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Werken aan kwaliteit van begrijpend
leesonderwijs

De begrijpend
leesmethode
loslaten

Veel scholen zouden wel zelfstandiger ten opzichte van

de leesmethode willen staan, maar zoeken tegelijkertijd
ook houvast. Zowel onderwijsadviseurs, als opleiders en
studenten worden in hun werk of studie met deze situ-
atie geconfronteerd. Er kunnen verschillende motieven
zijn voor het (gedeeltelijk) willen loslaten van de methode,
maar gemeenschappelijk is de zorg voor de kwaliteit van

het leesonderwijs.
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Een directeur van een grote basis-

school vertelt: “In ons team volgen we de
methode voor begrijpend lezen precies,
misschien wel te. We zijn nu op zoek

naar andere mogelijkheden, bijvoorbeeld
begrijpend lezen bij wereldoriéntatie en
projecten, zonder uit het oog te verliezen
waar je mee bezig bent. Ons team heeft
meer inzicht nodig in wat we kinderen
aanleren, maar door de methode strak te
volgen hebben we dat inzicht niet. Daarom
zouden we de methode wel wat meer
willen loslaten.” De taalcodrdinator vult
aan: “Niet het hele team is daarvoor, maar
de scores zijn laag, dus iedereen wil wel
op een of andere manier met begrijpend
lezen aan de slag. Een paar leerkrachten
experimenteren nu met Kidsweek. Dat is
een beginnetje. Maar hoe nu verder?”

Een directeur van een nieuwe basis-
school vertelt: “Onze kinderen zitten niet
in groepen, maar in bouwen, in grote
ruimtes met hoeken. Leraren zijn met el-
kaar verantwoordelijk voor hun bouw. We
werken met een continurooster van 9.00
uur tot 12.00 uur. Elke vijf weken staat

er een kernconcept centraal (bijvoorbeeld
evenwicht en kringloop of groei en macht);
taal en lezen worden daarin verweven. Na
een jaar merken we dat het team de grip
op de inhouden kwijtraakt. Daarom zijn
we toch maar met een methode gaan wer-
ken, ook al wilden we dat liever niet. We
hebben de rug van het boek afgehaald en
opdrachten afzonderlijk gelamineerd, zo-
dat we verplichte en vrije kaarten voor de
kinderen konden maken. Maar, we zijn op
deze manier te veel hapsnap bezig, vinden
we. Wat moeten kinderen leren? En wat
moeten wij als team daarvoor kennen en
kunnen? Die vragen houden ons bezig.”

Het willen verbeteren van de kwaliteit
van het leesonderwijs vraagt om een
planmatige aanpak: het vraagt om inhou-
delijk beleid. Dat inhoudelijk beleid en
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de manier waarop eraan gewerkt wordt,
is voor elke school verschillend. Elke
school maakt zijn eigen plan en werkt op
zijn eigen manier aan het verbeteren van
die kwaliteit. Centrale vraag is: hoe kan
een team, dat zelfstandig(er) wil omgaan
met de methode, planmatig werken aan
het verbeteren van de kwaliteit van het
begrijpend leesonderwijs? Deze vraag
roept twee subvragen op: wat moet er
dan verbeterd worden in het begrijpend
leesonderwijs? En hoe? Een beschouwing
van deze twee vragen:

Wat verbeteren?

Wanneer een team een helder inhoudelijk
beleid heeft, kan het alles wat er op het
team afkomt voortdurend toetsen aan dat
beleid en keuzes maken: “Past het er wel
of niet bij? Past het niet, dan doen we het
niet. Zijn we verplicht het te doen, dan
moeten we kijken hoe we het kunnen inte-
greren in ons huidige beleid.”

Om te voorkomen dat het verbeteren

Leeromgeving

Groeperingsvorm

van het begrijpend leesonderwijs een
ad-hocactiviteit is of wordt, of dat het
als ‘weer iets erbij’ wordt ervaren, moet
het worden ingebed in het taalbeleid
van de school. Belangrijk middel daarbij
is een breed gedragen taalbeleidsplan,
dat op zijn beurt weer ingebed is in het
schoolplan.

In het taalbeleidsplan worden problemen
gesignaleerd die om inhoudelijk beleid
vragen. Het is belangrijk om het inhoude-
lijk probleem of de inhoudelijke problemen
scherp te krijgen. Die stap wordt vaak snel
genomen en het gevolg daarvan is meestal
een te algemeen en niet goed onderbouwd
taalbeleidsplan, waardoor er in de praktijk
nauwelijks iets verbetert. Naarmate het
probleem scherper is, kunnen leraren zich
beter voorstellen hoe ze het willen aanpak-
ken. Het scherp krijgen van het probleem
vraagt om een analyse van het begrijpend
leesonderwijs.

Daarvoor kijken we naar de verschil-
lende onderdelen van het curriculum,
dat voorgesteld kan worden als een web
(Van den Akker, 2006):

Leeractiviteiten

Rol van de leraar

Leerbronnen/Materialen

Figuur 1: Het curriculaire spinnenweb (Van den Akker, 2006)



De webmetafoor maakt duidelijk dat het
niet om geisoleerde onderdelen gaat, maar
dat ze met elkaar samenhangen. Verander
je een onderdeel, met andere woorden:
beweeg je een draadje van het web, dan
heeft dat ook invloed op andere onderde-
len: het web beweegt mee.

Een team kan zichzelf de volgende tien
vragen stellen (die terug te vinden zijn als
draden van het spinnenweb):

1. Wat is de visie van het team op
begrijpend leesonderwijs?

Aan opvattingen over leren lezen en
leesdidactiek liggen theorieén over het
leesproces ten grondslag. Deze drie zaken,
opvattingen over leren lezen, opvattingen
over leesdidactiek en theorieén over het
leesproces, lopen soms door elkaar.
Grofweg zijn er drie theorieén over het
leesproces: bottom-uptheorieén, top-
downtheorieén en interactiemodellen.

De bottom-upmodellen waren populair

in de jaren ‘70 (onder andere Gough,
1972; LaBerge & Samuels, 1974). In deze
modellen staat de tekst centraal (niet de
lezer). Het lezen wordt opgevat als een
lineair, hiérarchisch proces dat bestaat uit
deelvaardigheden, zonder dat die elkaar
beinvloeden. De volgorde is, in de meest
strikte opvatting: van visuele waarneming
van letters naar het begrijpen van woor-
den, naar het begrijpen van de zin, naar
het begrijpen van zinnen en tekst: van
lagereordeprocessen naar hogereorde-
processen. Lagere processen worden niet
beinvloed door hogere.

In de jaren ‘70 werden ook top-down-
modellen ontwikkeld (onder andere
Goodman, 1976; Smith, 1971), toen bleek
dat bottom-upmodellen het leesproces
niet voldoende konden verklaren. In de
top-downmodellen wordt het lezen in
belangrijke mate gestuurd door hogereor-
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“Wanneer een team een helder
inhoudelijk beleid heeft, kan het
alles wat er op het team afkomt
voortdurend toetsen aan dat beleid

en keuzes maken.

deprocessen. Centraal staat de lezer die op
zoek is naar betekenis. Bij het lezen maakt
de lezer gebruik van zijn kennis van de
taal en kennis van de wereld. Hij heeft op
grond van die kennis bepaalde verwach-
tingen over de tekst, hij maakt voorspellin-
gen en controleert deze bij het lezen.
Stanovich (1986) en Stanovich en West
(1981) propageerden een interactieve the-
orie waarin inzichten uit de bottom-up- en
top-downmodellen gecombineerd worden.
In deze interactieve modellen verloopt lezen
afwisselend van hogereordeprocessen naar
lagere en van lagere naar hogere. Beide
processen beinvloeden elkaar. De lezer leest
- athankelijk van zijn eigen capaciteiten, de
moeilijkheidsgraad van de tekst en de aard
van de leestaak - meer decoderend dan
wel meer voorspellend. Hij maakt daarbij
gebruik van context en voorkennis. Met
andere woorden: je leest top-down zo lang
het kan en bottom-up zodra het nodig is.

In opuvattingen over leren lezen en de rol
van technisch lezen daarbij zijn er globaal
twee hoofdstromingen: technische leesvaar-
digheid is een voorwaarde voor vaardigheid
in begrijpend lezen en technische leesvaar-
digheid is een aspect van leesvaardigheid.
De eerste opvatting, waarin techniek en
begrip gescheiden worden (eerst het een,
dan het ander) sluit aan bij de bottom-up-
modellen. Deze opvatting zien we verte-
genwoordigd in veel methodes en hij wordt
aangehangen door pleitbezorgers van meer
aandacht voor technisch leesonderwijs.

»

De tweede opvatting sluit meer aan bij top-
down- en interactieve modellen. Het lezen
wordt beschouwd als een geintegreerde
vaardigheid waarin de aspecten van leren
lezen zich in samenhang ontwikkelen. Leren
lezen wordt gekoppeld aan het gebruik van
betekenisvolle taal. In deze visie is aanvan-
kelijk lezen veel meer dan het kraken van
een code: lezen is een communicatieproces.
Deze opvatting zien we veel op traditionele
vernieuwingsscholen en onder namen als
ontdekkend lezen, natuurlijk lezen, functio-
neel lezen, interactief lezen of levend lezen.
Kijken we ten slotte naar de didactische op-
vattingen, dan zijn er globaal twee aanpak-
ken te onderscheiden: de deelvaardigheids-
aanpak en de holistische aanpak. De kern
van het verschil tussen beide aanpakken is of
je aspecten van lezen als deelvaardigheden
onderwijst of geintegreerd en hoe je dat doet.
Deelvaardigheden worden meestal onderwe-
zen via directe instructie. Bij de holistische
aanpak wordt vaak gebruik gemaakt van
verschillende instructieprincipes, meestal op
basis van veel en gevarieerd lezen.

Welke plaats begrijpend lezen heeft in het
taalonderwijs en in het (zaakvak)onderwijs
wordt ook door de visie bepaald: is het
vooral een apart vak of moet het geinte-
greerd worden in andere onderdelen van
taal en in andere vakken? Of beide? Zie
voor een overzicht van mogelijke visies op
taalonderwijs: Met een blik op de toekomst
(Van Gelderen, Hoogeveen & Zijp, 2004).
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“Vaak worden de inhouden bepaald

door de methode.

2. Welke doelen spelen een rol?

Zelfstandig omgaan met de methode im-
pliceert keuzes maken in welke doelen lei-
dend zijn bij het begrijpend leesonderwijs.
Blijft het team de doelen uit de methode
gebruiken? Daarnaast of in plaats daarvan
kan het team ook andere doelomschrij-
vingen gebruiken, zoals de tussendoelen
beginnende en gevorderde geletterdheid
(Expertisecentrum Nederlands), de tus-
sendoelen en leerlijnen (Tule), of doelen
afgeleid van de referentieniveaus (Expert-
groep Taal en Rekenen, 2008).

3. Welke inhouden komen aan de orde?

Vaak worden de inhouden bepaald door
de methode. Los(ser) van de methode
werken, betekent inhouden van de
methode overslaan en/of vervangen.
Daarbij kan het gaan om een onderdeel
van een les, om een les of om een cluster
van lessen. Motieven om op een andere
manier met inhouden uit de methode om
te gaan kunnen bijvoorbeeld zijn: te veel
of te weinig herhaling in de methode,
het ontbreken van bepaalde inhouden of
de inhouden op een andere manier wil-
len aanbieden.

Een team kan een gedetailleerd beeld
van de inhouden van het leesonderwijs
krijgen, door het eigen aanbod naast de
leerstoflijnen voor lezen te leggen'. Ver-
kaveld over de groepen 1/2, 3/4, 5/6 en
7/8 beschrijven deze leerstoflijnen hoe
leerlingen aan het eind van groep 8 het
gewenste leesvaardigheidsniveau, zoals
dat in het referentiekader? is omschre-
ven, kunnen bereiken.

»

Onderdelen uit een les overslaan en/of
toevoegen heeft voor- en nadelen. De
meeste lessen in een methode voor be-
grijpend lezen bestaan uit onderdelen die
het leesproces bij kinderen begeleiden en
ondersteunen. Er zijn ook methodes die
daarnaast vragen toevoegen om het tekst-
begrip te toetsen. De onderdelen gericht
op begeleiding en ondersteuning van het
leesproces volgen het leesproces (leesdoel
vaststellen, leesmanier bepalen, voorken-
nis activeren en inzetten, globale indruk
krijgen, voorspellen, al lezend voorspellin-
gen controleren en reflecteren op leesdoel).
Het is van belang om de functie van de
verschillende onderdelen in zo'n leesles te
herkennen. Grote valkuil is dat ze als losse
minilesjes binnen een les gaan functione-
ren. Ze worden een doel op zich en ook het
lesdoel, dat een middel hoort te zijn bij het
leesdoel, wordt een doel op zich. Kinderen
raken daardoor het zicht kwijt op waar het
om gaat bij (begrijpend) lezen.

Onderdelen overslaan en/of toevoegen
kan aan de ene kant het gevaar van de
minilesjes voorkomen of aan de andere
kant juist in de hand werken, omdat er
een essentiéle activiteit uit het leesproces
niet plaatsvindt.

4. Welke materialen worden voor
begrijpend lezen gebruikt?

Wat vindt het team van de materialen die
gebruikt worden bij begrijpend lezen?
Wat zijn motieven van leraren die andere
materialen dan de methode gebruiken?
Sluiten die motieven aan bij de visie?

In plaats van de teksten uit de methode
kunnen er ook andere teksten gebruikt

worden. Denk aan Kidsweek en Nieuwsbe-
grip, waarbij leerlingen actuele teksten le-
zen. Leraar, en leerlingen zelf, kunnen ook
teksten inbrengen. Dat kunnen papieren
teksten zijn en digitale teksten. De centrale
vraag is steeds: voor welke doelen worden
deze teksten ingezet?

5. Wat is de rol van de leraar?

Tijdens de begrijpend leesles kunnen lera-
ren een centrale, instruerende rol hebben,
een begeleidende rol waarbij leerlingen
zelf ontdekken of een mix van beide. De
rol die leraren hebben, kan voor een be-
langrijk deel bepaald worden door de me-
thode; veel methoden maken gebruik van
een vorm van directe instructie, waarin
leraren een centrale rol hebben.
Zelfstandig omgaan met de methode bete-
kent dat leraren in het team eigen keuzes
maken ten aanzien van hun rol: wat doen
ze (niet), wat willen ze, wat kunnen ze,
wat hebben ze nodig, als het gaat om
bijvoorbeeld:

— gebruik van toetsresultaten en
observaties (op welke manier worden
toetsresultaten gebruikt en van welke
toetsen? Hoe wordt er geobserveerd?
Waar wordt op gelet? Tot wat voor
aanpassingen in de les leidt dit?);

— instructie (instructeur of begeleider?);

— toepassen bij andere vakken (hoe?).

6. Wat doen de leerlingen?

Los(ser) van de methode werken kan leiden
tot andere leerlingactiviteiten. Leerlingen
kunnen geen, weinig of veel inbreng heb-
ben in de leesles. Mogen ze bijvoorbeeld
zelf teksten aandragen, mogen ze hun ei-
gen leesdoel bepalen of bepaalt de leraar of
de methode dat? In gangbare opvattingen
over lezen wordt een lezer beschouwd als

1 Deze leerstoflijnen zijn binnenkort te downloaden via www.slo.nl.
2 Zie het artikel over de referentieniveaus voor taal van Harry Paus in dit nummer.



een actieve lezer, die al lezend een leesdoel
probeert te bereiken. Actief betekent dat

hij voortdurend bezig is informatie uit de
tekst te combineren met eigen kennis; hij
maakt voorspellingen en controleert deze;
hij gaat na of hij nog begrijpt wat hij leest,
hij gaat na of hij op deze manier en met
deze tekst zijn doel bereikt, hij stelt vragen
en probeert die te beantwoorden. Een team
kan zich buigen over de vraag of (meer of
andere) inbreng van leerlingen deze actieve
leeshouding zou kunnen versterken en op
welke manier dat zou kunnen.

Andere onderwerpen om te analyseren
zijn toetsresultaten van leerlingen en
transfer: passen leerlingen wat ze bij be-
grijpend lezen leren toe buiten de leesles?

7. Wat voor groeperings- en
werkvormen worden er gebruikt?

Los(ser) van de methode willen werken,
betekent een heroverweging van de groe-
perings- en werkvormen, passend bij visie
en doelen. In gesprekken hierover worden
individueel werken en zelfstandig werken
soms door elkaar gehaald. Zelfstandig wer-
ken hoeft echter niet individueel te gebeu-
ren, het kan ook in tweetallen of groepjes.
Een team kan een lijn ontwerpen waarin
leerlingen zich kunnen ontwikkelen van
zelfstandig werken (leraar/methode stuurt),
via zelfstandig leren (gedeelde sturing) naar
zelfverantwoordelijk leren (leerling stuurt).

8. Hoe is de toetsing en evaluatie?

Hoe weten we of leerlingen voldoende ge-
leerd hebben? Afhankelijk van de waarde
die een team aan toetsen hecht, kan het
ervoor kiezen methodeafhankelijke toetsen
te gebruiken als het de methode deels los-
laat, al dan niet naast methodeonathanke-
lijke toetsen. Er zijn ook andere middelen,
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“Zelfstandiger omgaan met de
methode vraagt inhoudelijke
deskundigheid van het team.”

bijvoorbeeld systematisch observeren
en/of gebruik maken van portfolio’s. De
onderliggende vraag is altijd: wat wil je
precies weten? Aansluitend bij de visie
zoekt het team vervolgens passende evalu-
atiemiddelen.

9. Waar vindt begrijpend leesonderwijs
plaats? en 10. Hoeveel tijd wordt er
aan begrijpend lezen besteed?

Zelfstandiger omgaan met de methode
kan leiden tot het benutten van andere
plaatsen, bijvoorbeeld buiten het lokaal of
buiten school. Het kan ook leiden tot een
andere tijdsinvestering. Wat voor conse-
quenties hebben veranderingen in plaats
en tijd voor het gebruik van materialen (of
andersom), voor de rol van de leraar, voor
activiteiten van leerlingen?

De analyse van het begrijpend leeson-
derwijs is een fase in de beleidscyclus;
het maakt naast het maken van keuzes
en het vaststellen van prioriteiten deel
uit van het formuleren van taalbeleid.
Daarna wordt het beleid geconcreti-
seerd in een plan van aanpak: doelen
‘smart’ formuleren en plannen binnen de
randvoorwaarden. Vervolgens wordt het
uitgevoerd en geévalueerd, waarna de
cyclus zich herhaalt.

Bij zo'n cyclus zijn verschillende personen
betrokken, elk met hun eigen kijk op het
onderwerp, met eigen belangen, doelen en
verantwoordelijkheden, vanuit verschil-
lende rollen.

Een groepsleraar is meestal vooral ge-
richt op de resultaten in de eigen groep,
terwijl een taalcodrdinator vaak meer
gericht is op verbetering en vernieu-
wing van de didactiek, en een directeur
een stimulerende rol heeft om de visie
van het team te vertalen naar mogelijke
oplossingen. Tussen taalcoordinator en
groepsleraar bijvoorbeeld kan gemak-
kelijk spanning ontstaan, doordat beiden
vanuit verschillende perspectieven naar
een probleem kijken.

Afstemming is een voorwaarde om tot

een betere samenhang te komen in het

curriculum. Die samenhang kan zich op

verschillende manieren manifesteren:

— Het kan gaan om samenhang tussen
de verschillende onderdelen van het
curriculum, zoals tussen inhoud (leer-
stof) en basisvisie, tussen doelen en
leeractiviteiten, of tussen materialen en
de rol van de leraar. Belangrijk is: alle
draden van het curriculaire spinnenweb
worden gesponnen vanuit de basisvisie
en bewegen vanuit die visie mee.

— Er kan sprake zijn van verticale
samenhang en van horizontale samen-
hang. Bij verticale samenhang gaat
het om samenhang in de lengte, om
samenhang gedurende een bepaalde
periode, bijvoorbeeld om doorlopende
leerlijnen van groep 1 naar groep 8.
Bij horizontale samenhang gaat het om
samenhang in de breedte: tussen lezen
en andere vakken en tussen lezen en
andere domeinen van taal, bijvoor-
beeld aandacht voor tekststructuren bij
lezen en schrijven. Het kan ook gaan
om samenhang binnen het leesonder-



wijs zelf. Hoe speelt leesbeleving een
rol bij het technisch en begrijpend le-
zen bijvoorbeeld? Wanneer je alleen in
aparte activiteiten aandacht hebt voor
leesbeleving en niet tijdens alle andere
momenten waarop kinderen lezen, is
de kans groot dat er door kinderen niet
zoveel positiefs beleefd wordt.

— Samenhang kan zich ook manifesteren
tussen verschillende niveaus (Van
den Akker, 2006). Als er wat nieuws
ingevoerd wordt op landelijk niveau
(macro), heeft dat betrekking op andere
niveaus: op schoolniveau (meso), op
klassenniveau (micro) en zelfs op het
niveau van de individuele leerling. Zo
kunnen tussendoelen bijdragen aan
samenhang tussen kerndoelen die op
landelijk niveau zijn vastgesteld, en
doorlopende leerlijnen van groep 1 naar
groep 8. En kunnen uitwerkingen van
de tussendoelen een hulpmiddel zijn bij
samenhang tussen het macro-, meso- en
microniveau. Op schoolniveau afspreken
zelfstandiger met de methode om te
gaan vraagt om concrete uitwerkingen
in de klas.

Hoe verbeteren?

Na de vraag naar het wat beschouwen
we nu de vraag naar het hoe: hoe kan er
in het team gewerkt worden aan de ge-
wenste verbeteringen in het begrijpend
leesonderwijs? lemand zal daarvoor het
initiatief moet nemen. Het realiseren van
inhoudelijk beleid vraagt om sturing, om
leiderschap.

Bij leiderschap op de basisschool wordt al
snel gedacht aan de directeur. De direc-
teur is echter niet de enige leider binnen
een team; er zijn er meer die zich verant-
woordelijk voelen voor de kwaliteit van
het onderwijs, die initiatieven nemen en
die andere teamleden beinvloeden. Er zijn

24 | Tijdschrift Taal, jaargang 1, nummer 1

afwisselend personen in en ook buiten een
team die een initiatief kunnen nemen dat
gevolgen heeft voor het inhoudelijk beleid.
Dat kunnen formele, maar ook informele
leiders zijn. En het hoeven niet alleen
leraren, directeuren of coordinatoren te
zijn, het kunnen ook leerlingen zijn, of een
externe taalspecialist. We spreken dan van
gedeeld leiderschap.

Op scholen met een taalcodrdinator
neemt de taalcodrdinator meestal het
voortouw bij vernieuwingen in het taal-
onderwijs. Voor kleine scholen, kleine
teams, is een aparte taalcodrdinator in
het team niet altijd haalbaar. Dan kan
de directeur deze rol op zich nemen of
de intern begeleider. Daarnaast kunnen
verschillende teamleden op verschil-
lende momenten initiatieven nemen om
iets te doen aan de kwaliteit van het
leesonderwijs.

Deze verschillende leiders kunnen op
verschillende manieren invloed uitoefe-
nen. Ze zorgen er bijvoorbeeld voor dat

er een onderwerp op de agenda komt, dat
er afspraken worden gemaakt, of dat er
conform die afspraken gewerkt wordt.

Een leider heeft volgers. En de manier
waarop volgers zich gedragen, is weer
van invloed op de leiders; het is van
invloed op de manier waarop ze samen-
werken. Bovendien functioneren leiders
en volgers in een context, die ook van
invloed is. Met andere woorden: door al-
leen te kijken naar verschillende formele
en informele leiders doe je geen recht
aan de werkelijkheid, dat is het topje
van de ijsberg. Het gaat ook om wat
eronder zit, namelijk de wisselwerking
tussen leiders, volgers en hun situatie,
en dat geheel noemen we leiderschaps-
praktijken (Oosterloo, Paus, Klep &
Noteboom, 2008).

Leiders en volgers kunnen op verschil-
lende manieren samenwerken. Er kan
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sprake zijn van een voortdurende wis-
selwerking, ze kunnen apart van elkaar
werken, maar wel onderling afhankelijk
van elkaar, en ze kunnen samenwerken
in een speciale volgorde. De situatie
waarin wordt samengewerkt heeft in-
vloed op de manier waarop dat gebeurt.
Gaat het bijvoorbeeld om een grote of
een kleine school? Ook de materialen
die een inhoudelijk leider inzet, maken
deel uit van die context; ze bepalen
mede de manier waarop collega’s wor-
den beinvloed en reageren. Lijsten met
veel gesloten vragen of formats hebben
waarschijnlijk heel andere gesprekken
tot gevolg dan een paar open vragen en
gesprekspunten. De keuze van materia-
len is afhankelijk van het doel.

Andere aspecten van de context zijn de
cultuur en de (organisatie)structuren

op school. Ook die bepalen de leider-
schapspraktijken. Openheid, vertrouwen
en steun zijn aspecten van de cultuur
op een school. Openheid en vertrouwen
kunnen blijken uit de ruimte die team-
leden ervaren en gebruiken om zelf

met ideeén te komen. De mate waarin
die ruimte ervaren en gebruikt wordt,
kan samenhangen met bijvoorbeeld de
betrokkenheid en het gevoel van verant-
woordelijkheid. Openheid en vertrouwen
kunnen ook blijken uit de mate waarin
teamleden problemen over het leeson-
derwijs met elkaar bespreken en proble-
men inbrengen in het teamoverleg. Als
ze dat doen, vertrouwen ze elkaar en
verwachten ze steun.
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Goede communicatie binnen het team is
belangrijk voor het slagen van het werk.
Daarvoor zijn overlegsituaties nodig en
mogelijkheden om samen te werken.
0ok het faciliteren van teamleden speelt
mee: als globale richtlijn geldt bijvoor-
beeld dat een taalcodrdinator een dag-
deel per week nodig heeft voor zijn taak.
Zelfstandiger omgaan met de methode
vraagt inhoudelijke deskundigheid van
het team, in dit geval over begrijpend
lezen. Een team kan die deskundig-
heid opbouwen door te reflecteren op
eigen handelen en op de praktijkkennis
waarop dat handelen gebaseerd is, in
een context van collectief leren. Praktijk-
kennis kan omschreven worden als een
geheel van kennis, ervaringen, opvattin-
gen en waarden die een leraar gebruikt
bij zijn werk en die hij opbouwt op basis
van zijn persoonlijke en professionele
ervaringen (Verbiest, 2004). Praktijkken-
nis kan dus ook theoretische kennis be-
vatten. Op basis van die praktijkkennis
ontwikkelen leraren routines, die vaak
een onbewust karakter hebben. Voor
een professionele ontwikkeling is het
belangrijk kritisch te reflecteren op die
praktijkkennis. In je eentje is dat lastig.
Het kan het beste samen met collega’s.
Daardoor kan praktijkkennis verhelderd
en vergroot worden en kunnen leraren
het handelen dat zij daarop baseren,
verbeteren. Een manier is bij elkaar in
de klas kijken en elkaar feedback geven.
Voor het verbeteren van de kwaliteit
van het begrijpend leesonderwijs is

het van belang vooral naar de inhoud
van het leesonderwijs te kijken en niet
vooral naar klassenmanagementach-
tige zaken. Het gaat ook om meer dan
alleen het uitwisselen van ervaringen
en elkaar tips geven. Er is pas sprake
van collectief leren wanneer er door
samen te werken een gezamenlijke taal
in het team ontstaat en het team een

of Anita Oosterloo (a.oosterloo@slo.nl).

op elkaar afgestemd geheel van kennis,
houding en vaardigheden ontwikkelt en
daarop gebaseerd handelen in de prak-
tijk (Verbiest, 2004). Zo kan een team
gezamenlijk inhoudelijke deskundigheid
opbouwen.

Tot slot

Zelfstandiger staan ten opzichte van de
methode met tegelijkertijd voldoende
houvast, hoe kan een team dat realiseren?
De bovenstaande beschouwing biedt een
kader voor antwoorden op deze vraag.

Bij SLO is een instrument in ontwikke-
ling waarmee teams zicht kunnen krijgen
op hun begrijpend leesonderwijs: op hun
inhoudelijk beleid en op hun leiderschaps-
praktijken®. Duidelijk wordt hoe het be-
grijpend leesonderwijs op school eruitziet
en wat leraren nodig vinden om het te
verbeteren, zowel wat de verbeteringen
zelf betreft, als de manier waarop het
team ze wil realiseren. Ook wordt duidelijk
op welke punten teamleden op een lijn zit-
ten en waar niet. Deze uitkomsten vormen
de basis voor gesprekken in het team. Het
kiest die onderwerpen die het belangrijk
vindt om zelfstandig(er) met begrijpend
lezen om te gaan en die passen bij de
school, bij het team, en bij de leerlingen,
want het zijn de leerlingen om wie het
uiteindelijk gaat.
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3 Wie belangstelling heeft voor dit instrument, kan contact opnemen met Harry Paus (h.paus@slo.nl)





