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Eigen leervragen beantwoorden met peer scaffolding
Een interventie onderzoek in Primair Onderwijs

Answer your own learning questions with peer scaffolding
An intervention study at Primary Education

Samenvatting

“In dit onderzoek worden de ervaringen weergegeven van het toepassen van peer scaffolding ter
begeleiding van leerlingen bij vraaggestuurd leren. Bij deze nieuwe werkwijze werkt een tutor
met een scaffoldingscript als hulpmiddel met als doel een medeleerling, de tutee, te ondersteunen
bij het beantwoorden van eigen leervragen. Er zijn interviews afgenomen met de tutors en tutees
(leeftijd 9-11 jaar) om te analyseren hoe peer scaffolding is toegepast door de tutors en ervaren
door zowel de tutees als de tutors. Uit de analyse blijkt dat tutors eigen, nieuwe manieren
gebruikten om te signaleren dat de tutee hulp nodig had. Tutors hadden moeite met
diagnosticeren waarover de hulpvraag van de tutee gaat. Niet het volledige scaffoldingscript
werd toegepast en de scaffoldingstrategie€n, waarbij een actievere rol van de tutor werd
gevraagd, werden weinig gebruikt. De tutees gaven in de interviews aan dat ze moesten wennen
hulp te vragen aan hun tutor in plaats van aan de leerkracht. Er is door de tutees nauwelijks hulp
aan de leerkracht gevraagd. Desondanks intervenieerden de tutors met een gevarieerd aanbod
van verschillende scaffoldingstrategieén waardoor de tutees verder konden werken aan hun
leervraag.”

Abstract

“This study presents the experiences of using peer scaffolding to guide students in question-
based learning. In this new way of working, a tutor works with a scaffolding script as a tool to
support a fellow student, the tutee, in answering their own learning questions. Interviews were
conducted with the tutees and tutors (age 9-11) to analyze how peer scaffolding was applied by
the tutors and experienced by both tutees and tutors. The analysis shows that tutors used their
own, new ways to signal that the tutee needed help. Tutors had trouble diagnosing what the
tutee's request for help was about. Not all of the scaffolding script was used and the scaffolding
strategies, which required a more active role for the tutor, were little used. The tutees pointed
out in the interviews that they had to get used to asking for help from their tutor instead of the
teacher. The tutees hardly asked the teacher for help. Nevertheless, the tutors intervened with a
variety of different scaffolding strategies which allowed the tutees to continue to work on their
learning questions.”
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Inleiding

Aanleiding

Door technologische ontwikkelingen en digitalisering verandert de samenleving snel. Het is moeilijk te
voorspellen op welke toekomstige samenleving we kinderen voorbereiden (SLO, 2019). Op de in 2013 gestarte
basisschool de Verwondering staat het leren van zogenaamde 21° eeuwse vaardigheden (SLO, 2018) centraal en
de missie luidt: “Wij bereiden kinderen voor op een leven lang leren” (Schoolgids De Verwondering, 2019). De
beoogde koers is om te leren vanuit verwondering. Openheid, vertrouwen hebben in elkaar en nieuwsgierig zijn in
de ander en de wereld om ons heen dragen hier aan bij (Schoolgids De Verwondering, 2019). Het thematisch
gerichte International Primary Curriculum (IPC) en het bedenken van eigen leervragen passen bij deze koers. IPC
integreert de wereldoriéntatie- en expressievakken en de Verwondering voegt hier taal en begrijpend lezen aan
toe.

De toegang tot informatie wordt steeds makkelijker maar het is lastig te bepalen wat nuttig is voor het
vinden van antwoorden op eigen leervragen. Juist doordat er zoveel kennis beschikbaar is wordt het steeds
belangrijker dat leerlingen leren welke kennis bruikbaar is om leervragen te kunnen beantwoorden. Deze
basisvaardigheden, om nuttige kennis te vinden en te gebruiken, helpen de leerlingen hun leerproces vorm te geven.

Leerlingen zijn naar verschillende dingen nieuwsgierig en hebben daardoor uiteenlopende leervragen.
Leerlingen beantwoorden deze leervragen op eigen niveau en in eigen tempo. De begeleiding door de leerkracht
is intensief, omdat de leervragen vaak uiteenlopen betreft inhoud en soort vraag. Er zijn veel verschillende soorten
vragen die leerlingen stellen en bij elk soort vraag passen andere activiteiten en vaardigheden. Daarnaast zit de
leerkracht met minimaal 20 kinderen die om begeleiding van het leerproces vragen. Hoe kunnen zo veel mogelijk
leerlingen optimaal ondersteund worden om in het grote informatieverwerkingsbos de weg te vinden die leidt tot
het beantwoorden van hun leervraag?

Relevantie van het probleem

Leren door het bedenken en beantwoorden van eigen leervragen heet vraaggestuurd leren. Vraaggestuurd leren is
een nog weinig gebruikte term. Bekender zijn het onderzoekend leren en ontwerpend leren. Alle leervragen waarbij
leerlingen echt willen weten, volgens Van der Meij (1994) genuine information seeking questions, vallen onder
het vraaggestuurd leren.

Om vraaggestuurd leren gestructureerd aan te bieden aan leerlingen ontwikkelden Stokhof, De Vries,
Bastiaens en Martens (2017) samen met leerkrachten een werkwijze, vormgegeven in een scenario voor
leerkrachten. Het scenario biedt structuur in het proces van vraaggestuurd leren met de volgende stappen: met
collega’s samen een thema voorbereiden, nieuwsgierigheid bij leerlingen opwekken aansluitend op hun
voorkennis, vragen oproepen en formuleren, vragen beantwoorden en bevindingen laten delen. Deze werkwijze
vraagt een andere aanpak van de leerkracht, hij komt in een meer begeleidende, coachende rol en is iemand die
ook niet de antwoorden op alle vragen weet (Van Graft & Kemmers, 2007).

De directeur van basisschool de Verwondering was directeur op een van de basisscholen waar het scenario
ontwikkeld is. Deze school werkte ook met IPC. Dit is geen voorwaarde voor het toepassen van het scenario, maar
het is wel helpend om thematisch te werken. Het scenario vraaggestuurd leren is meegenomen naar de
Verwondering. Er wordt al veel uit het scenario toegepast, maar nog niet het met alle leerkrachten samen
voorbereiden van het thema, ten tijde van dit onderzoek.

Bij het vraaggestuurd leren zijn er drie problemen waar de leerkrachten van leerplein 3 (groep zes tot en
met acht) momenteel tegen aanlopen bij het begeleiden van het proces van het beantwoorden van eigen leervragen.
Ten eerste merken leerkrachten dat niet alle leerlingen even vaardig zijn in leervragen beantwoorden. Ten tweede
is het begeleiden intensief, niet alle leerlingen kunnen tijdens een werkmoment op weg worden geholpen door de
leerkracht. Eén collega is verantwoordelijk voor IPC en vraaggestuurd leren en besteedt één dag in de week aan
het begeleiden van 85 leerlingen bij eigen leervragen, gezien er wordt gewerkt op een open leerplein met flexibele
groepsindelingen. Naar deze collega wordt verder verwezen als collega IPC. Ten derde ondersteunen de leerlingen
elkaar weinig bij het zoeken naar antwoorden, omdat ze vaak individueel aan hun leervraag werken. Leerlingen
wachten vaak lang tot de leerkracht beschikbaar is (persoonlijke communicatie collega’s leerpleinen 2 en 3, mei
2018). Het begeleiden in het beantwoorden van eigen leervragen is een probleem waar leerkrachten op meerdere
scholen tegen aanlopen (Stokhof, De Vries, Bastiaens, & Martens, 2018). Het is dus van belang dat leerlingen
vaardigheden ontwikkelen die nodig zijn om hun eigen leervraag te beantwoorden.

Om de leerlingen te ondersteunen bij het ontwikkelen van deze vaardigheden wordt er gewerkt met een
hulpblad (bijlage 1). Op deze manier worden leerlingen procedureel maar niet inhoudelijk ondersteund.
Ondersteunende pictogrammen en kleuren zijn gebruikt om de te nemen stappen in het antwoordproces te
visualiseren. De stappen zijn gebaseerd op bestaande cyclische processen (Van Graft en Kemmers, 2007). Ondanks
het gebruik van het hulpblad zijn er nog steeds leerlingen die intensieve begeleiding nodig hebben.
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Lazonder en Harmsen (2016) hebben een aantal manieren onderzocht om leerlingen te ondersteunen
bijvoorbeeld door de taakomvang te beperken of door aanwijzingen te geven voor de volgende stap. Ze ontdekten
dat al deze manieren van ondersteuning de leerlingen helpen. Volgens Van de Pol (2012a) is scaffolding een
krachtige manier van helpen die aansluit op het leerpotentieel van elke leerling, waarbij de leerling wordt
gestimuleerd en er niet alleen voor staat. Meer leerkrachten zijn niet beschikbaar, leerlingen wel. Wu (2010) geeft
aan dat leerlingen veel leren van hun peers. Vaardige medeleerlingen kunnen als tutor optreden voor een
hulpbehoevende medeleerling, een tutee (Topping, 2005).

Vraaggestuurd leren is het meest effectief als alle leerlingen verantwoordelijk zijn voor alle eigen
leervragen en het beantwoorden hiervan (Stokhof et al., 2018). Het zelf kunnen kiezen en beantwoorden van de
leervraag vergroot het gevoel van zelfbeschikking wat een positief effect heeft op de intrinsieke motivatie (Deci
en Ryan, 2000). Niet alle leerlingen zijn in staat om zelf hun leervraag te beantwoorden en zijn athankelijk van de
leerkracht. Het gevoel van welbevinden vermindert als een leerling zich niet competent voelt (Eikelenboom, 2012).
Door in kaart te brengen welke leerlingen extra begeleiding bij welke vaardigheden nodig hebben en hier tutors
aan te koppelen wordt gezorgd dat de leerlingen die vaak vast lopen bij het beantwoorden van hun eigen leervraag
zich competenter gaan voelen. De verwachting is dat de tutors zich ook competenter gaan voelen doordat ze een
bijdrage leveren aan het collectieve proces (Zhang, Scardamalia, Reeve, & Messina, 2009).

Zouden leerlingen van negen tot en met elf jaar dit kunnen en hoe zouden tutees het vinden, om
bijvoorbeeld hulp te vragen aan een medeleerling in plaats van aan de leerkracht? Leren van medeleerlingen wordt
peer learning genoemd. Bij analyse van meerdere onderzoeken, waarbij verschillende vormen van peer learning
zijn toegepast, zijn de jongste leerlingen 14-15 jaar oud (Landry, Jacobs, & Newton, 2015; Sabet et al., 2013; Wu,
2010). Peer tutoring werd door Topping (2005) wel onderzocht bij jongere leerlingen in het basisonderwijs, bij de
vakgebieden lezen en rekenen. In de literatuur lijkt geen aandacht te zijn besteed aan het inzetten van een vorm
van peer learning bij het vraaggestuurd leren. Gezien scaffolding een krachtige manier is om leerlingen individueel
te begeleiden en leerlingen veel leren van hun peers, zou peer scaffolding een oplossing kunnen zijn om meer
leerlingen individueel te helpen.

Theoretisch kader

Volgens Kirschner en Meriénboer (2013) is het antwoordproces moeilijk, omdat er te veel keus aan informatie is,
leerlingen zich niet bewust zijn van wat ze niet weten en leerlingen hun eigen leerproces vaak verkeerd reguleren.
Het kan ook gebeuren dat een leerling iets moeilijk vindt maar niet om hulp vraagt. Omdat de hulpvragen van de
tutees zo gevarieerd kunnen zijn is individuele begeleiding van belang zodat leerlingen vaardigheden ontwikkelen
die nodig zijn om hun leervraag te beantwoorden.

Bij het beantwoorden van eigen leervragen wordt een beroep gedaan op metacognitieve- en hogere orde
vaardigheden. Metacognitie of regulatie, is bewust denken over het eigen denken, strategiekeuzes maken, het
proces bewaken, bijsturen en reflecteren (De Jong, 2012; Kostons, Donker, & Opdenakker, 2014). Hogere orde
vaardigheden zijn vaardigheden als analyseren, zoals structureren en synthetiseren, evalueren zoals het omgaan
met verschillende bronnen en perspectieven en creéren zoals oplossingen uitleggen en eigen kennis herzien (Biggs,
1999; Hannafin, Land, & Oliver 2009; Kostons et al., 2014; Ruijters, 2012; Wu, 2010).

Reflecteren en feedback helpen de leerling bij het denken over het eigen denken. Bewustwording over
het eigen denkproces, bijvoorbeeld door te reflecteren, verbetert de zelfcontrole (Zimmerman, 2013). Reflecteren
helpt om terug te kijken naar wat al wel of nog niet lukt en te bedenken hoe het anders kan, om zo het leerproces
bij te sturen. Daardoor ontstaat meer vaardigheid en autonomie, ook wel zelfregulatie, wat een actievere houding
van de leerling vraagt (De Jong, 1992). Bij het reflecteren wordt volgens Reigeluth en Moore (2009) soms meer
geleerd dan tijdens het proces. Leerlingen die het bijvoorbeeld moeilijk vinden om hulp te vragen en zeggen ‘ik
snap het niet’ kunnen worden geleerd om eerst hun vraag zelf te verwoorden door de vraag op te schrijven en vast
te bedenken wat ze er al van weten. Zo kunnen ze hun vraag beter verwoorden als ze de hulpvraag stellen (Van de
Pol, 2012b).

Hattie en Timperley (2007) noemen de kracht van feedback ontvangen en gebruiken om zo zichzelf of de
aanpak te verbeteren, ook wel co-regulatie. Co- en zelfregulatie helpen leerlingen bij het ontwikkelen van effectief
regulatiegedrag. Bij leerlingen, die regulatie moeilijk vinden, helpt het om leer- en denkprocessen inzichtelijk te
maken. Dit kan bijvoorbeeld door te luisteren naar de moeilijkheden en daarbij gevonden oplossingen van
medeleerlingen, het hard op denken bij het voordoen van strategieén door de leerkracht of medeleerling en in een
groepsdiscussie alternatieve oplossingen te bedenken (De Jong, 1992). Door reflectie en interactie met de sociale
omgeving krijgt het geleerde meer betekenis, wordt geleerd om te gaan met veranderingen en worden nieuwe
strategieén ontdekt waarvan in de rest van het leven geprofiteerd kan worden om zo zichzelf te leren zijn in elke
omgeving (Illeris, 2009).

Om leerlingen te begeleiden om vaardigheden te ontwikkelen die ze nodig hebben bij het beantwoorden
van eigen leervragen, wordt vaak gebruik gemaakt van scaffolding (Van de Pol, Volman, Oort, & Beishuizen,
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2015). Wood, Bruner en Ross (1976) zijn mogelijk de grondleggers van scaffolding. Ze vonden een effectieve
instructievorm waarbij de begeleider zowel aansluit op de taak en het probleem als op wat het kind kan. Scaffolding
is volgens Kostons et al. (2014) een strategie, waarbij leerlingen telkens een stapje verder kunnen met steeds
minder hulp. Van de Pol (2012b) stelt dat scaffolding een manier is om hulp op maat te bieden die aansluit bij wat
de leerling al weet. Als er vooruitgang wordt geboekt kan de hulp langzaam worden afgebouwd. Scaffolding helpt
aan te sluiten bij de Zone van Naaste Ontwikkeling (ZNO) van Vygotsky (1978). De ZNO is het verschil tussen
wat een kind zonder of mét hulp kan doen. Een kind ontwikkelt geleidelijk het vermogen om bepaalde taken zonder
hulp of ondersteuning uit te voeren (Vygotsky, 1978). Het doel van scaffolding is dat de verantwoordelijkheid van
de leertaak steeds meer bij de lerende komt te liggen (Van de Pol, 2012a). Er zijn meerdere soorten scaffolding:
cognitieve voor het begrijpen van de inhoud, metacognitieve voor het ontwikkelen van vaardigheden, procedurele
voor het inzetten van leerprocessen en keuze van strategieén, contextuele voor het gebruik van hulpmiddelen en
motivationele scaffolding voor de meerwaarde van de leertaak en transfer (Hannafin et al., 2009; Reigeluth &
Carr-Chellman 2009; Wu, 2010). Het hulpblad is een voorbeeld van een procedurele scaffold. Door leerlingen de
procedure van het beantwoordproces vaker te laten doorlopen, is automatiseren mogelijk en wordt het korte
termijngeheugen steeds minder belast en vermijd je cognitive load (Sweller, 1994). Scaffolding bij het hulpblad is
nuttig om hogere orde vaardigheden te ondersteunen en te ontwikkelen samen met iemand die meer weet zoals
een leerkracht of een medeleerling (Ge & Land, 2003; Veermans & Tapola, 2004; Wu, 2010).

Scaffolding toegepast door een vaardige medeleerling en niet door de leerkracht heet peer-scaffolding
(Topping, 2005; Wu, 2010). Bij peer-scaffolding ondersteunt een vaardige leerling (tutor) een hulpbehoevende
leerling (tutee). Peer scaffolding is, net als peer tutoring, een vorm van peer learning (Topping, 2005). Het verschil
tussen peer tutoring en peer scaffolding is dat bij peer-tutoring de hulp alleen gericht is op de taak (Topping, 2005).
Bij peer scaffolding zijn er meer verschillende manieren, interventies, om te helpen, zodat de tutor kan aansluiten
op wat de tutee op dat moment nodig heeft en dit sluit volgens Topping (2005) aan bij de zone van naaste
ontwikkeling van zowel de tutor als de tutee.

Tutors gaan zich bij het toepassen van scaffolding meer opstellen als coach en sturen steeds minder bij,
zodat tutees steeds zelfstandiger hun proces kunnen doorlopen (Dekker & Van Baren-Nawrocka, 2018). Het vraagt
om zorgvuldig luisteren om de mate van scaffolding aan te passen aan wat de (mede)leerling nodig heeft. Tutors
die scaffolding toepassen staan meer open voor wat de tutee begrijpt en richten hier ook meer hun focus op. Ook
construeren ze samen met de tutee kennis (Van De Pol, 2012a).

Leerlingen leren veel van hun peers. Het voelt vertrouwd en ze begrijpen elkaars verwoordingen beter.
Tutors staan dichter bij het leerproces, omdat ze het zelf niet zo lang geleden ook doorlopen hebben (Petit,
Thomsen, & Verheijen, 2013). Een goede verstandhouding tussen de peers, waarbij de leerlingen tijd nemen voor
elkaar, naar elkaar luisteren en begrip tonen, is belangrijk voor een geslaagde begeleiding (Petit et al., 2013;
Topping, 2005). Het enthousiasme, de kennis, vaardigheden en vertrouwen van de tutor kan invloed hebben op
het zelfvertrouwen van de tutee. Hoe groter het verschil in kunnen en ervaring, hoe minder inhoudelijk conflict en
hoe meer scaffolding te verwachten is. Een te groot inhoudelijk verschil kan betrokkenheid van de tutor
verminderen en zorgen voor onbegrip. Volgens Topping (2005) zijn helpende organisatorische aspecten bij peer
learning dat het binnen schooltijd plaatsvindt, als de deelname vrijwillig is, dat er een beloning tegenover staat
zoals werkvermindering, er instructie aan het personeel, tutors en tutees gegeven wordt, het proces en product
wordt beoordeeld en dat de deelnemers feedback krijgen om hun peer scaffolding werkwijze te verbeteren.

Het toepassen van scaffolding bestaat uit vier hoofdstappen (Van de Pol et al.,2015). De eerste stap is
signaleren dat de tutee hulp nodig heeft. Dan volgt diagnosticeren waarbij de tutor analyseert waar de hulpvraag
over gaat, een diagnose stelt om achter het begrip van de tutee te komen en checkt of de diagnose klopt, waarbij
hij aansluit bij de Zone van Naaste Ontwikkeling. Bij de derde stap, interveniéren, zet de tutor een of meerdere
zelfgekozen hulpstrategieén in en checkt of de tutee het begrijpt en verder kan door bijvoorbeeld hem zelf te laten
vertellen wat de volgende stap is. De tutor checkt of het klopt en stelt eventueel bij. De hulpstrategieén die de tutor
kan inzetten worden ook scaffoldingstrategieén genoemd en bestaan uit scaffoldingintenties en
scaffoldingmiddelen (Rojas-Drummond, Torreblanca, Pedraza, Vélez, & Guzman, 2013). Bij de laatste stap,
fading, komt de verantwoordelijkheid steeds meer bij de tutee te liggen en neemt de hulp af in de loop van de tijd.

Scaffoldingintenties gaan in op de achterliggende bedoeling van de hulp en zijn gericht op cognitieve,
metacognitieve en affectieve activiteiten. Cognitieve activiteiten sluiten aan op het inhoudelijke begrip zoals
aansturen op het doel om zo te zorgen dat de tutee de juiste richting behoudt. Metacognitieve activiteiten sluiten
aan op het procedurele begrip zoals helpen informatie te structureren, de taak opsplitsen in kleinere stukken of het
aanleren van nieuwe vaardigheden. Affectieve activiteiten sluiten aan op het emotionele begrip zoals aanmoedigen
het nog een keer te proberen, helpen om frustratie te verminderen of helpen doorzetten als de tutee het moeilijk
vindt. (Hattie, Biggs, & Purdie, 1996; Rojas-Drummond et al., 2013; Van de Pol, 2012a; Wood et al., 1976).

Scaffoldingmiddelen zijn hulpmiddelen zoals het stellen van vragen, feedback geven, hints geven,
instrueren, uitleggen, markeren en modellen. Bij het vragen stellen worden zodanig open vragen gesteld dat de
leerling zelf de juiste richting vindt. Het geven van feedback helpt om de leerling duidelijk te maken waarom iets
wel of niet werkt. Met hints wordt bedoeld dat er kort informatie gegeven wordt waardoor de leerling verder kan.
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Instrueren is vertellen wat de leerling moet doen of uitleggen hoe of waarom. Bij het uitleggen wordt meer
inhoudelijke informatie gegeven. Markeren is het accent leggen op de kritische functies van de taak en modellen
is het voordoen en daarbij hardop te denken (Collins, Brown, & Holu,1991; De Jong 1992).

Voor het toepassen van de vier scaffoldingstappen heeft Van de Pol (2012b) een script voor leerkrachten
ontwikkeld. Volgens Person en Greasser (in Valcke, 2010, p286) heeft het gebruiken van een curriculum script
door de tutor positieve invloed op het tutorgedrag en het ondersteunen van de dialoog tussen tutor en tutee. Het
script van Van de Pol is te zien als een curriculum script. Het is nuttig om tutors een scaffoldingscript aan te leren
om ze te ondersteunen in hun interactie met de tutee. Het scaffoldingscript is een stappenplan met vragen die de
tutor kan stellen voor doelgerichte scaffoldinginteractie en voorbeelden van interventies hoe hij de tutee kan helpen
volgens de scaffoldingstappen.

Peer scaffolding kan een krachtige manier zijn om het leerproces van het beantwoorden van eigen
leervragen te begeleiden. Dat betekent dus dat dit onderzoek nieuwe inzichten kan opleveren op het gebied van
het toepassen van peer-scaffolding bij vraaggestuurd leren door basisschoolleerlingen. Als leerlingen van negen
tot en met elf jaar peer scaffolding kunnen toepassen zou het begeleiden van het beantwoorden van eigen
leervragen voor leerkrachten minder intensief kunnen worden doordat in dezelfde tijd meer leerlingen tegelijk hulp
krijgen. Deze inzichten kunnen ook nuttig zijn voor andere scholen die werken met vraaggestuurd leren.

Toespitsing
Leerlingen passen bij het beantwoorden van eigen leervragen de werkwijze toe met verschillende soorten
hulpbladen met als uiteindelijk doel dat ze zelf hun leerproces ontwerpen. In dit onderzoek wordt peer scaffolding
ingezet als interventie bij het beantwoorden van eigen leervragen met tien peers in de leeftijd van negen tot en met
elf jaar. Het doel van dit onderzoek is om op kleine schaal te verkennen hoe tutors peer scaffolding uitvoeren en
hoe tutees en tutors peer scaffolding ervaren. Ook wordt onderzocht of het scaffoldingscript wordt toegepast zoals
beoogd en met welke scaffoldingstrategieén wordt geintervenieerd.

Dit leidt tot de volgende hoofdvraag: Hoe is de toepassing van peer scaffolding bij vraaggestuurd

leren ervaren door tutees en tutors?

Met de deelvragen:

1. Hoe wordt het scaffoldingscript toegepast door de tutors?

2. Hoe wordt peer-scaffolding als werkwijze ervaren door de tutees?

3. Hoe wordt peer-scaffolding als werkwijze ervaren door de tutors?

Methode

Onderzoeksopzet

Bij de gevolgde procedure in dit onderzoek werden meerdere stappen genomen ter voorbereiding en gedurende de
uitvoering. De interventie peer scaffolding vond plaats onder een gedeelte van de leerlingen op leerplein 3. Tijdens
het onderzoek werden door alle leerlingen (85) van leerplein 3 eigen leervragen bedacht en opgelost met de
hulpbladen binnen het IPC-thema ‘Nederland wordt Nederland’, met veel aandacht voor de Nederlandse
geschiedenis. Er was gekozen voor onderzoek op leerplein 3, omdat de werkwijze met de hulpbladen hier het
meest is ingebed. Het onderzoek was kwalitatief en evaluatief van aard. Er werd gekozen voor kwalitatief
onderzoek, omdat de vraag, wat het leerpotentieel is van peer scaffolding bij vraaggestuurd leren, zich richt op de
manier hoe de leerlingen dit toepassen en ervaren. Wat het mogelijk maakt om de verschillende perspectieven,
zowel van de tutee als van de tutor, te leren kennen met als doel tot aanbevelingen te kunnen komen voor het
toepassen van peer scaffolding bij vraaggestuurd leren in de toekomst (Boeije, 2014).

Voorafgaand aan dit onderzoek zijn meerdere stappen genomen voor het ontwikkelen van
onderzoeksinstrumenten. In een pilotstudie werd het scaffoldingscript ontworpen, uitgeprobeerd met vijf tutors en
aangepast. Er werden met collega IPC van leerplein 3 selectiecriteria opgesteld voor zowel de tutors als tutees.
Ten tijde van het onderzoek was zij de enige van de vier leerkrachten werkzaam op dit leerplein die alle leerlingen
begeleidde bij het beantwoorden van eigen leervragen. De tutors kregen instructie over het scaffoldingscript,
waarna peer scaffolding kon worden toegepast gedurende een periode van vier weken gezien dat de periode was
waarin de eigen leervragen werden beantwoord. Tijdens deze periode werden in week twee en week drie
focusgroepinterviews georganiseerd om ervaringen uit te wisselen. Zogenoemde tips & tricks bijeenkomsten (zie
figuur 1 voor visuele weergave onderzoeksopzet).

Op meerdere manieren werden data verzameld in dit onderzoek vanuit verschillende perspectieven, zowel
vanuit de tutee als vanuit de tutor. Doordat individueel in gesprek werd gegaan met de tutees en tutors, kwam er
zicht op hoe vanuit de paren bezien peer scaffolding is ingezet, ontvangen en ervaren. De transcripten van de
interviews werden deductief gecodeerd en geanalyseerd, wat resulteerde in de antwoorden op de deelvragen. Voor
de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid werd een tweede beoordelaar gevraagd en werd de Cohens kappa berekend.
Na de interventie werd het scaffoldingscript aangepast en verbeterd met tutors.

Pagina 6 van 27



—
AERES
HOGESCHOOL
WAGENINGEN

Figuur 1: Onderzoeksopzet

Onderzoekseenheden

In dit onderzoek werden twintig leerlingen geselecteerd om paren mee te vormen. Er werd gekozen voor een pilot
van een relatief klein aantal leerlingen om te onderzoeken hoe de interventie werd uitgevoerd en ervaren voordat
meer leerlingen dit gaan toepassen. Om zo niet onnodig leerlingen te belasten mocht de interventie niet werken
zoals beoogd. Collega IPC selecteerde op basis van de criteria leerlingen en vormde tien paren waarvan zij dacht
dat er een match kon ontstaan. De leerlingen werden met een korte uitleg door collega IPC meegedeeld of ze tutor
of tutee waren. Om zorgvuldig om te gaan met de anonimiteit van de leerlingen werden de tutors gecodeerd van
T1 tot en met T10, de tutees van L1 tot en met L10. Er was een gelijke verdeling van jongens en meisjes bij zowel
de tutees als de tutors. De gemiddelde leeftijd van de tutors was tien en een half jaar en voor de tutees was dit tien
jaar.

Voor het selecteren van de tutors en de tutees zijn samen met collega IPC selectiecriteria opgesteld. Voor
de tutors, N=10, waren de criteria: Zitten in groep 6 t/m 8 met voorkeur voor 7/8, hebben de hulpbladen al vaker
gebruikt, zitten in de ‘Bloomgroep’ (leerlingen die aanbod krijgen op hogere orde denkvaardigheden), zijn vaardig
met Informatie en Communicatie Technologie (ICT), gezien er naast informatieboeken veel informatie digitaal
wordt gezocht. En beheersen bij voorkeur begrijpend lezen boven gemiddeld. Hiervoor is gekeken naar de
toetsresultaten van de laatste afname van Cito begrijpend lezen in het leerlingvolgsysteem Parnassys. Het niveau
van Cito Begrijpend lezen zegt iets over de basis voor alle vakgebieden. Hoe hoger de score hoe hoger het
denkniveau van de leerling is waardoor hij makkelijker de essentie uit informatie kan halen (Van de Mortel, 2015).
Om te beoordelen hoe vaardig de leerlingen zijn op bovengenoemde criteria is gekeken naar de vaardigheidsdoelen
in het rapportfolio die minimaal op in ontwikkeling staan. Het rapportfolio het een digitale portfolio op de
Verwondering waarin alle leerkrachten per vakgebied de ontwikkeling van leerlingen bijhouden. Leerlingen doen
dit ook deels zelf. De vaardigheidsdoelen komen overeen met de kerndoelen van het SLO ( 2018). De gekozen
tutors is gevraagd of ze tutor wilden zijn. Ze hadden de keus om mee te doen en wilden dat allemaal.

Voor de tutees, N=10, waren de criteria: Zitten bij voorkeur in groep 6 of in een lagere groep dan de tutor
en lopen vaak vast bij het beantwoorden van hun eigen leervragen. Wat betreft het matchen van de peers is een
goede verstandhouding belangrijk voor een geslaagde begeleiding (Petit et al., 2013; Topping, 2005).

Tutor en tutee werken ieder aan hun eigen leervraag zodat de tutor in tutorrol kan blijven en geen werk
van de tutee gaat overnemen wat kan gebeuren als ze samen aan een leervraag zouden werken. Verder werd er op
gelet dat het inhoudelijke verschil tussen de tutor en tutee niet te groot is, wat de kans vergroot dat de tutor
betrokken blijft bij de tutee (Topping, 2005). Doordat bewust werd geselecteerd is er een onderbouwing waarom
voor deze leerlingen werd gekozen. Werkt deze selectie dan werd er in elk geval één manier gevonden waarop
peer scaffolding succesvol kan worden toegepast.

Onderzoeksinstrumenten

Om de deelvragen te kunnen beantwoorden werden als onderzoeksinstrumenten semigestructureerde
interviewleidraden bij alle deelvragen gebruikt. Daarnaast focusgroepsinterviews aanvullend op deelvraag één.
Zie tabel 1 voor een overzicht.
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Tabel 1: Onderzoeksinstrumenten per deelvraag

Deelvraag Onderzoeksinstrumenten Kernbegrip Topic Items interview
Tutor Tutee
1. Hoe wordt het Interviewleidraad tutor Doelgerichte Signaleren 1.2a
scaffoldingscript N=10 interactie met het Diagnosticeren 2 1a
toegepast door de Interviewleidraad tutee scaffoldingscript
tutors? N=10 Interveniéren 2.1a,
2.2a 2.2b
2.3a 2.3b
Fading 2.1a
Interviewleidraad tutor Interveniéren: Procedureel 2.2a 2.2b
N=10 Scaffolding- Metacognitief 2.3a 2.3b
Interviewleidraad tutee intenties Emotioneel
N=10
Focusgroepinterview Interveniéren: Vragen 2.2a 2.2b
tutors N=10 Scaffolding- Feedback 2.3a 2.3b
middelen Modellen
Hints
Prompts
Instrueren
Uitleggen
Markeren
2. Hoe wordt peer- Interviewleidraad tutor Autonomie Keuzevrijheid 1.2a 1b
scaffolding als N=10 Hulpbehoefte 1.7b
werkwijze ervaren Interviewleidraad tutee Doorzetten 1.2b
door de tutees? N=10 Competentie Bewustwording 2.2a 1.2b
3. Hoe wordt peer- hulpbehoefte
scaffolding als Procedureel

werkwijze ervaren begrip

door de tutors? Inhoudelijk begrip
Relatie Vertrouwensband  1.3a 1.3b
Welbevinden en 1.4a 1.4b
betrokkenheid 1.5a 1.5b
1.6a 1.6b
1.1a

Er werd gekozen voor het semigestructureerde interview, omdat de interviewer dan de mogelijkheid heeft
om tijdens het gesprek door te vragen op wat hij belangrijk vindt. Interviews bieden als voordeel dat er dieper kan
worden ingegaan op de wijze waarop de interventie is uitgevoerd en beleefd (Boeije, 2014). Er is voor individuele
interviews gekozen om de verschillende perspectieven, van de tutee en van de tutor, achteraf te kunnen vergelijken.
Door zich aan de interviewleidraden (bijlage 2 en 3) te houden werd de interne validiteit vergroot. Om het risico
op bias te verminderen, werd tussendoor samengevat zodat de respondent de juistheid van de interpretatie van de
onderzoeker kon beoordelen en eventueel corrigeren (Boeije, 2014; Saunders, Lewis, & Thornhill, 2015). Er zijn
twee verschillende interviewleidraden opgesteld, één voor de tutee en één voor de tutor. De interviewleidraden
bevatten een mix van gesloten en open vragen gelinkt aan de deelvragen en zijn ontwikkeld vanuit het conceptueel
model aansluitend op het theoretisch kader. Voor interne validiteit werden de vragen gekoppeld aan de
genummerde items zodat er over alle topics vragen werden gesteld. In tabel 1 is een overzicht te zien van de
verdeling van de items die de bevraagde topics betreffen. De interviewleidraden bevatten bij de tutees meer vragen
over de ervaren werkwijze van peer scaffolding en verbondenheid met de tutor en bij de tutor meer vragen over
het gebruiken van het scaffoldingscript en de wijze van interveniéren. Er werden ook vragen zowel aan de tutee
als de tutor gesteld om beide perspectieven met elkaar te vergelijken. Deze vragen werden net andersom gesteld,
bijvoorbeeld de vraag voor de tutee: ‘Nam <naam tutor> tijd voor je”? waarbij de vraag voor de tutor was: ‘Lukte
het je om tijd te maken voor < naam tutee>? Van alle interviews en focusgroepsbijeenkomsten zijn geluidsopnames
gemaakt om na afloop te transcriberen.

Aanvullend werden er twee semigestructureerde focusgroepinterviews afgenomen met de tien tutors. In
een focusgroepinterview staat de interactie tussen de deelnemers over een vooraf bepaald onderwerp centraal. De
deelnemers uiten zich makkelijker als ze gelijkwaardig zijn (Saunders et al., 2015). Tijdens de naar de tutors zo
genoemde tips & tricks bijeenkomsten werden de tutors uitgenodigd hun ervaringen, zowel positief als negatief,
en inzichten te delen en elkaar tips en nieuwe ideeén te geven voor het toepassen van peer scaffolding. Deze data
waren passend bij de kernbegrippen van deelvraag twee, scaffoldingintenties en scaffoldingmiddelen die de tutor
heeft ingezet
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Interventie
Voor het toepassen van peer scaffolding bij het beantwoorden van eigen leervragen werd een scaffoldingscript
voor de tutors ontwikkeld. Het script, in de vorm van een stappenplan, ondersteunde de tutors bij de dialoog met
de tutee en bood voorbeelden voor manieren van interveni€ren (Person & Greasser in Valcke, 2010, p286). De
peer scaffolding vond plaats op het eigen leerplein. De tutors waren, als ze geen instructie hadden en op het
leerplein werkten, dagelijks beschikbaar voor hulpvragen van hun tutee. De tutors mochten zelf bedenken met
welke scaffoldingintenties en scaffoldingmiddelen zij interveniecerden. Om de interactie te bevorderen stond er in
het script de tip om af en toe te vragen aan de tutee hoe het met zijn leervraag gaat. De tutors kregen instructie
over het scaffoldingscript, dat is ontwikkeld op basis van de vier scaffoldingstappen signaleren, diagnosticeren,
interveni€ren en fading (Van de Pol et al., 2015). Het script is aangepast aan het taalniveau van groep zes tot en
met acht. Het script werd gemodeld en geoefend, het onderzoek werd kort toegelicht en er werd vertrouwen
uitgesproken. De tutors kregen ook instructie om een logboek bij te houden over de gegeven hulp, dit stond aan
de achterkant van het script. Deze scripttekst kregen de tutors:

Beste Tutor, superfijn dat je dit wilt doen!
Zo help je:

1. Staat de hulpvraag er? Zo niet, vraag:

® Wat vind je nog lastig?

® Hoe schrijf je dat op?
2. Zeg ‘dus je weet al...... maar nog niet.....
3. Vraag of het klopt en stel bij als nodig
4. Bedenk hoe je kan helpen, denk aan:

* Vragen stellen

® Het voordoen

e Geef hints maar zeg niet voor

* Uitleggen
* Samen terugkijken waarom iets niet lukte @
5. Vraag ‘Wat is je volgende stap?’ Luister of het klopt.

@
@
Het is leuk om soms even te vragen aan de ander hoe het gaat met
de leervraag en in welke fase hij of zij is.

Figuur 2: scaffoldingscript

Tijdens de periode van vier weken waarin de interventie peer scaffolding werd toegepast zijn twee
focusgroepinterviews georganiseerd om de tutors te ondersteunen. Tutors werd gevraagd naar hoe het gaat en of
het lukte om de peer scaffolding toe te passen. Bij het aandragen van een probleem werden de andere tutors
uitgenodigd te reageren met ideeén hoe zij dat zouden aanpakken. Met als doel te leren van en met elkaar om
nieuwe ideeén mee te nemen en toe te passen bij hun eigen tutee. Samen kunnen nieuwe verbanden worden gezien
in het grotere geheel en wordt gebouwd aan kennis en vaardigheden (Scardamalia & Bereiter, 2006).

Alle leerlingen gebruikten het hulpblad (bijlage 1) passend bij het beantwoorden van hun eigen type
leervraag. Er is gekozen voor het hulpblad, omdat de leerlingen hier aan gewend zijn en er ruimte is om hulpvragen
op te schrijven. Het hulpblad is te zien als een grote procedurele scaffold die de leerlingen bij vijf verschillende
typen leervragen ondersteunt, namelijk: opzoek-, uitzoek-, onderzoek-, maak- en ontwerpvragen. In gesprek met
Harry Stokhof (persoonlijke communicatie, 19 januari 2018) werden deze vijf verschillende typen leervragen
verwoord. Bij opzoekvragen vinden leerlingen bestaande kennis, vaak feiten. Bij wuitzoekvragen combineren
leerlingen bestaande kennis uit meerdere bronnen om tot een antwoord te komen. Bij onderzoeksvragen ‘maken’
de leerlingen nieuwe kennis die ze ‘vinden’ in de werkelijkheid door te observeren of te meten. Bij maakvragen
zoeken leerlingen uit hoe een bepaalde technologie werkt en gaan dit (na)maken en bij ontwerpvragen bedenken
ze oplossingen voor problemen of verbeteren iets bestaands.

Uit verschillende bestaande cycli voor echt willen weten leervragen koos de Verwondering voor de
vragencirkel van Ramaut (2011). De stappen van deze cyclus zijn: vraag bedenken, voorbereiden, uitvoeren,
presenteren en reflecteren. De gebruikte terminologie sluit aan bij zowel het oudere kind als het jongere kind wat
belangrijk is voor de doorgaande lijn met leerplein 1 (groep 1-3) en leerplein 2 (groep 4-5). Bij elk type leervraag
doorloopt de leerling dezelfde vijf stappen van de vragencyclus, met elke stap een eigen kleur. Bij elk type
leervraag horen verschillende antwoordprocessen en dus vijf verschillende hulpbladen.

Voor het ontwikkelen van de vijf hulpbladen voor de vijf verschillende antwoordprocessen werd gebruik
gemaakt van de design thinking toolkit Loep’ waarmee de Verwondering graag wil werken. Loep ondersteunt de
21% eeuwse vaardigheden die gericht zijn op ontwerpend leren zoals probleemoplossend vermogen en regulatie
(Scheltenaar, 2015). Loep bestaat uit houten platte vierkanten met pictogrammen waarmee het leerproces fysiek
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wordt ondersteund (Studio Tast, 2017). Op de tokens van Loep staan pictogrammen van activiteiten, waarmee
verschillende antwoordprocessen zijn te ontwerpen. Bij het doorlopen van verschillende antwoordprocessen
passen leerlingen verschillende vaardigheden toe wat hen meer keus geeft welke strategie van beantwoorden bij
hen past (Bransford et al., 2004). Het geeft leerlingen meer grip op hoe zo’n leerproces er uit kan zien, zodat ze
uiteindelijk zelf hun leerproces kunnen ontwerpen (Reigeluth & Carr-Chellman, 2009). De hulpbladen kunnen
worden gezien als een tussenstap om leerlingen zelf hun antwoordproces met Loep te laten ontwerpen.

Procedure

De leerkrachten van leerplein 3 werden voorafgaand aan het onderzoek benaderd en uitgenodigd om mee te denken
over de selectiecriteria van de peers en verdere organisatie van het onderzoek. Ze gaven aan dat ze druk waren met
hun eigen vakgebied en er werd besloten alles in overleg met collega IPC te codrdineren. Via mail werden collega’s
geinformeerd over de uitkomsten van de overleggen met collega IPC en de werkwijze van het onderzoek. Er is
mailcontact geweest met scaffoldingexpert Dr. J. E. van de Pol die verwees naar drs. S. M. Calor MSc, met de
vraag of zij ervaring hadden met peer scaffolding of nog tips ter verbetering van het scaffoldingscript (persoonlijke
communicatie, 7 december 2018; 24 december 2018).

De pilotstudie waarbij het script met vijf tutors werd uitgeprobeerd gaf inzichten om het onderzoek te
organiseren. De peers werden op tijd gematcht. De peer-scaffolding werd in de geplande weken ingezet. Negen
van de tien tutors werkten aan hun eigen leervraag. Paar drie werkte samen aan een leervraag. Dit was niet de
bedoeling maar er is toch besloten om dit paar in het onderzoek te houden gezien er wel scaffolding heeft
plaatsgevonden. Collega IPC bedacht zelf dat ze door het inzetten van peer scaffolding minder tijd aan begeleiding
van eigen leervragen kwijt zou zijn en voelde de vrijheid om twee van de vier werkmomenten, dat ze leerlingen
hielp bij het beantwoorden van eigen leervragen, andere instructies te geven, waarbij ze wel aanwezig was op het
leerplein. De leerkrachten zorgden dat de tutors naar de tutorbijeenkomsten kwamen, waarbij informeel contact
ter herinnering hielp. Bij de eerste tips & tricks bijeenkomst, het focusgroepinterview, was er meer interactie dan
de tweede keer. Dit kon te maken hebben met de timing van de bijeenkomst, die plaatsvond aan het eind van een
instructiemoment, wat de tutors graag wilden afronden. Voor het opnemen van de interviews was toestemming
van de ouders nodig. Hiervoor heeft de onderzoeker twee weken vooraf een toestemmingsformulier gemaild. Na
een week waren er vijf reacties. De overige ouders zijn opnieuw gemaild en vervolgens is er met de laatste ouders
telefonisch contact opgenomen zodat de interviews op de geplande dagen afgenomen konden worden.

Er was voorzien in triangulatie maar in praktijk bleken niet alle instrumenten zelfstandige
informatiebronnen zoals de hulpbladen en de logboeken. Het doel van het logboek was dat de tutors bijhielden
welke scaffoldingintenties en scaffoldingmiddelen waren toegepast. Het logboek stond op de achterkant van het
script. De hulpbladen en logboeken werden niet altijd volledig ingevuld door de tutees en tutors of zijn soms kwijt
geraakt. Deze data werden als trigger gebruikt, als inspiratie om het gesprek op gang te brengen en verrijkten het
gesprek, maar werden niet bij de analyse gebruikt. Beide interviewleidraden begonnen met een opwarmvraag om
de leerling op zijn gemak te stellen wat de bias verkleint (Saunders et al., 2015). De vragen werden gesteld in
begrijpelijke taal om aan te sluiten bij de belevingswereld van de leerlingen (Saunders et al., 2015). De
interviewleidraad werd vooraf getest met een leerling van tien jaar en behoefde nauwelijks aanpassing. Van elk
paar werd eerst de tutee bevraagd en daarna de tutor, zodat de interviewer meer informatie had over de opgeloste
leervraag van de tutee en kon doorvragen bij de tutor op wat de tutee had benoemd als passend bij de
interviewleidraad. Het waren open gesprekken. Aan het eind van het gesprek kregen de leerlingen feedback en
dank voor hun deelname. Van zestien van de twintig individuele interviews en van de focusgroepinterviews zijn
geluidsopnames gemaakt om de interviews na afloop te transcriberen. Als er geen toestemming van de ouders was
voor geluidsopnames zijn er, met toestemming van de leerpleincodrdinator, wel aantekeningen gemaakt zodat de
data gebruikt konden worden. Alle geluidsopnames zijn getranscribeerd, gefragmenteerd en gecodeerd.

Data-analyse

De getranscribeerde interviews en focusgroepinterviews leverden ruwe kwalitatieve data op waaruit betekenisvolle
tekstfragmenten deductief werden gecodeerd met het codeboek (bijlage 4) op basis van het conceptueel model.
Eerst werden de betekenisvolle fragmenten van drie paren gecodeerd. Er werden codes achteraf toegevoegd aan
het codeboek gezien dat wat vaker werd benoemd en nog geen code voor bestond. Het ging om de volgende codes:
De tutee vraagt wel of geen hulp aan de leerkracht (A7, A8), de tutee kan/ gaat verder (A9) bij kernbegrip
autonomie (A). De tutor heeft tijd nodig voor eigen werk (R3), de tutee moet wennen aan het vragen om hulp aan
de tutor in plaats van aan de leerkracht (R11), tutor moet wennen aan zijn nieuwe rol als tutor (R12) bij kernbegrip
relatie (R). De tutor geeft uit zichzelf hulp (D1), tutor plant samen met tutee tijd in om naast elkaar te werken (D2)
werden toegevoegd aan het kernbegrip doelgerichte interactie (D) bij de scaffoldingstap signaleren.

Om de betrouwbaarheid te vergroten, werd een tweede beoordelaar gevraagd om dezelfde betekenisvolle
fragmenten van drie paren te coderen. Deze coderingen werden met elkaar vergeleken en er werd gediscussieerd
over de verschillen waarna grotendeels tot overeenstemming is gekomen. Er werden achteraf de volgende codes
aangevuld of toegevoegd gezien deze relevant bleken: tutee is gemotiveerd om aan eigen leervraag te werken (bij
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A7) bij kernbegrip autonomie, tutee vindt iets moeilijk (C1) bij kernbegrip competentie (C) en tutor is betrokken
bij de leervraag van de tutee (R10) bij kernbegrip relatie. De tweede beoordelaar koos vaak één code waar de
onderzoeker soms meerdere codes had toegekend. Dit gebeurde meestal bij de kernbegrippen doelgerichte
interactie, scaffoldingintenties en scaffoldingmiddelen. Dat er bij deze kernbegrippen meerdere codes mogen
worden toegekend is verduidelijkt in het codeboek. Het coderen door de tweede beoordelaar betrof 86 van de 232
tekstfragmenten. Hier is een Cohen’s Kappa over berekend met het toepassen van de formule in Excel, die uitkomt
op K =0,87 wat sterk is.

Vervolgens werden de betekenisvolle fragmenten van de andere zeven paren gecodeerd met het
aangepaste codeboek. Om de data overzichtelijk te kunnen weergeven zijn frequentietabellen per deelvraag
gebruikt om de coderingen per indicator te clusteren. Er werden matrices gebruikt om het aantal respondenten
weer te geven per indicator per deelvraag. Het herkennen van verbanden en patronen in de data en het concluderen
werd hiermee makkelijker (Saunders et.al., 2015). Bij het analyseren van de resultaten bleken sommige codes op
elkaar te lijken waardoor ze zijn samengevoegd. Het ging om de volgende codes: Hulp vragen is samengevoegd
met geen, weinig of veel hulp vragen (A3, A4). Meerdere codes, namelijk: tutee kiest wat zijn volgende stap is,
doorzettingsvermogen, frustratietolerantie, tutee is gemotiveerd om aan zijn eigen leervraag te werken en tutee
kan/ gaat verder, werden samengevoegd tot “Tutee is gemotiveerd om (na gekregen hulp) aan eigen leervraag te
werken, tutee kan/ gaat verder’ (A9).

Bij deelvraag één, Hoe wordt het scaffoldingscript toegepast door de tutors?, werd gecodeerd en
geanalyseerd op de indicatoren passend bij de topics signaleren, diagnosticeren, interveniéren en fading bij het
kernbegrip doelgerichte interactie. Er werd geanalyseerd welke onderdelen uit het script zijn toegepast door het
aantal verschillende tutors. Als meer dan de helft van de tutors een onderdeel uit het scaffoldingscript toepast is
de verwachting dat meer leerlingen dit ook kunnen.

Om te analyseren met welke scaffoldingstrategieén is geintervenieerd werd gecodeerd en geanalyseerd
op de indicatoren passend bij de topic scaffoldingintenties zoals emotionele, inhoudelijke en cognitieve intenties.
Er werd gecodeerd op de indicatoren passend bij de topic scaffoldingmiddelen zoals vragen stellen, feedback
geven, modellen, hints of prompts geven, instrueren, uitleggen en markeren. Naast de transcripties van de
interviews zijn ook de betekenisvolle fragmenten van de transcripties van de focusgroepinterviews deductief
gecodeerd en geanalyseerd op scaffoldingintenties en scaffoldingmiddelen. Er werd geanalyseerd welke soorten
hulp het meest zijn ingezet, de verwachting is dat de interventies die het vaakst werden toegepast ook toepasbaar
zijn door de meeste andere leerlingen. En er werd geanalyseerd hoeveel verschillende strategieén elke tutor uit
zichzelf toepaste. De verwachting is dat hoe meer verschillende scaffoldingstrategieén de tutor toe past dit een
positieve invloed heeft op de co- en zelfregulatie van de tutee, omdat de tutee meer variatie aan strategieén krijgt
aangeboden en hij meer keus heeft voor het kiezen van een passende strategie bij het beantwoorden van een nieuwe
eigen leervraag.

Bij deelvraag twee en drie, Hoe wordt peer-scaffolding als werkwijze ervaren door de tutees en hoe wordt
peer scaffolding als werkwijze ervaren door de tutors?, is gecodeerd en geanalyseerd op indicatoren passend bij
de topics keuzevrijheid, hulpbehoefte en doorzetten bij kernbegrip autonomie. Op indicatoren passend bij de topics
bewustwording hulpbehoefte, procedureel- en inhoudelijk begrip bij kernbegrip competentie. En op indicatoren
passend bij de topics vertrouwensband, welbevinden en betrokkenheid bij kernbegrippen relatie. De indicatoren
werden geclusterd op belemmerende en verrijkende factoren van de toegepaste peer scaffolding en er werd gezocht
naar patronen. Als er geen tot weinig beroep op de leerkracht is gedaan dan lukt het de tutors om de tutees de
voorzien in hun hulpbehoefte om verder te kunnen werken aan hun eigen leervraag.

Resultaten

Hoe wordt het scaffoldingscript toegepast door de tutors? (deelvraag één)

In tabel 2 wordt weergegeven door hoeveel verschillende tutors de onderdelen uit het scaffoldingscript
zijn toegepast die benoemd zijn in de interviews. De letterlijke scripttekst die de tutors kregen is gekoppeld aan
indicatoren uit het codeboek. In de tabel is te zien dat acht van de twaalf stappen zijn uitgevoerd. Het lukt de tutors
niet om het script volledig in te zetten. Ondanks dat niet het hele script is toegepast, is het de tutors wel gelukt om
hiermee zelfstandig de tutees te ondersteunen. De vier topics, signaleren, diagnosticeren, interveni€ren en fading
worden elk besproken.
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Tabel 2: Scaffoldingscript door aantal verschillende tutors toegepast, N=10. Met de topics Signaleren (S),
Diagnosticeren (D), Interveniéren (I) en Fading (F)

Topic Indicator Scaffolding scripttekst T T T T T T T T T T Aantal
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 tutors

S Tutor plant samen met tutee tijd in Geen X X X X X X 6
Tutor geeft uit zichzelf hulp Geen X X X X X X 6
Tutor merkt dat tutee hulp nodig heeft Staat de hulpvraag er? X X X X X 10

D Analyseren waarover de vraag gaat Wat vind je nog lastig? X X X X X X X X X 9
Je snapt.... Maar nog niet... Dus je weet al ... maar nog niet ... 0
Klopt analyse? Vraag of het klopt 0
Analyse bijstellen En stel bijj als nodig 0
Aansluiten op ZNO Geen 7

I Hulpstrategie kiezen Bedenk hoe je kan helpen, denk aan X X X X X X X X X X 10
Wat is de volgende stap? Vraag: Wat is de volgende stap? 0
Klopt de volgende stap? Luister of het klopt X X X 3

F Hulp neemt af Geen X X 2

Aantal toegepaste stappen 6 7 3 6 5 5 5 6 6 4

Signaleren dat de tutee hulp nodig heeft lukt de tutors allemaal. De indicatoren ‘Tutor plant samen met
tutee tijd in” en ‘tutor geeft uit zichzelf hulp’ stonden beiden niet in het script en zijn door zes tutors uit zichzelf
toegepast. Het inplannen van tijd samen kan worden georganiseerd op het leerplein bij de inloop aan het begin van
de dag en ook tijdens werkmomenten gedurende de week waarop ze beiden niet zijn ingedeeld bij een instructie
en op het leerplein werken. Tutor twee verwoordde het als volgt: “We hadden afgesproken op een bepaald
werkmoment. Dan gingen we eerst samen kijken wat ze nog moeilijk vond en waar ze hulp bij nodig had en
wanneer we daar mee klaar waren ging ik zelf verder met mijn leervraag.”

Bij diagnosticeren zijn de meeste stappen niet uitgevoerd ondanks dat deze benoemd waren in het script.
Analyseren waarover de hulpvraag gaat lukte bijna alle tutors wel. Opvallend is dat er geen scriptekst was over
hoe de tutor kan aansluiten op de Zone van Naaste Ontwikkeling en dat dit toch door zeven van de tien tutors is
toegepast. Een voorbeeld van tutee vier: “Tutor vier gebruikt ook andere woorden net als Wikikids en dan legt hij
het ook uit. Dan gaat hij zich er helemaal in verdiepen en zei: Dat is er en dan gebruik je dat en zo zit dat, en dat
vind ik wel fijn”.

Het lukte alle tutors om te inferveniéren met een hulpstrategic waarmee het inzetten van een
scaffoldingstrategie wordt bedoeld. Vragen naar de volgende stap deed geen enkele tutor. Sommige tutors
benoemden wel dat ze keken of de tutee de volgende stap ging doen waardoor ze zichzelf er van verzekerden dat
de tutee verder kon.

Fading, waarbij de verantwoordelijkheid steeds meer bij de tutee komt te liggen en minder hulp nodig
heeft, is bij twee tutors gelukt.

Er is ook gekeken naar het aantal stappen uit het scaffoldingscript, bestaande uit twaalf stappen, die waren
toegepast per tutor. Twee tutors pasten vier stappen of minder toe, drie tutors pasten vijf stappen toe en de helft
van de tutors lukte het om zes of meer stappen van het script toe te passen.

Tabel 3: Scaffoldingintenties door verschillende tutors toegepast, N=10

Scaffolding- Indicator TTTTTTTTT T Aantal
intenties 1 2 3 45 6 7 8 9 10 tutors
Procedureel Nieuwe vaardigheden aanleren X X X X X X 6
begrip Informatie helpen organiseren X X X 3

Opsplitsen in kleinere stukken X 1
Emotioneel  Motiveren: aanmoedigen en vragen wat lukt X X X X 4
begrip Helpen doorzetten wanneer het moeilijk wordt X X 2

Helpen om frustratie te verminderen 0
Inhoudelijk  Richtingbehoudend X X X X X 5
begrip

Aantal verschillende toegepaste intenties 2 41 2 3 12 2 2 2

In tabel 3 wordt weergegeven met welke scaffoldingintenties door het aantal verschillende tutors is geintervenieerd
die benoemd zijn in de interviews. Er stonden geen voorbeelden van scaffoldingintenties genoemd bij de stap
interveniéren in het scaffoldingscript. maar er stond wel de volgende tip: ‘Het is leuk om soms even te vragen aan
de ander hoe het gaat met de leervraag en in welke fase hij of zij is.’
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Hierin is te zien dat intenties ten bate van het procedurele begrip door de meeste tutors zijn ingezet waarbij
het aanleren van nieuwe vaardigheden het vaakst is toegepast. Toen tutor negen werd gevraagd hoe ze haar tutee
had geholpen met het zoeken van informatie antwoordde ze: “door samen met haar naar websites te zoeken en te
helpen wat ze dan moet opschrijven”. Helpen bij het organiseren en de taak opsplitsen in kleinere stukken zijn
weinig toegepast.

Bij intenties ten bate van het emotionele begrip motiveert iets minder dan de helft van de tutors de tutees
door aan te moedigen of te vragen of het lukt zoals tutor vijf bijvoorbeeld deed: “Soms kom ik even langs en vraag
ik of het lukte, lukt het allemaal? kan ik nog ergens mee helpen?”. Het aan de ander vragen of het lukt of hoe het
gaat met de leervraag stond als tip in het scaffoldingscript. Deze tip had als doel de drempel te verlagen voor de
tutee om hulp te vragen en sluit ook aan bij de indicator motiveren, aanmoedigen en vragen wat er lukt. Helpen
om frustratie te verminderen is niet toegepast.

Bij de intentie ten bate van het inhoudelijk begrip, richtingbehoudend, helpt de tutor de tutee bij het in de
gaten houden en aansturen op het doel waar de tutee heen wil, dit is door vijf tutors toegepast. Zoals bij tutee vier
de tutor meer wist over het onderwerp V.0O.C waardoor de tutee tot meer diepgang kwam: “hij zei dat er ook een
W.I.C. was en dat was de west Indische compagnie, daardoor kon ik verder zoeken™.

Er is ook gekeken naar het aantal verschillende scaffoldingintenties ingezet per tutor: twee tutors hebben
één soort intentie toegepast, zes tutors hebben twee verschillende intenties toegepast en twee tutors drie of meer.

Tabel 4: Scaffoldingmiddelen door aantal verschillende tutors toegepast, N=10

Scaffoldingmiddelen ~ Voorbeeld TL T2 T3 T4 TS5 T6 T7 T8 T9 T  Aantal
in script 10 tutors
Markeren Nee X X X X X X X 7
Instrueren Nee X X X X X X 6
Uitleggen Ja X X X X X 5
Hints Ja X X X X 4
Vragen stellen Ja X X X 3
Modellen Ja X X X 3
Feedback Ja X X 2
Prompts Nee 0

Aantal verschillende toegepaste middelen 4 5 1 3 4 2 1 5 4 1

In tabel 4 wordt weergegeven met welke scaffoldingmiddelen door het aantal verschillende tutors is
geintervenieerd, die benoemd zijn in de interviews, op volgorde van vaak naar weinig.

Hierin is te zien dat markeren, instrueren en uitleggen door minimaal de helft van de tutors werd toegepast
waarvan markeren en instrueren het vaakst. Opvallend is dat markeren en instrueren niet als voorbeelden genoemd
zijn in het scaffoldingscript en toch het vaakst zijn toegepast. Een voorbeeld van het toepassen van markeren, het
accent leggen op wat relevant is, door tutor vier: “Tk zag dat tutee vier veel tijd kwijt was aan het bekijken van
filmpjes om daar informatie uit te halen. Ik heb uit mezelf de tip gegeven om niet alleen video’s te bekijken maar
ook op websites, omdat je daar de informatie vaak zo kan lezen”. Door de tutee te wijzen op een snellere manier
om aan de gezochte informatie te komen richt de tutor de aandacht op het afwegen van het belang of het bekijken
van het filmpje of het lezen van een website sneller relevante informatie oplevert. Een voorbeeld van uitleggen
waarbij tutee zeven aan haar tutor vroeg: “Wat moet je doen als je al superveel sites gezien en gelezen hebt en nog
niet je informatie hebt gevonden?”, waarop volgde: “Hij zei allemaal nieuwe sites en die heb ik allemaal
opgeschreven en dat heb ik dus gedaan, toen kwam ik verder want ik kreeg ook nog meer informatie er bij en dat
was wel fijn.” De tutee kon verder werken aan haar leervraag dankzij de nieuwe informatie in de vorm van nieuwe
websites die ze nog niet kende. Bij uitleggen krijgt de tutee meer informatie en het verschil met instrueren is dat
bij instrueren verteld wordt wat, hoe of waarom de tutee iets moet doen.

Hints geven, vragen stellen, modellen en feedback geven zijn weinig toegepast en prompts geven
helemaal niet. De leerlingen zijn gewend om feedback te geven en ontvangen als de oplossingen van eigen
leervragen gepresenteerd worden. Bij de leergesprekken met de leerkracht, die vijf keer per schooljaar
plaatsvinden, wordt ook gebruik gemaakt van feed up, feedback en feed forward om een eigen leerdoel te
bespreken en verder te ontwikkelen. Voor de meeste tutors is de transfer naar het uit zichzelf geven van feedback
bij peer scaffolding nog niet gelukt. Door het geven van feedback op wat de tutee tot dan toe heeft gedaan, wordt
het voor de tutee duidelijk waarom iets wel of niet werkte. Bij het modellen doet de tutor iets voor zoals hij het
zelf zou doen. Tutee negen had hulp nodig bij het vinden van informatie en tutor negen hielp haar: “Ik liet haar
zien hoe ze nieuwe websites kan vinden door het zelf voor te doen.” Prompts geven wordt niet toegepast, dit kan
komen doordat dit lijkt op hints. In het script staat bij interveniéren genoemd: ‘geef hints maar zeg niet voor’. Het
kan zijn dat prompts geven te veel op iets voorzeggen lijkt gezien de tutee alleen nog het laatste stukje van de zin
hoeft aan te vullen. Tutor twee stelde vragen om haar tutee zelf na te laten denken over de volgende stap zoals:
“Waar kan je nog meer informatie vinden?” en “Wat voor een zoektermen kan je gebruiken?”
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Er is ook gekeken naar het aantal verschillende scaffoldingmiddelen ingezet per tutor: vier tutors hebben
één of twee verschillende middelen toegepast, vier tutors hebben drie of vier verschillende scaffoldingmiddelen
toegepast en twee tutors vijf of meer verschillende.

Hoe wordt peer-scaffolding als werkwijze ervaren door de tutees? (deelvraag twee) en Hoe wordt peer-scaffolding
als werkwijze ervaren door de tutors? (deelvraag drie)

In tabel 5 worden de resultaten van deelvraag twee weergegeven gezien hoe de interventie peer scaffolding ervaren
is, benoemd in de interviews door de tutees. In tabel 6 worden de resultaten weergegeven hoe de interventie peer
scaffolding is ervaren, benoemd in de interviews door de tutors en in tabel 7 worden de resultaten weergegeven
van de benoemde ervaringen door zowel de tutees als tutors als paren. De vragen die aan zowel de tutee als de
tutor werden gesteld zijn als bevestigend geanalyseerd als ze beiden aangaven het zo ervaren te hebben.

Tabel 5: benoemde ervaringen door aantal tutees, N=10

Topic Indicator Aantal
tutees
Welbevinden Tutee moet wennen aan tutor 4
Bewustwording Tutee schrijft hulpvraag niet op 7
hulpbehoefte Tutee vindt het moeilijk en vraagt om hulp 9
Hulpbehoefte Tutee vraag geen hulp aan leerkracht 8
keuzevrijheid Tutee bedenkt eigen leervraag 8

Iets minder dan de helft van de tutees had tijd nodig om te wennen om hulp te vragen aan hun tutor in
plaats van aan hun leerkracht. Dit kan komen doordat leerlingen gewend zijn om hulp aan hun leerkracht te vragen
en minder snel aan een medeleerling. De vraag aan tutee vijf wat het anders maakte om hulp te vragen aan een
tutor in plaats van aan de leerkracht werd beantwoord met: “Omdat ik het normaal aan de juf vraag en nu aan een
kind, maar ze wist ook wel wat.” Toen tutee zeven werd gevraagd hoe ze het vond om hulp te vragen aan haar
tutor antwoordde ze: “Nou ja, hij is natuurlijk ook groep acht. Dus ik dacht van waarom moet ik hulp aan hem
vragen, maar toen had hij ook uitgelegd wat hij met jou gedaan had en toen snapte ik het wel een beetje en toen
had ik best veel vragen dus dat. Toen hielp hij mij en dat vond ik best fijn.” Ook tutee vier moest even wennen:
“Ik vond het wel moeilijk, omdat eh ja hij is wel slim en ik ken hem niet zo goed en toen mocht ik dat vragen en
dat was best wel moeilijk voor mij.” Hij gaf aan dat toen hij meer gewend was hij het minder spannend vond om
zijn tutor om hulp te vragen.

Uit de theorie blijkt dat het opschrijven van de hulpvraag door de tutee helpt om de hulpvraag goed te
kunnen verwoorden (Van de Pol, 2015). In de praktijk hebben zeven tutees hun hulpvragen niet opgeschreven.
Dat de hulpvragen weinig zijn opgeschreven kan komen doordat de tutees geen instructie hebben gekregen hoe ze
dit moeten doen. Bijna alle tutees vonden iets moeilijk en voegen om hulp.

De meeste tutees hebben zelf hun eigen leervraag bedacht wat de autonomie en de motivatie om hun eigen
leervraag te beantwoorden vergroot, aldus tutee twee: “Ik vond mijn leervraag erg leuk!” Tutor acht had zelf een
manier gevonden om zijn tutee te motiveren: “Ik vond het een goed idee om ook uit mezelf aan tutee acht te vragen
hoe het gaat en hoe hij zelf vindt dat het gaat.”

Tabel 6: benoemde ervaringen door aantal tutors, N=10

Topic Indicator Tutor

Vertrouwensband  Tutor heeft tijd nodig voor eigen werk 7

Welbevinden Tutor moet wennen aan nieuwe rol 2
Tutor is betrokken bij leervraag tutee 10

Meer dan de helft van de tutors gaven aan dat ze naast het toepassen van peer scaffolding ook tijd nodig
hadden om verder te kunnen met hun eigen werk zoals tutor vier het verwoordde: "Het lukte om tijd vrij te maken.
Soms vond ik het lastig, omdat ik ook mijn eigen werk wilde afmaken.”. Het ondersteunen van de tutee kost tijd
en de tutors hebben geen vermindering gekregen op het werk van hun weektaak of een andere vorm van
compensatie. Een paar tutors moesten wennen aan hun nieuwe rol. Dit kan komen doordat de bewuste twee tutors
jonger dan of even oud waren als hun tutee. Alle tutors waren betrokken bij de leervraag van de tutee.
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Tabel 7: benoemde ervaringen door zowel tutees als tutors benoemd als aantal paren, N=10
Kernbegrip  Topic Indicator Aantal
paren
Autonomie Doorzetten Tutee is gemotiveerd om verder te gaan 9
Competentie Hulpbehoefte Tutee stelt zich onathankelijk op 7
Tutee vraagt veel hulp 7
Relatie welbevinden Vinden het fijn om samen aan de slag te 9
gaan
Paren luisteren naar elkaar 9
Tutor heeft tijd voor tutee 9
Vertrouwensband  Paren tonen begrip voor elkaar 8

Met betrekking tot het kernbegrip competentie vroeg meer dan de helft van de tutees vroeg veel hulp en
stelden zich onafhankelijk op. Zeven van de tien tutees hebben veel hulp gevraagd, twee weinig en één niet. Tutor
één vond het niet erg dat er een beroep op hem werd gedaan: “Ik vond het fijn dat hij om hulp vroeg, omdat hij
dan minder kans krijgt om af te dwalen”. Acht van de tien tutees hebben de leerkracht niet nodig gehad. In totaal
is er twee keer in een periode van vier weken hulp gevraagd aan een leerkracht.

Met betrekking tot het kernbegrip Relatie waren alle tutors betrokken bij de leervragen van de tutees wat
goed is voor het welbevinden en de relatie tussen de verschillende peers. Op één paar na vonden de paren het fijn
om samen aan de slag te gaan. Dit bevordert de relatie tussen de peers wat ook motiverend werkt voor de tutee om
verder te werken aan zijn leervraag. Terugblikkend door tutor twee: “Dat ze wel weer nieuwe informatie ging
opzoeken en dan kon ze weer verder aan de leervraag en ze heeft ‘m ook wel eerder af gekregen dan ik, dat is wel
goed.” En zoals paar twee het los van elkaar verwoordde dat ze het fijn vonden om samen aan de slag te gaan: “Ik
vond het fijn om hulp te krijgen van haar (tutee twee) ” en “Het is wel leuk, alleen als ik er niet zelf al te veel tijd
aan te besteden heb, ja hoe ik het nu heb gedaan vind ik het gewoon prima (tutor twee).” Bij het paar dat het niet
fijn vond om samen aan de slag te gaan betreft hetzelfde paar dat niet goed naar elkaar luistert en waarbij de tutee
niet gemotiveerd is om verder te gaan. Aldus tutor tien: “Ik moet haar aansturen want ze gaat er de hele tijd niet
aan werken, maar ze luistert daar niet naar en dan wil ik het ook niet meer doen want dan heeft het eigenlijk bijna
geen zin meer. Ik probeer haar wel te helpen maar dat gaat eigenlijk niet.” Ondanks dat gaf tutee tien wel het
volgende aan: ” Het was fijn dat ze mij informatie gaf”’. Maar het lukte haar niet om verder te werken aan haar
eigen leervraag. Dat het geven van hulp bij paar tien niet goed lukte kan komen doordat de tutee niet goed luisterde
en zelf weinig moeite deed hulp te vragen wat zich uitte in rondlopen. Bij de tips & tricks bijeenkomst vertelde
tutor zeven wat hij in dit geval zou doen: “Ga op het leerplein zitten in de buurt van leerkracht zodat ze zich
gedraagt.” Overigens luisterden de andere negen paren wel naar elkaar, tutor één gaf aan: Ik zou dit wel vaker
willen doen, hij luisterde goed!” Het is goed voor de vertrouwensband als de tutor tijd heeft voor de tutee en als
tutor en tutee begrip tonen voor elkaar (Petit et al., 2013). Negen paren geven aan dat de tutor tijd heeft voor de
tutee en acht paren toonden wederzijds begrip. Zoals bij paar zes: “Als we heel dicht bij elkaar werken dan kan ik,
als hij vraagt hoe hij iets kan opzoeken, daarbij helpen.” Bij dit paar heeft de tutor initiatief genomen om samen
tijd in te plannen om in de buurt van elkaar te werken.

Conclusie en discussie

conclusie

In dit onderzoek is peer scaffolding als interventie uitgevoerd met tien paren. Er is bij het afnemen van individuele
interviews onderzocht hoe leerlingen basisonderwijs het scaffoldingscript en de scaffoldingstrategieén toepassen
en hoe de tutees en tutors de werkwijze van peer scaffolding hebben ervaren. Het doel van dit onderzoek was of
het inzetten van peer scaffolding een oplossing kan zijn voor het kunnen ondersteunen van meer leerlingen bij het
beantwoorden van een eigen leervraag.

Uit de analyse van deelvraag één, Hoe wordt het scaffoldingscript toegepast door de tutors?, is gebleken
dat niet alle stappen van het scaffoldingscript werden toegepast. De stappen uit het scaffoldingscript hebben
betrekking op de kernbegrippen signaleren, diagnosticeren, interveni€ren en fading. Het lukt de helft van de tutors
om zes of meer van de twaalf stappen in te zetten wat weinig is. Signaleren dat er hulp nodig is, lukt goed. Er zijn
twee nieuwe stappen toegevoegd aan het scaffoldingscript die spontaan door tutors zelf werden ingezet, namelijk
tutor plant samen met tutee tijd in en tutor geeft uit zichzelf hulp. Het kan zijn dat de tutors op deze manier
voorwaarden voor zichzelf hebben gesteld waardoor ze makkelijker konden signaleren of hun tutee hulp nodig
had. Door naast elkaar te werken en uit zichzelf hulp te bieden zijn de tutors meer betrokken bij de leervraag van
hun tutee. Tevens draagt het naast elkaar werken bij aan de laagdrempeligheid om de tutor om hulp te vragen.
Door uit zichzelf hulp te bieden geeft het de tutee de gelegenheid om meer vragen te stellen, omdat de interactie
al op gang is gebracht. Het diagnosticeren blijkt lastig voor de tutors. Analyseren waar de hulpvraag over gaat,
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lukt goed, maar er verder op doorvragen wat er precies wel lukt en wat niet passen ze niet toe. Dit kan komen
doordat het bedenken van gerichte open vragen een te moeilijke vaardigheid is voor kinderen van negen tot en met
elf jaar. De laatste stap bij de topic diagnosticeren, het aansluiten bij de Zone van Naaste Ontwikkeling, lukte veel
tutors wel ondanks dat dit niet in het script stond. Een verklaring hiervoor kan zijn dat volgens Petit et al. (2013)
de tutors begrijpelijker taalgebruik hanteren dan leerkrachten doordat het voor hen nog niet lang geleden is dat ze
het zelf moeilijk vonden. Interveniéren lukt ze allemaal, maar de tutee laten verwoorden wat zijn volgende stap is
niet. Fading ten slotte gebeurt weinig. Dit is te verklaren, omdat elke fase in het beantwoordproces om andere
vaardigheden vraagt en daarom ondersteuning nodig blijft. Fading is meer van toepassing als de vragencyclus
meerdere keren doorlopen wordt en eenzelfde hulpblad voor de tweede keer doorlopen wordt. Het scaffoldingscript
wordt niet volledig toegepast, met name het doorvragen bij het diagnosticeren is voor de tutors moeilijk.

Uit analyse met welke scaffoldingstrategieén tutors hebben geintervenieerd is gebleken dat er per tutor
gemiddeld vijf verschillende scaffoldingstrategieén werden toegepast. Scaffoldingmiddelen werden meer
toegepast dan scaffoldingintenties. Dit kan komen doordat er meer middelen als voorbeeld op het script stonden
dan intenties. Het gevarieerde aanbod van de verschillende toegepaste scaffoldingstrategieén bevordert de
regulatie van de tutee (Bransford, Brown, & Cocking, 2004). Bij het beantwoorden van een nieuwe eigen leervraag
heeft hij meer strategie€n om uit te kiezen om zijn aanpak te verbeteren en te reguleren. Waar markeren door de
meeste tutors werd toegepast werden bijvoorbeeld modellen en vragen stellen weinig toegepast maar ze werden
wel ingezet door twee of drie tutors. Dit heeft waarschijnlijk te maken met de persoonlijke voorkeur van de tutor,
wat voor hem een prettige of bekende manier is.

Bij de scaffoldingintenties worden het aanleren van nieuwe vaardigheden en richtingbehoudend het
meest ingezet door de tutors. Blijkbaar ontbreekt het de tutees aan zowel cognitieve als metacognitieve
vaardigheden die nodig zijn om hun leervraag op te lossen. Er is zowel procedurele als inhoudelijke hulp geboden.
De verwachting was dat tutors vooral hulp konden bieden gericht op het proces, dus het is boven verwachting dat
tutors ook inhoudelijke vragen konden beantwoorden. Helpen om frustratie te verminderen is niet toegepast. Dit
kan komen doordat er niet zo’n situatie is voorgekomen of dat de frustratie al is verminderd door het inzetten van
andere strategieén. Ook kan het komen doordat de tutees op tijd om hulp hebben gevraagd en niet gefrustreerd
raakten of dat de tutors niet wisten hoe te helpen bij frustratievermindering.

Bij de toegepaste scaffoldingmiddelen zijn markeren, instrueren en uitleggen het vaakst toegepast. Een
mogelijke verklaring hiervoor is dat bij deze drie scaffoldingmiddelen de tutor zijn eigen denken verbaliseert wat
volgens Hattie en Timperley (2007) makkelijker is dan het stellen van vragen en feedback geven om de tutee zijn
denken te laten verbaliseren. Beiden zijn belangrijk (Hattie & Timperley, 2007; Kostons et al., 2014). Volgens
Sabet, Abdorreza en Pasand (2013) ontwikkelen tutors hun begrip door iets uit te leggen aan de tutee want door
verbaliseren van eigen denken wordt iets beter begrepen. Ook is het belangrijk tutees zelf hun denken te laten
verwoorden zodat ze geholpen worden te reflecteren op hun eigen leerproces en zo ook hun
onderzoeksvaardigheden en probleemoplossend vermogen reguleren (Hmelo-Silver et al., 2007). De
diagnostische stap uit het scaffoldingscript ‘je snapt al ... maar nog niet....." is een vorm van het geven van
feedback gericht op regulatie. Zowel deze scriptstap als wel het scaffoldingmiddel feedback geven werden
nauwelijks toegepast terwijl hier zowel de tutee als de tutor van leren. Volgens Hattie en Timperly (2007) leren
leerlingen zelfs meer van feedback geven dan ontvangen. Van het geven van feedback ontwikkelen tutors hun
begrip over het onderwerp, een betere oordeelsvorming, kritisch denken en objectiever kijken naar hun eigen werk
(Nicol, Thomson, & Breslin, 2014). Er is tijdens de interviews niet doorgevraagd op waarom de tutors niet hebben
doorgevraagd bij het stellen van de juiste diagnose, hier zou nader onderzoek voor nodig zijn.

Uit de analyse van deelvraag twee, Hoe wordt peer-scaffolding als werkwijze ervaren door de tutees?, en
deelvraag die, en tutees?, Hoe wordt peer-scaffolding als werkwijze ervaren door de tutees?, worden benoemde
ervaringen achtereenvolgens besproken vanuit het perspectief van de tutee, de tutor en de paren als geheel.

Het lukte negen van de tien futees om met de scaffoldinghulp van hun tutor gemotiveerd te zijn om verder
te kunnen werken aan hun eigen leervraag wat een goede voorwaarde blijkt voor het ontwikkelen van
vaardigheden. Volgens Van de Pol (2012b) leveren leerlingen betere prestaties als ze scaffolding hulp krijgen én
het lukt om aan het werk blijven.

Het opschrijven van hulpvragen op de achterkant van het hulpblad deden de meeste tutees niet. Dit kan
komen doordat de tutor vaak beschikbaar was, waardoor het makkelijker werd de vraag direct te stellen en doordat
de tutees geen instructie hebben gekregen over het opschrijven van hun hulpvraag. Een voordeel van het wel
opschrijven van de hulpvraag is dat de tutee vast nadenkt over zijn vraag en het daardoor beter kan verwoorden
waardoor de tutor sneller tot de kern komt van het doel van de hulp (Van de Pol, 2015). De meeste tutees stelden
veel vragen aan hun tutor wat bevestigt dat peer scaffolding een positief effect heeft op de hoeveelheid hulpvragen
wat volgens Graesser en Person (1994) simpelweg komt doordat in één op één situaties meer gelegenheid is voor
vragen stellen dan op groepsniveau. Veel paren hebben hulp van de leerkracht niet nodig gehad, de ondersteuning
door de tutors was voor hen voldoende.
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Veel tutors gaven aan dat ze naast het toepassen van peer scaffolding ook tijd nodig hadden om verder te
kunnen met hun eigen werk. Voor sommige tutors is dit een reden om niet nog een keer tutor te willen zijn. Volgens
collega IPC waren er ook tutors die wel meerdere tutees hadden kunnen begeleiden.

De paren vonden het, op één paar na, fijn om samen aan de slag te gaan en zijn goed aan elkaar gekoppeld
door collega IPC. Alle tutors waren betrokken bij de leervragen van de tutees wat goed is voor het welbevinden
en de relatie tussen de verschillende peers. Dit werkt motiverend voor de tutee om verder te werken aan zijn
leervraag en om zich competent te voelen. Wanneer het niet lukt om hulp te vragen zoals bij tutee tien, kan dit
volgens Hattie en Timperley (2007) komen vanwege een laag zelfbeeld of verlegenheid. Zelf geeft tutee tien aan
dat ze het wel fijn vond dat haar tutor haar wilde helpen maar dat het alsnog niet lukte om verder te werken omdat
ze het erg moeilijk vond en niet nog een keer dezelfde hulpvraag wilde stellen. Een goede relatie tussen de peers
lijkt van belang te zijn voor peer scaffolding. Wellicht kan dit worden verklaard doordat volgens Bakx, Van
Houtert, Van de Brand en Hornstra (2017) leerlingen veel waarde hechten aan een goede relatie met hun leerkracht
en tutees dit misschien ook belangrijk vinden bij hun tutor. Peer learning, waaronder de werkwijze peer scaffolding
valt, draagt bij aan het gevoel van eigenwaarde en zelfvertrouwen door de persoonlijke en sociale interactie en aan
het gevoel onderdeel te zijn van een leergemeenschap waarbij helpen en geven een basis vormen voor het
individuele leerproces (Dagett & Pedinoti, 2014; Petit et al., 2013; Sabet et al., 2013; Topping, 2005). Tutor vijf
verwoordde: “Het was leuk, omdat je dan iets speciaals doet dat eigenlijk best belangrijk is.”

Als antwoord op de hoofdvraag, Hoe is de toepassing van peer scaffolding bij vraaggestuurd leren
ervaren door tutees en tutors?, kan samenvattend worden geconcludeerd dat niet het volledige scaffoldingscript
werd toegepast en de scaffoldingstrategieén, waarbij een actievere rol van de tutor wordt gevraagd, weinig worden
gebruikt. Desondanks boden de tutors een gevarieerd aanbod in verschillende toegepaste scaffoldingstrategieén
wat goed is voor de co-en zelfregulatie van de tutee. Er is een manier gevonden om peer scaffolding toe te passen
die zodanig werkt dat zowel de tutees als de tutors er van leren bijna alle paren het fijn vonden om met elkaar aan
de slag te gaan. De ondersteuning door de tutors was passend voor de tutees om gemotiveerd te blijven verder te
werken aan hun leervraag. Een nieuwe bevinding is dat er twee stappen kunnen worden toegevoegd aan het
scaffoldingscript bij de stap signaleren op basis van praktijkobservaties zodat het signaleren dat er hulp nodig is
makkelijker wordt. Zoals het toevoegen van een planning en voorbeelden om het script te verduidelijken.

discussie

Er zitten een aantal mogelijke beperkingen aan dit onderzoek. Een daarvan kan de minimale
representiviteit zijn van twintig leerlingen, oftewel tien peers. Deze leerlingen zijn wel zorgvuldig geselecteerd en
de interviewleidraad was vooraf getest. Of de resultaten generaliseerbaar zijn als peer scaffolding wordt toegepast
met meer leerlingen is meer onderzoek nodig.

De interventie die is ingezet om de tutors het scaffoldingscript aan te leren, heeft niet volledig het
gewenste effect bereikt. Er zijn namelijk een aantal onderdelen van het script niet gebruikt door de tutors zoals het
doorvragen bij het diagnosticeren. Misschien was een tweede instructiemoment nodig geweest waarbij de tutors
het script bij de tutees onder begeleiding konden oefenen. Bij de tips & tricks bijeenkomsten gingen de meeste
hulpvragen van de tutors over de stap interveniéren, hoe er hulp geboden kan worden. Het was misschien beter
geweest om hier ook naar de andere stappen in het scaffoldingscript te vragen. Instructie en inoefening zijn
belangrijk om vaardigheden te ontwikkelen die nodig zijn bij het toepassen van peer scaffolding (Bransford et al.,
2004; Valcke, 2010). De duur van de interventie periode waarin de peer scaffolding werd toegepast was vier
weken. Volgens Roscoe en Chi (2007) hebben korte peer learning programma’s een groot effect. Dat de interventie
niet het gewenste effect heeft bereikt ligt niet aan de duur van de interventie.

De periode van vier weken waarin peer scaffolding is toegepast is te kort om iets te zeggen of
vaardigheden, nodig bij het beantwoorden van eigen leervragen, ontwikkeld zijn. Het rapportfolio is na de
interventie ingevuld op verschillende vaardigheidsdoelen passend bij het hulpblad. Hierin was te zien dat de tutees
ten opzichte van hun medeleerlingen die door de leerkracht geholpen waren een soortgelijke ontwikkeling lieten
zien. Deze data zijn niet betrouwbaar, er is onderzoek over een langere periode nodig om uitspraken te kunnen
doen over hoe de vaardigheden zich hebben ontwikkeld bij alle leerlingen.

Naast dat uit de resultaten blijkt dat de tutees geholpen zijn en gemotiveerd waren om verder te werken
aan hun leervraag, kunnen ook tutors leren van het toepassen van peer scaffolding. Volgens Roscoe en Chi (2007)
is uitleggen aan de tutee waarschijnlijk de basis voordat de tutor moeilijkere vragen kan stellen. Bij het uitleggen
combineren tutors wat ze al weten met wat de tutee nodig heeft en ontdekken soms dat er hiaten in hun eigen
kennis en begrip zitten simpelweg, omdat ze geen vakexpert zijn, zoals de leerkracht, en zichzelf tijdens de uitleg
corrigeren of iets uitzoeken (Roscoe & Chi, 2007). Om van kennis vertellen, bij het uitleggen, naar
kennisconstructie te komen, bij het actievere vragen stellen, helpt het om tutors te instrueren waardoor het
leerpotentieel van peer learning toeneemt (Roscoe & Chi, 2007). Er is meer onderzoek nodig of van
basisschoolleerlingen te verwachten is dat ze een actievere rol kunnen nemen in de ondersteuning en of deze
tijdsinvestering opweegt tegen wat er van wordt geleerd.
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Bij dit onderzoek was één van de vier leerkrachten van leerplein drie betrokken gezien het haar vakgebied
betrof. Dit is kwetsbaar, omdat de interventie dan eigenlijk steunt op één persoon. Om peer scaffolding succesvol
in te zetten is het volgens Topping (2005) bevorderlijk om meer collega’s te betrekken. Vervolgens is het
belangrijk om de interventie peer scaffolding op een zodanige manier in te zetten dat er samen geévalueerd en
verbeterd wordt tot dat het een werkwijze is die past bij alle leerkrachten op leerplein 3.
Rekening houdend met deze beperkingen wordt wel potentie gezien in het toepassen van peer scaffolding
bij vraaggestuurd leren om meer leerlingen individueel te ondersteunen.

Aanbevelingen voor de praktijk

De insteek van dit onderzoek was om meer leerlingen individuele ondersteuning te bieden bij het beantwoorden
van eigen leervragen met peer scaffolding. Er zijn mogelijkheden om te zorgen dat peer scaffolding beter toegepast
kan worden. Zo kan de tutor de tutee gerichter helpen als de tutee de hulpvraag eerst opschrijft. Door een korte
groepsinstructie te wijden aan het verwoorden van de hulpvraag kan dit een groot effect hebben op de
scaffoldingstap diagnosticeren. Meer tijdsinvestering is nodig om tutors onder begeleiding te laten oefenen met
hun tutees, hiervoor kan een tweede instructiemoment gepland worden waarbij de leerkracht het doorvragen kan
modellen bij het diagnosticeren van de hulpvraag.

Volgens Sluijsmans (2008) blijven leerlingen zich ontwikkelen door te reflecteren op hun
vaardigheidsdoelen. Dit gebeurt nog weinig bij de vaardigheidsdoelen uit het rapportfolio gericht op het
beantwoorden van eigen leervragen. Dit is wel stimulerend voor een leven lang leren, wat aansluit op de visie van
de Verwondering. Dit kan bijvoorbeeld door leerlingen vaker samen met hun peer of zelf te laten reflecteren op
de vaardigheidsdoelen uit het rapportfolio die passend bij het hulpblad. Een handig moment hiervoor is aan het
eind van elke stap uit de vragencyclus of alleen bij de laatste stap, reflecteren. Hier kan tijd voor genomen worden
door in de een na laatste week van een thema te presenteren zodat in de laatste themaweek tijd is voor reflectie.

Voor het welbevinden van de peers is het belangrijk de geselecteerde tutors en tutees goed te matchen, de
beschreven selectiecriteria in het methodedeel kunnen hierbij helpend zijn. De peers werken veel samen. Het is
niet nodig dat ze elkaar vooraf al goed kennen, dat was bij de meeste paren aan de orde in dit onderzoek.

Naderhand is met de tutors die ideeén hadden het scaffoldingscript verbeterd. Het verbeteren was niet een
doel van het onderzoek maar had als doel om de ontwikkeling van de innovatie met peer scaffolding voort te
zetten. Zo is er een planning toegevoegd om het makkelijker te maken samen tijd in te plannen en voorbeelden om
lastige stappen te verduidelijken (bijlage 5). Het vernieuwde script is samen met de benodigde instructie direct toe
te passen in de praktijk.

Peer scaffolding kan helpen om meer leerlingen te begeleiden bij het beantwoorden van eigen leervragen
waarbij niet alleen tutees maar ook tutors vaardigheden kunnen ontwikkelen. Vaardigheden die nodig zijn om uit
alle beschikbare informatie datgene te vinden en te combineren wat nuttig is voor het beantwoorden van leervragen
en vaardigheden die bijdragen aan het collectieve proces van samen leren. Vaardigheden die leerlingen
voorbereiden op een leven lang leren.

Eindnotities
(1) Loep is geitereerd, de nieuwste versie heet Groow (studio tast, 2019)
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Bijlage 1: Hulpblad uitzoekvraag
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De Loep pictogrammen zijn geblurd in verband met copyright Loep (Studio Tast, 2017). Voorkant (links) en

achterkant (normaal zelfde grootte als voorkant) met ruimte om hulpvragen op te schrijven:

X

start leerproces
naam:

Uitzoekvraag:

Antwoord
voorspellen:

Parkeer hier je vragen

Voorbereiden BOEKEN

INTERNET

EXPERT

Zoektermen:

)

Welke vragen stel je de
expert? Schrijf ze op de
achterkant.

Nuttige bronnen:

Aantekeningen maken
op achterkant dit blad

of digitaal

Antwoord vraag:

)

I

MINDMAP

Mindmap aanvullen met:

)

Dit past bij de tak{ken):

Hoe presenteer ik?

)

Feedback:

Ckg;
leeropbrengst

Dit heb ik geleerd:

Vervolgvraag:
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Bijlage 2 : Interviewleidraad tutee inclusief bijbehorende topics en indicatoren

Item Vraag Topic Indicator
1b Vertel eens wat over je mindmap, Opwarmvraag Eigen leervraag bedenken
waar was jij nieuwsgierig naar? Keuzevrijheid
1b Hoe heb je vragen bedacht? Keuzevrijheid Eigen leervraag bedenken
1.7b Heb je zelf je leervraag bedacht? Keuzevrijheid Eigen leervraag bedenken
1b Heb je zelf je eigen leervraag Keuzevrijheid Eigen leervraag kiezen
gekozen? Hoe ging dat?
1b Vertel eens over wat je eerst hebt Keuzevrijheid Stappen leerproces
gedaan en wat daarna
1b Hoe heb je je presentatie hierbij Keuzevrijheid Stappen leerproces
gemaakt?
1.2b Wat deed je als je het moeilijk vond? | Bewustwording van | Tutee vraagt veel/weinig hulp-vraagt veel
hulpbehoefte hulp- stelt zich wel/niet athankelijk op.
Tutee vindt het moeilijk-bedenkt dat hij
Hulpbehoefte hulp nodig heeft- vraagt hulp.
Doorzetten Doorzettingsvermogen: Wel/ niet doorgaan
wanneer het moeilijk wordt.
1.2b Wat deed je als het niet lukte? Frustratietolerantie: opnieuw proberen als
het niet lukt.
1.2b Heb je hulp nodig gehad? Hulpbehoefte Tutee vraagt hulp
1.2b Check zelf: staat er een hulpvraag? Bewustwording Tutee schrijft de vraag wel/ niet op.
hulpbehoefte
1.2b Waar had je hulp bij nodig? Procedureel/ Hulpvraag over het hoe of wat
inhoudelijk begrip
1.3b Nam <naam tutor> tijd voor je? Vertrouwensband Tutor neemt wel/ geen tijd voor de tutée
1.6b Begreep de tutor je? Vertrouwensband Tutor en tutée tonen wel/ geen begrip voor
elkaar
1.6b Waar merkte je dat aan? Vertrouwensband Tutor en tutée tonen wel/ geen begrip voor
elkaar
2.2b Vertel eens hoe de tutor je hulp gaf? Interveniéren Welke scaffolding intenties en middelen
2.3b zette de tutor in
1.5b Snapte je wat de tutor bedoelde? Wat | Interveniéren en Tutor checkt of de volgende stap klopt en
2.1b deed/ zei je toen? hulpbehoefte stelt eventueel bij.
2.1b Lukte het je om zelf te zeggen hoe je | Interveniéren Tutor vraagt wat de volgende stap is
verder kon gaan?
1.2b Wat doe je als je na de hulp toch niet | Hulpbehoefte Tutée stelt zich wel/ niet athankelijk op.
weet wat je moet doen? Hulp vragen aan leerkracht.
1.4b Vond je het fijn om hulp te krijgen Welbevinden Tutor en tutée vinden het wel/ niet fijn om
van de tutor? samen aan de slag te gaan.
Tutee moet wennen aan hulp vragen tutor
1.4b Vertel eens waarom wel/ niet? Welbevinden Tutor en tutée vinden het wel/ niet fijn om
samen aan de slag te gaan.
Tutee moet wennen aan hulp vragen tutor.
1b Zou je de volgende keer iets anders Keuzevrijheid Stappen leerproces

doen? Zo ja, wat en waarom?

Pagina 23 van 27




—
AERES
HOGESCHOOL
WAGENINGEN

Bijlage 3: Interviewleidraad tutor inclusief bijbehorende topics en indicatoren

Item Vraag Open/ gesloten> topic Indicator
l.1a Vertel eens wat over de Opwarmvraag Betrokken bij leervraag tutee
leervraag van tutee Welbevinden
1.2a Hoe vond je het dat de Bewustwording hulpbehoefte/ De tutée vraagt wel/ niet om hulp.
tutée je om hulp vroeg? Signaleren Tutee vraagt weinig/ veel hulp
Signaleren dat tutee hulp nodig heeft.
Tutor moet wennen aan nieuwe rol.
1.3a Lukte het je om tijd te Vertrouwensband Tutor neemt wel/ geen tijd om tutée te
maken voor de tutée? Zo helpen.
nee, hoe kwam dat? Tijd nodig eigen werk.
1.6a Begreep je de hulpvraag/ Diagnosticeren Tutor toont wel/geen begrip
2.1a hulpvragen? Analyseren waar de hulpvraag over gaat
1.6a Zo nee, hoe kwam je er Diagnostiseren Tutor toont wel/geen begrip
2.1a achter wat je tutée Tutor vraagt of analyse klopt en stelt bij
bedoelde?
2.2a Vertel eens bij welke Scaffolding intenties Richtinghoudend, taak opdelen, informatie
hulpvraag het goed lukte Procedureel of inhoudelijk structureren of nieuwe vaardigheden
om hulp te geven begrip introduceren
2.2a Wat voor een soort vraag Procedureel of inhoudelijk Richtinghoudend, taak opdelen, informatie
was het? Hoe je iets doet begrip structureren of nieuwe vaardigheden
of echt op kennis? introduceren
2.2a Welke hulp gaf je? Vertel | Interveniéren Tutor kiest zelfgekozen strategie
2.3a eens wat je zei. Goed Scaffoldingintenties: motivatie, frustratie,
doorvragen en bekijk ook doorzetten, Richtinghoudend, taak opdelen,
logboek samen. informatie structureren of nieuwe
vaardigheden introduceren.
scaffoldingmiddellen: vragen, feedback,
modellen, hints, prompts, instrueren,
uitleggen, markeren.
2.2a Vertel eens hoe dat ging Interveniéren Tutor zet een zelfgekozen strategie in,
2.3a bij de andere hulpvragen? scaffoldingmiddelen en/ of
scaffoldingintenties
2.1a Begreep de tutée je hulp? Interveniéren Tutor checkt of volgende stap klopt en stelt
eventueel bij
2.1a Waar merkte je dat aan? Fading Verantwoordlijkheid steeds meer bij de
tutée. Tutee kan verder.
2.1a Lukte het de tutée om te Interveniéren Tutor checkt of volgende stap klopt en stelt
zeggen wat zijn/ haar eventueel bij. Tutee kan verder.
volgende stap werd om
verder te kunnen?
2.2a Had je achteraf iets anders | Interveniéren Tutor zet een zelfgekozen strategie in
2.3a willen doen? Zo ja, vertel
eens
1.4a Vond je het fijn om te Welbevinden Tutor en tutée vinden het wel/niet fijn om
helpen? Waarom wel/ samen aan de slag te gaan
niet?
1.5a Wat doe je als het hulp Hulpbehoefte tutée stelt zich wel of niet athankelijk op.
geven niet lukt? (samen Vertouwensband tutor en tutée luisteren wel/ niet naar elkaar.
naar mentor/ leerkracht?)
2.2a Wat vond je van de Kennisconstructie Ideeén en ervaringen uitwisselen
2.3a tutorbijeenkomsten? Tips

& tricks
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Bijlage 4: Codeboek op basis van conceptueel model

Coderen met vetgedrukte tekst of coderingsnummer. Er mogen meerdere codes toegekend worden betreffende
doelgerichte interactie, scaffoldingmiddelen en scaffoldingintenties.

Tutee/ kernbegrip topics Indicatoren nr
tutor
Basis- Autonomie keuzevrijheid Tutée bedenkt samen met medeleerling leervragen Al
behoefte Tutée kiest zelf eigen leervraag om te beantwoorden A2
tutée hulpbehoefte Tutée vraagt geen of weinig hulp A3
Tutee vraagt veel hulp A4
Tutée telt zich wel afhankelijk op A5
Tutee stelt zich onafhankelijk op A6
Tutee vraagt hulp aan leerkracht/ mentor A7
Tutee vraag geen hulp aan leerkracht/ mentor A8
Doorzetten/ Tutee is gemotiveerd om (na gekregen hulp) aan eigen A9
motivatie leervraag te werken, tutee kan/ gaat verder
Competentie Bewustwording Tutee vindt iets moeilijk en bedenkt dat hij hulp nodig C1
hulpbehoefte heeft
Tutée schrijft de hulpvraag op C2
Procedureel Tutée stelt vraag over het hoe (metacognitief) C4
begrip
Inhoudelijk begrip | Tutée stelt vraag over het wat (cognitief) C5
Peer- Relatie Vertrouwensband Tutor neemt tijd om tutée te helpen R1
scaffolding Tutor heeft geen tijd om tutee te helpen R2
tutée en Tijd nodig voor eigen werk R3
tutor Tutor en tutée luisteren naar elkaar R4
Tutor en tutee luisteren niet naar elkaar RS
Tutor en tutée tonen begrip voor elkaar R6
Tutor en tutee tonen geen begrip voor elkaar R7
Welbevinden (& Tutor en tutée vinden het fijn om samen aan de slag te RS
betrokkenheid) gaan
Tutor en tutee vinden het niet fijn om samen aan de slagte | R9
gaan
Tutor is betrokken bij de leervraag van de tutee R10
Tutee moet wennen aan het vragen om hulp aan tutor in R11
plaats van leerkracht/ mentor
Tutor moet wennen aan zijn nieuwe rol als tutor R12
Script Doelgerichte signaleren Tutor geeft uit zichzelf hulp D1
tutor interactie Tutor plant samen met tutee tijd in om naast elkaar te D2
werken
Tutor merkt dat de tutée hulp nodig heeft (tutée staat naast | D3
hem en vraagt om hulp bijvoorbeeld)
diagnosticeren Tutor analyseert waar de hulpvraag over gaat D4
Tutor zegt ‘je snapt al.... Maar nog niet.... D5
Tutor vraagt of analyse/ diagnose klopt D6
Tutor stelt eventueel analyse bij en checkt weer of het D7
klopt tot het klopt
Tutor sluit aan bij niveau tutée (Zone Naaste D8
Ontwikkeling) >makkelijker taalgebruik en tutor begrijpt
vraag
interveniéren Tutor zet een zelf gekozen strategie in D9
Tutor vraagt wat de volgende stap is D10
Tutor checkt of volgende stap klopt en stelt eventueel bij | D11
Fading Verantwoordelijkheid steeds meer bij de tutée D12
hulp neemt af in de loop van de tijd D12
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Scaffolding- vragen Tutor stelt vragen die tutée beantwoordt waardoor deze S1
middelen zelf de juiste richting vindt
Feedback Tutor geeft feedback op wat de tutée tot nu toe heeft S2
gedaan. Zo wordt duidelijk waarom iets wel of niet werkt
modellen Tutor doet voor hoe hij het zelf doet (vaardigheid) S3
hints Tutor geeft extra informatie zodat tutée verder kan werken | S4
in de juiste richting
prompts Makkelijker dan hints, tutor start een zin die aangevuld S5
wordt door de tutée
Instrueren Tutor vertelt wat tutée moet doen of legt uit hoe en S6
waarom
Uitleggen Tutor geeft meer informatie of verduidelijking over een S7
onderwerp of activiteit
Markeren Tutor legt accent op kritische functies van de taak/ het S8
proces die relevant zijn
Scaffolding Emoties (inspelen Tutor richt zich op metivatie tutée door te benoemen wat | 11
intenties op behoefte tutee) al wel lukt en goed gaat
Tutor helpt tutée om te gaan met als iets anders gaat dan 12
gedacht om frustratie te verminderen bijv. door een
ander scaffoldingmiddel in te zetten
Tutor helpt tutée om door te zetten wanneer het moeilijk, | I3
moedigt bijv. aan het nog een keer te proberen
Inhoudelijk begrip | Richtingbehoudend, tutor stuurt aan op het doel waar de 14
tutée heen moet/ wil (cognitief) of schakelt hulp leerkracht
in
Procedureel begrip | de tutor deelt de taak op in kleinere stukken waardoor de | I5
taak overzichtelijker/ makkelijker wordt (metacognitief)
Helpen informatie te organiseren of structureren 16
Tutor leert tutée nieuwe vaardigheden, hoe je het kan 17

doen
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Bijlage 5: Scaffoldingscript

bakker

about.me/rianne

B https://

Vormgeving

gmail.com

Ontwikkeling Y ilsewintermans@

Beste tutor van \

g

Superfijh dat je dit wil doen! .

Lo kan je helpen
Kl Vraag: ‘Wat vind je nog lastig?’

Fl Zeg: ‘dus je weet al...... maar nog niet...... "en vraag of het klopt.
Voorbeeld: ‘dus je hebt al één site gevonden maar nog niet een
tweede, klopt dat?”’

El Bedenk hoe je kan helpen zonder het voor te zeggen, denk aan:
m Vragen stellen, bijvoorbeeld: ‘kun je nog meer zoektermen
bedenken?’ of ‘wat heb je al geprobeerd?’
m Het voordoen zoals je het zelf zou doen
m Tips geven

m Uitleggen
Het is leuk om soms even
te vragen aan de ander
hoe het gaat met de

% leervraag of om te zeggen
wat er al goed gaat.

I Vraag: ‘hoe ga je nu verder?’

Planning

Welke werkmomenten (wm) kunnen jullie elke week
tegelijk aan de leervraag werken?

inloop wm 4 wm 5
Maandag
Dinsdag -
Woensdag
Donderdag
Vrijdag

Pagina 27 van 27



