enerzijds kinderen die leren lezen en spellen op basis van de leesontwikkeling en de verschillende daarin voorkomende rijpheden […] en anderzijds kinderen die leren lezen en spellen op basis van vervroegd leesonderwijs, bijvoorbeeld met Bouw!, Veilig Leren Lezen en Staal’.
 De WSK en ikzelf hopen en verwachten dat u bij de Tweede Kamer zult bepleiten dat zo’n onderzoek er komt. 

10. Omdat de psychologische leesontwikkeling bij elk kind doorgaat, ongeacht of het Bouw! doet of niet, stel ik u het volgende onderzoek voor bij kinderen van wie we beiden hebben vastgesteld dat ze op het leesdomein kleuter zijn (zie II). De helft doet Klank- en vormspel en de helft doet Bouw!. U en ik nemen van alle kinderen om de vier weken de leesrijpheidstoets
 af. 
X. Leesverbeterplan Enschede
Uit wat u over Leesverbeterplan Enschede schrijft, blijkt eveneens op vele plaatsen dat u en ik verschillende methodes gebruiken (brief) en verschillende zienswijzen hebben (II), waarin allerlei termen en uitspraken verschillende betekenissen hebben, waardoor een en ander niet of slecht met elkaar te vergelijken is en wat zinvol is voor de een zinloos is voor de ander (VIII).

1. In III ben ik uitvoerig ingegaan op Vernooy’s steken die hij als wetenschapper heeft laten vallen en in IV op zijn misverstanden. 

2. In Ahlers, Een goede leesstart (CPS, 2007) staat: ‘Zo moeten kinderen bijvoorbeeld ongeveer tien letters (waaronder de letters van de eigen naam) kennen voordat zij naar groep 1 gaan’ (p.16). Omdat Ahlers op p. 9 verzekert dat haar boek niet is gebaseerd op meningen over goed leesonderwijs maar op de vele feiten die bekend zijn geworden uit onderzoek dat ‘op evidentie is gebaseerd’, heb ik uitgezocht op welk onderzoek de zin over tien letters vóór groep 1 is gebaseerd. Ahlers verwijst naar ‘Roskos e.a 2004’. Via enkele tussenverwijzigingen kom ik bij C.E. Snow, M. Susan Burns & Peg Griffin, Preventing reading difficulties in young children (1998). In dat boek is echter geen onderzoek te vinden. De e-correspondentie met de drie schrijfsters eindigt in geen literatuurbron maar met de e-brief ‘I suggest you contact the National Academies who provided oversight for the scientific integrity for this report. All contact information is in the report itself’ van Susan Burns. Zie verder de bijlage van 30 november 2012 op p.20-25. 

Vernooy heeft bij het CPS gewerkt. Ik weet niet zeker of dat ook in 2007 zo was (ik meen van wel), maar ook als dat wel het geval was, dan was hij uiteraard niet verantwoordelijk voor alles wat het CPS in dat jaar heeft gedaan, ook niet voor Ahlers, Een goede leesstart, dat in dat jaar door CPS werd uitgegeven. Toch graag zijn commentaar bij ‘tien letters vóór groep 1’ – vooral als emeritus lector Effectief taal- en leesonderwijs bij de toenmalige hogeschool Edith Stein.


3. Als gezegd tijdens het rondetafelgesprek: ik heb onlangs (ik meen in het najaar van 2019) bij tien van de 49 Consent- en VCO-scholen van het Leesverbeterplan Enschede navraag gedaan naar wat ze nu nog met Vernooy’s aanbevelingen in het algemeen doen en met die over letterkennis in de groepen 1 en 2 in het bijzonder. Daaruit bleek dat ze alle tien tevreden zijn met zijn aanbevelingen in het algemeen. Dat wil ik graag geloven. Onlangs sprak ik met de IB’er van een deelnemende school, die me verzekerde dat de school zijn aanbevelingen over stillezen nog steeds in acht neemt – uit wat ze erover vertelde, volgens mij geheel terecht. En met uitspraken als ‘Het als schoolteam werken vanuit het uitgangspunt dat alle leerlingen door goed onderwijs goed kunnen leren lezen en rekenen’ en ‘Een optimistische, duidelijke resultaatgerichte benadering met hoge verwachtingen […]’
 hebben ze hun voordeel kunnen doen en doen ze dat hopelijk nog steeds. Ik onderschrijf ze namelijk van harte: ook het team van een school die voor Ontdekkend Leren Lezen (OLL) heeft gekozen, doet dat omdat ze haar leerlingen goed leesonderwijs wil geven en weet dat dat met OLL kan; met OLL is dat optimisme volledig gerechtvaardigd en kijkt men naar het resultaat vanuit een procesgerichte benadering met het resultaat als sluitsteen.
  

Het ging en gaat de WSK en mij echter niet om Vernooy’s aanbevelingen in het algemeen maar om die over letterkennis in de groepen 1 en 2. 

a. In 2009 – naar ik meen – heb ik met de directeur gesproken van een school die aan het Leesverbeterplan Enschede meedeed. Deze verzekerde me dat de kinderen op de school vanaf dag 1 in groep 1 drie tot vier kwartier per dag met letters bezig waren en dat ze dan aan het slot van groep 2 16 letters kenden. Ook verzekerde diegene me dat dat op alle deelnemende scholen zo was. We hebben toen samen dat gemiddelde van 350 lesuren voor 16 letters uitgerekend.


b. Na wat u erover schrijft, vermoed ik dat zij ook op activiteiten doelde die u noemt: ‘fijne motoriek, ontluikend rekenen, taalspelletjes’. De 35 lesuren letterkennis die u nu noemt, zijn een stuk minder, maar vind ik nog altijd te veel: het is nog steeds 2,2 uur per letter. In die 35 uren hadden ze volgens mij veel beter met klanken en vormen kunnen spelen zonder lettertekens in wat voor vorm ook. En in enkele uren meer kent een leesrijp kind dat OLL doet, alle letters én kan het (per definitie uiteraard) lezen.

c. Tijdens het rondetafelgesprek doelde ik op die school. Ik zal hier de Kamercommissie OCW over schrijven. 

d. Ik had tijdens het rondetafelgesprek niet de resultaten van mijn onderzoekje (punt a) paraat (in februari 2019 heb ik tijdens een zware operatie aan een hart-long-machine gelegen en waarschijnlijk heeft mijn geheugen daardoor enige schade opgelopen, die echter gelukkig weer aan het herstellen is). Sommige van mijn tien gespreksgenoten verzekerden me dat ze ook nu nog in de groepen 1 en 2 letterkennis aanboden, maar veel minder dan 350 uur. Anderen zeiden dat ze het helemaal niet meer stelselmatig deden; in de woorden van een directeur: ‘De ervaring van de school is: als kinderen er niet aan toe zijn, dan helpt het aanbieden van letters niet’. 

4. U schrijft: ‘We startten vanaf groep 3 met de technische leesvaardigheid’. Had u vastgestelt of ze leesrijp waren? Zo ja, hoe heeft u dat gedaan? Zo nee, wat waren de ervaringen met kinderen die niet leesrijp waren?

5. U schrijft: ‘achterstand die de meesten nooit meer inhalen’, ‘ontwikkelen van blijvende leesachterstand’ en ‘voorkomen van leesachterstand’. Zie het voorbeeld van Alex en Bart in IX, 1: u denkt in termen van achterstand – ik in termen van vroege/late lezer. Ik heb het niet onderzocht maar mijn vermoeden is dat de verschillen vanwege verschillende kalenderleeftijden waarop kinderen leesrijp worden, in de loop van de jaren verdwijnen: gymnasiasten van klas 4 lezen ongeveer op hetzelfde nivo, ongeacht of ze vroege of late lezers waren; Atheneumleerlingen van klas 4 lezen ongeveer op hetzelfde nivo, ongeacht of ze vroege of late lezers waren; enzovoort.  

6. U schrijft: ‘Slechts 2% van de leerlingen had bij het verlaten van groep 8 niet het gewenste AVI 9 beheersingsniveau’. AVI is onder meer gebaseerd op de leesindex A. De formule daarvoor is:

195 – 2Lzin – 200Lwoord/3, met Lzin = gemiddelde zinslengte (woorden per zin) en Lwoord = gemiddelde woordlengte (lettergrepenper woord). Tenzij u kunt laten zien dat deze formule er volgens de ontdekkingscyclus is gekomen, acht ik deze formule en alle ermee verkregen standaarden, criteria, scores en dergelijke niet als feiten, maar als artefacten; zie ‘objectief, empirisch-feitelijk’ versus ‘objectivistisch, empiristisch-positivistisch’ van de brief.


7. U schrijft: ‘Als zij in de kleuterperiode geen gericht aanbod krijgen in het aanleren van de klank-letterkoppelingen en klankbewustzijn, lopen ze een groot risico op het ontwikkelen van blijvende leesachterstand’ (mijn cursivering). 

a. Zie punt 5. 

b. In OLL krijgen kleuters geen ‘gericht aanbod in het aanleren van klank-letterkoppelingen en klankbewustzijn’, maar spelen ze met klanken en vormen, waarbij hun leerkracht hen begeleidt.

6. U schrijft: ‘Voor het verminderen van ongelijkheid van kansen en het voorkomen van leesachterstand en leesproblemen bieden de opvattingen van de heer Vervaet geen enkele oplossing’. Dit is weer een voorbeeld van onze verschillende zienswijzen (II) en van het ‘voor je Sinterklaas’-effect (VIII): in OLL krijgt elk kind dezelfde kansen, maar wel elk in zijn tempo; in mijn optiek heeft een late lezer geen achterstand maar is hij slechts een late lezer – er is voor mij geen probleem en dus ook niets om op te lossen. 
Bijlage van 30 november 2012

‘Ongeveer 10 letters vóór groep 1’; stand van zaken op 30 november 2012
Op 2 oktober 2012 neemt een basisschoolleerkracht, die een opleiding volgt tot leesspecialist, contact met me op omdat de cursusstof een CPS-boek bevat met daarin: ‘Zo moeten kinderen bijvoorbeeld ongeveer tien letters (waaronder de letters van de eigen naam) kennen voordat zij naar groep 1 gaan’. Als bewijs ontvang ik een PDF van dat boek: 

1. A. L. Ahlers, Een goede leesstart, CPS, 2007, p.16:
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2. ‘Roskos e.a 2004’ is K. Roskos, P.O. Tabors & L.A. Lenhart, Oral language and early literacy in preschool, International Reading Association, 2004. Op p.6 staat:
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3. ‘U.S. Department of Health and Human Services, 2003’ is The head start path to positive child outcomes, Administration on children, youth and families; Head start bureau, 2003. Op p.6 en p.16 staat:
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4. Met ‘Head Start Act in 1998’ wordt gedoeld op Congres van de Verenigde Staten van Noord-Amerika, Coats Human Services Reauthorization Act of 1998 (over het Head-Start-programma), 1998. Op p.15 staat:
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In 1998 verschijnen er twee wetenschappelijke publicaties met ’10 letters’ die tot op vandaag geregeld worden geciteerd: Preventing reading difficulties en Every child a reader; zie 5 en 6.

5. C.E. Snow, M. Susan Burns & Peg Griffin, Preventing reading difficulties in young children, 1998. Op p.60 en p.61 staat:
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   In de paragraaf waarvan tabel 2-1 deels opgevat kan worden als een samenvatting van het voorafgaande, staat niets te lezen over het kunnen identificeren van tien letters. In de literatuur die in die paragraaf wordt aangehaald, heb ik ook niets van dien aard kunnen vinden. 


6. E.H. Hiebert, P.D. Pearson, B.M. Taylor, V. Richardson & S.G. Paris, Every child a reader, Ciera, september 1998. Op p.2-2 staat (met noot 4 op p.2-6):
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Omdat deze publicatie naar Preventing reading difficulties verwijst maar deze omgekeerd niet naar Every child a reader, neem ik Preventing reading difficulties als de oudste door mij te traceren bron voor de 10 letters van Ahlers. 

   Weliswaar heb ik meerdere lijnen uitgezet, maar ik beperk me hierna goeddeels tot mijn correspondentie met Snow, Burns en Griffin, de auteurs van deze oudste bron. Op 18 oktober schrijf ik ze alle drie aan met deze e-brief (Snow en Griffin krijgen een identieke brief):

Dear Mrs. Burns,

Dear colleague,

Table 2-1 on p.61 of the book ‘Preventing reading difficulties in young children’, of which you are one of the co-authors, states that a three- and four-year-old accomplishment is to identify 10 alfabet letters (especially those from own name). However, on p.57-60, of which table 2-1 is a summary, this accomplishment is not mentioned.

   Could you, please, let me know from which of the publications that are refered to on p.57-60, the afore-mentioned accomplishment is taken?

   Many thanks in advance.

   Sincerely,

Dr. Ewald Vervaet, developmental psychologist

Amsterdam, the Netherlands)

Omdat ik geen reactie ontvang richt ik me op 30 oktober telefonisch tot Karin van de Mortel van het CPS. Ze is de opvolgster van Lidy Ahlers. Ze deelt me mee dat ze namens het CPS verantwoordelijk is voor Ahlers’ publicatie en dus ook voor die ene zin. Ze zegt toe bij bevriende collega’s in de VS te zullen informeren. Ik stuur haar alles toe wat ik op dat moment weet (ongeveer als hierboven). Op 22 november laat ze me weten: ‘Ik heb uit de VS geen reactie ontvangen en ik zal je berichten wanneer ik alsnog een reply krijg op mijn vraag’. Omdat ook zij geen verdere literatuurbron weet, schrijf ik Snow, Burns en Griffin op 23 november mijn eerdere e-brief nog eens toe, met erbij: 
Dear colleague,

Would you, please, be so kind as to answer my letter? The point is becoming an hot item in the Netherlands. Science and its application in school practice is at stake.

   Many thanks in advance.

   Sincerely,

Ewald
Met ‘is een heet hangijzer aan het worden’ doel ik op de grote verontwaardiging en onrust die dit onderwerp in de Werkgroep en Steungroep Kleuteronderwijs hebben losgemaakt. 
   Op 26 november antwoordt Susan Burns:
Dear Ewald Vervaet,

Given the information in “'Preventing reading difficulties in young children” I suggest you review pages 113 to 115 and Scanlon and Vellutino (1996) full reference on page 382. The conclusions about risk may not be relevant to your situation because mainstream American English families and pre-schools socialize and educate children with respect to letter names and letter shapes in ways that are not at all universal.  (See, for example, English speaking children in England who are focused on associating sounds rather than letter names to letter shapes early on -- Ellefson, M., Treiman, R., & Kessler, B. 2009.  Learning to label letters by sounds or names: A comparison of England and the United States. Journal of Experimental Child Psychology, 102, 323-341.)

   Also, please read the quote about the table on page 60, that is, “Table 2.1 shows a set of particular accomplishments that the successful learner is likely to exhibit during the preschool years.  This list is neither exhaustive nor incontestable, but it does capture many highlights of the course of literacy acquisition that have been revealed through several decades of research.  Needless to say, the timing of these accomplishments will to some extent depend on maturational and experiential differences between children.”  The table is not a summary of pages 57-60.

   In addition, it is good to read the section titled “The nature of the evidence” on pages 34-39 and/or in the executive summary in the second complete paragraph (p. 2 in the book) under the subtitle “The committee’s approach” which describes the wide variety of types of material we relied on throughout, including for Table 2.

Susan

M. Susan Burns, PhD

George Mason University

Ik antwoord haar op 27 november:

Dear Susan,

Thanks for your reaction. 
   I'll review the pages that you mentioned, and shall survey the other literature, but I want to ask you to be more specific from your side. In my point of view about science it can not be the case that you do me suggestions to look and to review. There must be a factual basis, because of which you wrote in 1998 what you wrote about ‘10 letters’. At this point I am rather disappointed in your reaction.
   Looking forward to a more factual answer and once more many thanks in advance – together we shall clear this point!

Best wishes,
Ewald

Ik neem daarna mijn kopieën uit Preventing reading difficulties nog eens door en heb aanleiding om haar een uur later het volgende te schrijven:

Dear Susan,

I am a little bit further now than I was an hour ago.

Around October 10 I have copied and read p.42-73 and p.110-115, so also p.113-115 that you mentioned. According to me there is nothing on these pages about 10 letters for three- and four-year-olds.
    Further, I see now that I already have reviewed ‘Scallon and Velluttino (1996)’, that is refered to on p.382, as you wrote, but also on p.114 - so on p.113-115 that you advised me to review. I have found nothing there about ‘10 letters’. Perhaps I’m wrong, but, please, could you give me the pages in Scallon and Velluttino (1996), on which research is presented in the context of ‘10 letters’?

First I planned to go this morning (it is now 11 AM) to the University Library where ‘Preventing reading difficulties’ is, but now I wait till I have got your answer. Could you, please, answer me before November 30? 
    On that day four experts on kindergarten education and I have a meeting with the Dutch Inspection of Education (http://www.onderwijsinspectie.nl/english) at the Head Quarter in Utrecht. Because there are many ‘kinderdagverblijven’ (day care centers; children between 0;0 and 4;0) and ‘peuterspeelzalen’ (play grounds; children between 2;6 and 4;0) in the Netherlands that do ‘letterkennis’ (letter knowledge) because of literature that goes back to your table 2-1. 
    Are you really sure that the inclusion of ‘Can identify 10 alphabet letters [...]’ was not a mistake or just a hunch or some other non-factual idea? If not, please give us and the 'Onderwijsinspectie' (Inspection of Education) the facts and the research that delivered these facts. After all, and as you have cited yourself in your e-letter of yesterday, table 2-1 is supposed to be based ‘on several decades of research’. 

Many thanks in advance!
    Best wishes,

Ewald

Burns antwoordt diezelfde dag:

Dear Ewald Vervaet,

I suggest you contact the National Academies who provided oversight for the scientific integrity for this report. All contact information is in the report itself.

Susan

Nog steeds op 27 november reageer ik met:

Dear Susan,

I do not understand you, unless I suppose that you think/suppose that I wrote or suggested that the passage about 10 letters was not integer. (I’m sorry for this double- or even triple-thinking...) 
    If so, it is quite the opposite: precisely because I think that that passage is written down in an integer way, I ask you what I asked. But we all are human and misunderstandings are apt to pop up everywhere. My starting point is that you wrote the sentence in an fully integer way, but I hold it possible that that sentence has taken on a life of its own – in a way that you are not responsible for. 
    So, please, write me what the status of the sentence ‘Can identify 10 alphabet letters [...]’ in table 2-1 in ‘Preventing reading difficulties’ is in your frame of reference at that time and at this very moment: has it been and is it still an idea, a hunch, a fact or whatever? 
    If it was and is a fact to you, then, please, be so kind as to write me one or more references with the original research. If it was and is not a fact to you: that’s okay with me, but, please, let me me know – than you and I stop searching the references, because than they do not have to exist (and consequently, do not exist).

I hope to receive an answer to my questions soon and thank you in advance!
     Best wishes,

Ewald

Tot zover het verhaal van Ewald Vervaet.

Vooralsnog kan de conclusie niet bij voorbaat worden uitgesloten, dat het onderzoek dat zou uitwijzen dat kinderen met 4;0, dus op het moment dat ze in groep 1 beginnen, (ongeveer) tien letters zouden dienen te kennen, niet bestaat. En zelfs als iets in die sfeer ooit gevonden zou zijn, dan nog lijkt het te gaan om de aanvang van de Amerikaanse kleuterklas, die met 5;0 begint en niet – zoals de Nederlandse – met 4;0.

   Omdat de inspectie zich tegenwoordig op ‘op evidentie gebaseerd onderzoek’ baseert en omdat er kinderdagverblijven en peuterspeelzalen zijn die aan letterkennis doen (al dan niet op grond van bedoelde CPS-zin), doen we twee verzoeken aan de inspectie. 

   Ten eerste, te bewerkstelligen dat het CPS Een goede leesstart in de huidige vorm opschort tot deugdelijk onderzoek achter die ’10 letters’ bekend is, en definitief terugneemt en zijn cursisten die bedoelde zin als leerstof hebben gehad, daarvan op de hoogte stelt, zodra duidelijk is dat het CPS de benodigde onderbouwende onderzoeksresultaten niet kan overleggen. 

   Ten tweede, alle kinderdagverblijven en peuterspeelzalen van de stand van zaken rond de ’10 letters met 4;0’ op de hoogte te stellen en op te roepen om onmiddellijk alle lees- en letterkennisprogramma’s te staken. 

Namens de Werkgroep en Steungroep Kleuteronderwijs,

Lianne Morssink

Martin Rijntjes

Erica Ritzema

Ewald Vervaet

Elly de Wildt-Dienske

Utrecht, 30 november 2012
�	E. Vervaet, Strukturalistische verkenningen in kennisleer en persoonlijkheidsleer, Amsterdam, Universiteit van Amsterdam, 1986.  


�	De korte verklaring van de WSK; � HYPERLINK "http://www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2020/09/2020-09-23-korte-verklaring-E-Vervaet-rondetafeldebat.pdf"��www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2020/09/2020-09-23-korte-verklaring-E-Vervaet-rondetafeldebat.pdf�, punt 3. 


�	Die ramkoers zou volgens mij in de geestelijke gezondheidszorg en/of in het onderwijs blijken. Sedert 1997 weet ik zeker dat dat eerst en vooral in het onderwijs zou zijn. En aldus is – helaas, helaas, helaas – geschied: de Tweede Kamer heeft het rondetafelgesprek van 23 september jongstleden niet voor niets belegd en het leesonderwijs is beslist niet het enige in het onderwijs, dat in crisis verkeert. 


�	Van der Leij is bij P.A. de Ruyter en J.A.M. Carpay gepromoveerd. Van De Ruyter heb ik niet zijn wetenschappelijke voorgeschiedenis kunnen nagaan, maar van Carpay was Van Parreren een van de promotoren – samen hebben ze hét faseontkennende en onderwijsvervroegende begrip bij uitstek, Vygotskij’s ‘zone van de naaste ontwikkeling’ in ons land geïntroduceerd. 


	   Van Vernooy weet ik slechts dat hij socioloog is en is gepromoveerd op Boerengezinnen in beweging: een sociaal-pedagogisch onderzoek naar het functioneren van katholieke boerengezinnen uit het Kromme Rijngebied in de periode 1930-1985 (1988). Ik ben heel benieuwd hoe hij leesonderwijsdeskundige is geworden en of zijn leesonderwijsloopbaan zich aan dat algemene patroon onttrekt en, zo ja, in hoeverre.  


�	Piagets ‘onomkeerbare pre-operationele intelligentie’ zijn mijn ‘eenzijdige abstract-logische verbanden’. En zijn ‘omkeerbare concreet-operationele intelligentie’ zijn mijn ‘tweezijdige abstract-logische verbanden’.


�	www.trouw.nl/nieuws/leren-lezen-en-schrijven-de-voorsprong-van-een-vroege-start-pak-je-ze-nooit-meer-af~b9dba32d/.


�� HYPERLINK "http://www.ikvader.nl/basisschool/dyslexiediscussie-woedt-voort/"��	www.ikvader.nl/basisschool/dyslexiediscussie-woedt-voort/�. De schrijver is Andreas van Kouwenhoven en niet Henk Hanssen zoals nu wordt vermeld.


�	‘Het rijpe brein’; � HYPERLINK "../../../../../../Downloads/ontdekkendleren.nl/wp-content/uploads/2020/09/2017_09_ZP_rijpe-brein.pdf"��ontdekkendleren.nl/wp-content/uploads/2020/09/2017_09_ZP_rijpe-brein.pdf� en � HYPERLINK "https://ontdekkendleren.nl/wp-content/uploads/2020/09/2018_02_ZP_het-rijpe-brein-2.pdf"��ontdekkendleren.nl/wp-content/uploads/2020/09/2018_02_ZP_het-rijpe-brein-2.pdf�.  


�	Uw woorden in het Trouw-artikel ‘Dat je een “a” soms als “aa” en soms als “â” uitspreekt, dat kunnen kleuters ook al leren’ zijn dan ook goeddeels terecht, al is het veel beter om kinderen er eerst mee vertrouwd te maken dat ‘A’ en ‘a’ /â/ en ‘AA’ en ‘aa’ als /aa/ klinken en pas veel later (namelijk als ze rijp zijn voor de klinkerverenkeling en niet al in groep 3 rond pasen zoals de meeste leesmethodes doen) ‘A’ en ‘a’ ook als /aa/.


�	Zie onder meer C. Aarnoutse, Lezen in ontwikkeling, Nijmegen, KUN, 1998 en C. Aarnoutse en L. Verhoeven (red), Tussendoelen beginnende geletterdheid; een leerlijn voor groep 1 tot en met 3, Nijmegen, Expertisecentrum Nederlands, 1999. De aanhaling is van Aarnoutse, p.43.


�	J. Roeleveld en I. van der Veen, ‘Kleuterbouwverlenging in Nederland; omvang, kenmerken en effecten’, Pedagogische Studiën, 2007, vol.84, p.448-462 (� HYPERLINK "https://archief.ouders.nl//pdf/roeleveld_kleuterverlenging.pdf" �archief.ouders.nl//pdf/roeleveld_kleuterverlenging.pdf�; van internet geplukt in april 2016). 


�� HYPERLINK "http://www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2016/05/2016_04_26_reactie-op-dekkers-brief-van-4-april.pdf"��	www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2016/05/2016_04_26_reactie-op-dekkers-brief-van-4-april.pdf�.   


�	Vooral Van der Leij zal mijn voorstel graag ondersteunen, gezien stelling 10 bij zijn proefschrift: ‘Auteurs die boekjes schrijven over onderwerpen als zorgbreedte, individualisering, het werken met handelingsplannen e.d., zouden een jaar de kans moeten krijgen om hun ideeën aan de praktijk te toetsen en nog eens jaar om hun boekjes te herschrijven’. We vullen ‘boekjes’ over de genoemde onderwerpen aan met ‘en publicaties over leesonderwijs’.


�� HYPERLINK "http://www.tweedekamer.nl/debat_en_vergadering/commissievergaderingen/details?id=2020A03863"��	www.tweedekamer.nl/debat_en_vergadering/commissievergaderingen/details?id=2020A03863�; ga naar ‘Position paper’ en klik op Van der Leij’s stuk.


�	Hattie, 2002 in Van der Leij’s ‘position paper’ is waarschijnlijk niet de juiste bron. Vermoedelijk bedoelt hij Visible learning (2009) of, de vereenvoudigde bewerking daarvan, Visible learning for teachers (2012). Ik verwijs naar het eerste werk.


�	Zie onze brief van 23 september (� HYPERLINK "http://www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2020/09/2020-09-23-ervaringen-en-standpunten-van-de-WSK.pdf"��www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2020/09/2020-09-23-ervaringen-en-standpunten-van-de-WSK.pdf�), punt 4.


�	Zie ook: ‘Kennisverwerving is geen instructieproces van buiten naar binnen, maar een constructieproces van binnen naar buiten. Nieuwe informatie moet kunnen worden gekoppeld aan bekende ervaringen en kennis. Het is het aloude didactische principe van ‘aansluiten bij het bekende’. Kinderen die niet leesrijp zijn en toch letter- en/of leesinstructie krijgen, steken daar niets blijvends van op. Ze maken veel fouten, kunnen het niet onthouden, raken ontmoedigd of gefrustreerd. Dit uit zich in een daling van het gevoel van eigenwaarde (‘ik kan het toch niet’, ‘ik ben dom’) en een stijging van de faalangst, maar ook in de weerzin tegen lezen of zelfs tegen school.


	   ‘De constructieoptiek haakt aan bij het niveau en de kennis van het kind en is daardoor succesvol. Als men een kind instrueert en het pikt die informatie op, dan komt dat doordat het aan die instructie toe is. Het verwerkt en interpreteert dan de prikkels in de instructie volgens zijn psychologische structuur en niet omdat het die instructie in zich zou hebben opgenomen als de ontvangst van een postpakketje!’; Goed voorbereidend leesonderwijs volgens de Werk- en Steungroep Kleuteronderwijs (WSK) (� HYPERLINK "http://www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2018/07/2018-03-17-wsk-stuk-over-kleuters-en-geletterdheid-DEFINITIEF.pdf"��www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2018/07/2018-03-17-wsk-stuk-over-kleuters-en-geletterdheid-DEFINITIEF.pdf�), p.7.


�� HYPERLINK "https://debatgemist.tweedekamer.nl/debatten/leesvaardigheid"��	debatgemist.tweedekamer.nl/debatten/leesvaardigheid�; ga naar -1;06. Nauwelijks hoorbaar zeg ik tot de voorzitter: ‘Maar daar wil ik wat op zeggen. Ik ben ook wetenschapper. Hallo! Ik heb doctor voor mijn naam staan en Van der Leij heeft doctor voor zijn naam staan' en tegen Van der Leij: 'En graag of niet, maar u móét mij erkennen als uw gelijke’. Ook als ik misschien niet alles goed heb uitgeschreven, dan is dit beslist de strekking van wat ik heb gezegd en waar ik volledig achter sta.


�	Die kwesties zijn: ‘hand’/‘rib’, ‘boten’/‘botten’, ‘ik landde’/‘ik rustte’ en ‘jij vindt’. Voor elk is een rijpheidstoets. 


�� HYPERLINK "http://www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2013/11/2013-11-19-bijlage-met-schrijfproef-en-leesproef-in-pdf-formaat.pdf"��	www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2013/11/2013-11-19-bijlage-met-schrijfproef-en-leesproef-in-pdf-formaat.pdf�.  


�	De brief van de WSK aan de Tweede Kamer; � HYPERLINK "http://www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2020/09/2020-09-23-ervaringen-en-standpunten-van-de-WSK.pdf"��www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2020/09/2020-09-23-ervaringen-en-standpunten-van-de-WSK.pdf�.  


�	De korte verklaring van de WSK (op.cit).  


�� HYPERLINK "https://debatgemist.tweedekamer.nl/debatten/leesvaardigheid"��	debatgemist.tweedekamer.nl/debatten/leesvaardigheid�; ga naar ’15:30 De heer Vervaet’.


�	Een duidelijk voorbeeld van het ‘voor je Sinterklaas’-effect is dat ik in 2011 het aanleren van letters aan kleuters ‘pervers’ vond (en nog steeds vind), terwijl Kappen en Vernooy menen dat ik kinderen zou benadelen: ‘Twentse methode om kleuters letters te leren. “Pervers” vindt hij dat’ versus ‘Kappen noemt Vervaet “een vreemd figuur dat handelt in strijd met de belangen van het kind”’ en (Vernooy’s mening) ‘”De opvattingen van Vervaet schaden de belangen van kinderen juist en dat is zorgelijk”’ (‘Petitie tegen Twentse leesmethode’, Tubantia, 24 oktober 2011; � HYPERLINK "http://www.tubantia.nl/overig/petitie-tegen-twentse-leesmethode~a13cce9b/" �www.tubantia.nl/overig/petitie-tegen-twentse-leesmethode~a13cce9b/� van internet geplukt op 8 oktober 2020). Ik begrijp en respecteer hun mening over mij vanuit hun ontkennen van de leesfasen en nodig hen uit om mijn kwalificatie ‘pervers’ te begrijpen en te respecteren vanuit mijn werken met die fasen als feit.  


�	Alex van 5;6 schrijft bijvoorbeeld 'ALEX', maar ook 'MAMA', 'PAPA', 'SONJA' (zus), 'ILSE' (nichtje), 'FRITS' (vriendje), en zo meer) en Bart van 5;6 bijvoorbeeld alleen 'BART', 'MAMA' en 'PAPA'.  


�	A.G.F.M. Regtvoort, Early identification and intervention in children at risk for reading difficulties, Amsterdam, Universiteit van Amsterdam, 2014 (hoofdstuk 5 in Regtvoort e.a., 2013).


�	Zie Basisonderwijs zonder basis (op.cit), p.154-160 (‘Pogingen om de leesontwikkeling te versnellen’). Nu verdisconteer ik hierbij dat hieronder ook ‘versnellen’ is begrepen in de zin van Adams & Engelmann, Research on Direct Instruction (Seattle, Educational Achievement Systems, 1996): ‘When the student is placed properly and taught properly, acceleration is possible. Acceleration is achieved by teaching more than the student would be expected to master in a given time frame. […] after a year or more, the students’ performance will significantly surpass that of other students’ (p.ix; mijn cursivering; zie ook ‘DI’s emphasis on acceleration’, p.4). Als dit in 1996 houdbaar zou zijn geweest, moet dat ook in 2020 nog het geval zijn. Welnu, als dat met alle vakken zo zou zijn, zouden kinderen met DI-onderwijs de basisschool merkbaar eerder en/of beter moeten afronden dan kinderen zonder DI-onderwijs. Op welke scholen (waar ook ter wereld) is dat het geval geweest de afgelopen 24 jaar?


�	E. Vervaet, Basisonderwijs zonder basis, Rotterdam, Gelling, 2016, p.244-248. Toen Piaget ‘conservatie van aantal’ bij epileptische kleuters had ontdekt, nam hij aan dat non-conservatie een neurologisch verschijnsel was. Dat trok hij na bij niet-epileptische kleuters. Ook zij aantal niet conserveerden. Daarom verwierp hij zijn verklaringspoging en verklaarde hij non-conservatie voor een algemeen psychologisch verschijnsel, wat het ook in 2020 nog is. 


�	Strukturalistische verkenningen (op.cit), p.23-26. 


�	Basisonderwijs zonder basis (op.cit), p.154-160 en p.237-252. 


�	Zie de korte verklaring (op.cit), punt 4.1.


�� HYPERLINK "http://www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2013/11/2013-11-19-bijlage-met-schrijfproef-en-leesproef-in-pdf-formaat.pdf"��	www.wsk-kleuteronderwijs.nl/wp-content/uploads/2013/11/2013-11-19-bijlage-met-schrijfproef-en-leesproef-in-pdf-formaat.pdf�.  


�	A. Kappen en K. Vernooy, ‘De leereffecten van het Enschedese lees- en rekenverbeterplan’, Basisschoolmanagement, 2016, p.4-10, met name p.5 en p.6. 


�	Zie � HYPERLINK "http://www.youtube.com/watch?v=UTjjqP2EtAk&t=795s"��www.youtube.com/watch?v=UTjjqP2EtAk&t=795s�.  


�	Op lezingen en cursussen vertelde ik hier wel eens over. Ik kan u verzekeren dat ik er dan steeds aan toevoegde, dat ik aannam dat de kinderen ook op allerlei speelse manieren met letters aan de gang waren: een letter inkleuren, over een met krijt op het schoolplein getekende letter hinkelen, en dat soort zaken.





