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RAZMATRANJE MOGUCNOSTI PRIMENE ,,SCAFFOLDING“-A U
SAVREMENOM VASPITNO-OBRAZOVNOM PROCESU

Apstrakt. ,,Scaffolding** je savremeni pedagoski pristup koji su uveli Wood i saradnici
(1976) pokusavajuéi da, polaze¢i od pedagoskih pogleda Lava Semjonovica Vigotskog,
utvrde najvaznije komponente poducavanja. Promene u novom veku uti¢u na demografski
profil ranog detinjstva koji se u ucionici brzo menja, te je neophodno i nase teorije, ideje i
vaspitno-obrazovnu praksu menjati. Jedna od najveéih debata u oblasti ranog detinjstva jeste
definisati ulogu usmerenog nastavnika u pristupu koji dete stavlja u centar vaspitno—
obrazovnog procesa. Razmatranjem sustine ,,scaffolding“-a, zasnovanog na interakciji, ko-
konstrukciji, intersubjektivnosti i znacaju uloge odraslog u maksimalizaciji detetovih
potencijala i razvoju metakognicije u razli¢itim domenima razvoja (kognitivni, socijalni,
emocionalni, fizi¢ki i domen jezika), ukazujemo na njegovu pedagosku vrednost i valentnost.
Brojne protivre¢nosti postmodernog poimanja detinjstva ukazuju na potrebu za pedagoskim
pristupom zasnovanim na Sirokom polju intersubjektivnosti, koji pretpostavlja upravo
primenu “scaffolding®-a. Analizom raspoloZive nau¢no-istrazivacke grade, upotpunjujemo u
literaturi najée$¢e prisutno shvatanje “scaffolding-a, kao procesa u kojem se detetu u
podrzavaju¢em okruzenju obezbeduju izazovni zadaci i aktivnosti kojima se podstice
njegova sposobnost samostalonog resavanja problema. Povodom toga, otvaramo pitanje o
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! Termin ,,scaffolding“ su prvi put uveli sledbenici Vigotskog, Wood, Bruner i Ross (Berk,
Winsler, 1995: 20) razvijajuci njegovu teoriju. Ovaj termin naSao se posebno pogodnim za
slikoviti opis procesa “podupiranja” ucenja i razvoja u okviru zone narednog razvoja, o
kojem je govorio Vigotski sa stanoviSta saradnje deteta sa odraslom osobom (vaspitac,
ucitelj, nastavnik, roditelj, sposobniji vr$njak). U doslovnom prevodu na srpskom jeziku
oznacava ,skele” i ova metafora konotira veoma specifican sistem socijalne podrSke za
detetove napore, koji je brizljivo podeSen prema njihovim potrebama (Berk, Winsler 1997:
20). U literaturi na naSem govornom podru¢ju sre¢emo prevod: ,,vodena participacija® i
»aproprijacija“ (Slunjski 2012: 108-113). Medutim, zbog neadekvatnog jezickog prevoda,
koji ne obuhvata sve elemente ovog pristupa, koje ¢emo dalje razmatrati, zadrzavamo termin
“scaffolding” u tekstu koji najviSe odgovara kontekstu o kojem je rec.
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mogucénosti njegove integracije u nasu pedagosku praksu i adekvatnog prevoda termina na
nasem jeziku u cilju njegovog lakSeg prihvatanja, poimanja i upotrebe u pedagoskoj teoriji i
praksi.

Kljuéne reéi: “scaffolding”; interakcija; uc¢enik; nastavnik; poducavanje.

UvoD

Prema sociokulturnoj teoriji Lava S. Vigotskog, novi kapaciteti u
detetu razvili su se tokom njegove saradnje sa odraslima ili vr$njacima viSeg
razvojnog nivoa, a potom se internalizovali u njegov psihicki svet (Blanton,
Menendez, Moorman, Pacifici, 2013). Vigotski (1930-31) je u svom radu
postavio hipotezu o poreklu razvoja visSih psihickih funkcija koja glasi:
“Svaka psihi¢ka funkcija je bila spoljasnja, jer je, pre no §to je postala
unutrasnja, Cisto psihi¢ka funkcija, bila socijalna; ona je najpre bila socijalni
odnos izmedu dvoje ljudi” (Vigotski, 1996: 305). Njegove ideje se zasnivaju
na dva osnovna nacela (Blanton et al., 2013):

1. Ljudska svest razvija se putem kulturno posredovane ljudske
aktivnosti s obzirom da ukljucivanje instrumentalnih i psiholoskih
alata u ljudskoj aktivnosti ima izrazit uticaj na razvoj psiho-fizickih
funkcija;

2. Prvi psiholoski procesi su drustveni procesi koji se nalaze na
socijalnom planu, a kasnije se internalizuju u pojedincu kao
psiholoski procesi koji ga uce da regulise svoje aktivnosti i ucesce
drugih u drustvenim aktivnostima.

Kako se demografski profil ranog detinjstva u ucionici brzo menja,
tako je neophodno i da se nase teorije, ideje i obrazovna praksa menjaju
(Winsler, 2010), te da se deca tokom vaspitanja i obrazovanja, posebno
institucijskog, pripremaju za stalnu promenu, snalazenje s nesigurnoséu,
nepredvidivoséu i visedimenzionalnoséu savremenog zivota (Slunjski, 2009).
Marjanoviceva instituciju shvata kao ,,zajednicko mesto zivljenja deteta i
odraslih®, iz ¢ega proizilaze dva bitna pitanja: pitanje uzajamnih polozaja
dece i odraslih i pitanje kvaliteta interakcije koja se u ustanovi uspostavlja
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(Marjanovi¢, 2013). Prema Vigotskom, nastavnici® su kljuni posrednici
interiorizacije kulturnih vrednosti, zbog c¢ega ova uloga postaje mnogo
znacajnija u oblasti obrazovanja ucenika kao subjekta obrazovanja, ili kao
“sirovog materijala” u rukama nastavnika (Yudina, 2010). Vigotski
obrazovanje posmatra kao proces vodenog razvoja. Kroz saradnju sa
nastavnicima, ucenik aktivno konstruise nove kognitivne sposobnosti (Berk
& Winsler, 1995). Freire P. (1972) smatra da nastavnici treba da praktikuju
ko-intencionalnost u ugcionici, a kritikuje “bankovni” sistem obrazovanja
zasnovan na transmisiji znanja u kojem nastavnik daje znanje i “depozit”
¢injenica ucenicima i “stavlja” ih u njihovu ‘“bankovnu” memoriju
(Scrimsher & Tudge, 2010).

Nakon rada Vigotskog (1976), stavljen je vec¢i naglasak na ulogu
nastavnika, medutim Johnson, Christie, i Wardle (2005) navode - na temelju
istrazivanja - da se nastavnici vise bave upravljanjem i pra¢enjem a ne
podrzavanjem i razvojem ko-konstrukcije® (Bennett, Rogers, Wood, 1997;
Kontos, 1999; Pramling Samuelsson, Johansson 2009; Rogers, Evans 2008,
prema: Crowley, Miles, Mclnnes, Howard, 2013). Novi zahtevi koje namece
nova praksa, tj. potreba korenitog revidiranja dugogodisnjih uverenja, mogu
izazivati razlicite "turbulencije™ u svesti nastavnika (Slunjski, 2009: 107).
Autonomija i nastavnika i ucenika mora biti shvaéena u ,,terminima odnosa“
(Wyness, 2013: 433). ,,Veza izmedu participacije i autonomije protkana je u
pojacanom odnosu meduzavisnosti nastavnika i ucenika“ (Wyness, 2013:
433). Vise nego ikada ranije, sada nam je neophodna sociokulturna teorija
Vigotskog, koja nam nudi niz konceptualnih alata za razumevanje i
ispitivanje opstosti i varijacija u okviru kulturne i jezicke prakse - kako bi
nam pomogla da razumemo, zastupamo i pedagoski delujemo na sve vece

2 U celokupnom radu terminom “nastavnik” podrazumevamo individuu koja se bavi
vaspitno-obrazovnim radom na pred$kolskom i osnovnoSkolskom obrazovnom nivou kako
bismo izbegli pojedinaéno nabrajanje svih profesija koje dalje vezujemo za primenu
“scaffolding”-a (vaspitac, ucitelj, nastvnik).

3 ,.Ko-konstrukcija“, kao kljuéni termin u savremenom poimanju uéenja, naglasava da
»hastavnik i dete zajedno studiraju znacenja pre nego li prosto usvajaju ¢injenice, i na taj
nacin ,,osmisljavaju svet... u interakciji jednih sa drugima*“ (Jordan, 2009: 33).
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etnicke, kulturne, jezi¢ke raznovrsnosti danasnjeg ranog detinjstva u ucionici
(Winsler, 2010).

Cilj ovog rada je da se putem sistematicnog upoznavanja pedagoskih
ideja Vigotskog, koje se modifikuju u “scaffolding”-u, ukaze na znacaj
njegove primene u savremenom vaspitno-obrazovnom procesu, zasnovanom
na interakciji, ko-kostrukciji, intersubjektivnosti, kao i na znacaj uloge
nastavnika i sposobnijih vrsnjaka u postizanju vaspitno-obrazovnih ciljeva.
Temeljnim objasnjenjem “scaffolding”-a i njegovog uticaja na celokupan
razvoj ucenika, otkrivamo pokazatelje i smernice koje bi trebalo da se na
kvalitetan nacin integrisu u pedagosku praksu na nasem prostoru.

POJAM | SUSTINA “SCAFFOLDING”-A

Jedna od najvecih debata u oblasti ranog detinjstva neko vreme bila
je: definisati ulogu nastavnika za optimizaciju i zdrav razvoj ucenika u
ucionici duz kontinuuma “dete u centru” i “usmereni nastavnik” (Winsler,
2010). Uz to, kako navodi Marjanoviceva (1987), covek danas zivi u drustvu
kojem je “modus vivendi promena”, zbog ¢ega mu je potreban jedan potpuno
drugaciji repertoar sposobnosti, te Wyness predlaze ,relacioni* pristup
participaciji, koji podrazumeva pojedinacno i ulogu dece i ulogu odraslih
(Slunjski, 2009: 110; Wyness, 2013: 435). U tom smislu, direktno
poucavanje mora se zameniti saradnickim ucenjem i samoucenjem dece i
aktivnostima kooperacije uz visok stepen de¢je participacije (Miljak, 2009).

Naves¢emo specificna odredenja “scaffolding”-a sa aspekta razlicitih
autora koji su, polazec¢i od pedagoskih ideja Vigotskog, razmatrali njegovu
fundamentalnost i dali doprinos razumevanju pojedinih  kljucnih
karakteristika ovog koncepta.

“Scaffolding”-om se opisuje odredena vrsta pomoc¢i nastavnika ili
sposobnijeg vrsnjaka koja se odlikuje zajednickim uceséem, pregovaranjem i
angazovanjem i maksimalnim uces¢em ucenika u aktivnostima, pri ¢emu se
sprovodi pazljiva modulacija vrste pomoc¢i nastavnika i povlacenje pod
uslovom da se ucenik zadrzi u zoni narednog razvoja ili “ZDP” (Winsler,
2010). Wood (1976) je “scaffolding” predstavio kao proces ‘“snimanja”
raznovrsnih aspekata podrske nastavnika u naporima ucéenika pri resavanju
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odredenog zadatka, na nivou na kojem je radno sposobno (Jordan, 2004).
Greenfield, Giffin i Cole (1984) ovaj koncept posmatraju kao “region
osetljivosti na instrukcije”, koji je usko povezan sa “ZDP”, i isticu da
“scaffolding” ne pojednostavljuje zadatke na korake, ve¢ podrazumeva
pruzanje postepene podrske putem kvantitativne i kvalitativne pomoci
(Evans, Moretti, Fox, 2010). Rogoffova “scaffolding” interpretira kao
koncept vodenog ucesca ne samo interakcije “face to face“(licem u lice) vec i
,side by side“(uporedo), sto se odnosi na sisteme angazovanja izmedu
ucesnika u kojima oni komuniciraju i koordiniraju svoje napore dok
ucestvuju u kulturno-vrednosnim aktivnostima (Rogoff, 1990).

Ideja “scaffolding”-a podrazumeva inovativan nacin ucenja u
drzavnim skolama, gde aktivnosti uc¢enja planiraju ucenici i nastavnici - kroz
saradnju. Nastavnici ohrabruju rukovodstvo ucenika i uce iz iskustva svog
angazmana u aktivnostima sa u¢enicima ¢ime se eleminise dihotomija ucenja
bazirana na kontroli (Rogoff, 2001). Postoji protivrecnost, jer sa jedne strane
nastavnici Zele da neguju, vode i nauce ucenike, pri ¢emu im “scaffolding”
sluzi da pomognu ucenicima da ostvare svoj najveéi potencijal, dajuci
zadatke u skladu sa kognitivnim nivoom ucenika, ali i zadatke koji su
neznatno iznad stecenih mentalnih operacija kako bi aktivirali procese koji se
pojavljuju u rudimentarnom obliku. Sa druge strane, nastavnici zele da
podstaknu autonomiju ucenika, da ih puste da sami rese svoje probleme i
omoguce im slobodu izbora (Berk & Winsler, 1995; Winsler, 2010).

U tom kontekstu, nasa perspektiva je fokusirana na jedno savremeno
pedagosko delovanje u vaspitno-obrazovnom procesu, koje opisuje i
objasnjava upravo “scaffolding” pristup. Primena “scaffolding”-a ne
ogranicava se uzrastom, pa samim tim ni obrazovnim nivoom, kao ni
kontekstom u kojem se realizuje, sto dovodi do zakljucka da bi validno
odgovorio na razli¢ite vaspitno-obrazovne, drustveno-kulturne, tehnicko-
tehnoloske i ekonomske zahteve i promene novog veka. Ipak, u radu smo
fokusirani na moguc¢nost njegove primene posebno u predskolskim i
osnovnoskolskim instituacijama s obzirom na znac¢aj njegovog uticaja na
razlic¢ite domene razvoja deteta.
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ANALIZA | RAZMATRANJE STRUKTURNIH ELEMENATA
“SCAFFOLDING”-A

Nastavnici Sirokog spektra prakse ukazuju posebno postovanje prema
“scaffolding”-u Kkoji objedinjuje procese ko-konstrukcije i ucenja u
detinjstvu, u kojem je uloga i zadatak nastavnika pruzanje mogucénosti za
ucenje i ucenje zajedno sa ucenicima (Jordan, 2004; Rogoff, 2001).

U novijoj literaturi ranog detinjstva, na primer Berk i Winsler (1995),
razvijeno je viSe generickih elemenata efikasnog “scaffoldig”-a zasnivajuci
se na istrazivanjima koja su pokazala njihovu delotvornu funkciju (Berk &
Winsler, 1995; Jordan, 2004): 1. Zajednicko resavanje problema; 2.
intersubjektivnost; 3. toplina i odgovornost; 4. podrzavanje deteta u zoni
narednog razvoja; 5. promovisanje samoregulacije.

U cilju potpunijeg razumevanja “scaffolding”-a i njegovog uticaja na
razli¢ite domene razvoja ucenika, osvrnuéemo se na detaljniju analizu i
razmatranje njegovih medusobno povezanih strukturnih elemenata.

Zajednicko resavanje problema

Prva komponenta “scaffolding”-a jeste angazovanje ucenika u
zanimljivoj 1 kulturno znacajnoj aktivnosti koja naglaSava aktivnu prirodu
razmiSljanja, preferira pokusaje individua da reguliSu tok Zivota i rade oko
problema kako bi zajednicki pokusSali da postignu odredeni cilj (Berk &
Winsler, 1995; Rogoff, 2001).

ReSavanje problema ispituje integrisane mentalne procese koji se u
nekim pristupima tretiraju odvojeno: secanje, planiranje i kategorizaciju kao
aspekte verovatnoc¢e reSavanja problema. To obuhvata kognitivne procese i
vestine u koriS¢enju tehnologije (pisanje, obracunavanje) i probleme koji
uklju¢uju smisaono instumentalno koriS¢enje drugih ljudi da se postignu
ciljevi (Rogoff, 2001). U procesu zajednickog reSavaja problema, ucenik i
nastavnik vide stvari na nov nacin, stiCu nove veStine 1 uCe kako da
kompetentnije rade zajedno (Scrimsher & Tudge, 2010). Ucenik i nastavnik,
kao subjekti u ovom procesu, istovremeno su jedan drugom i ucenik i
nastavnik (Freire, 1996).
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Postoje specificne strategije koje nastavik ili sposobniji vr$njak moze
koristiti pomazuéi ucenicima da koriste 1 primenjuju psiholoske alate; to su:
modeliranje, demonstriranje, ispitivanje, pomaganje ucenicima u donosenju i
izvrSavanju planova (Helm, 2015). U ovom procesu nastavnik ili vrSnjak
viSeg razvojnog nivoa postepeno ucenika oslobadaju svoje kontrole, kada
sposobnost ucenika da prihvati odgovornost u zavrSavanju zadatka dostigne
adekvatan nivo (Jordan, 2004). Manje su mogucénosti za to ukoliko se
nastavni proces bazira samo na izradi radnih listova i propisanih aktivnosti
ucenja (Helm, 2015).

U eksperimentu koji je Vigotski organizovao, pokazalo se da dete u
problemskoj situaciji u saradnji objedinjuje dva prilaza u jednu sinkretucku
celinu. U trenutku kada odrasla osoba proceni da kompetencija deteta raste te
se distancira, dete predhodno socijalno organizovanu funkciju premesta na
“egocentri¢an” govor (Vigotski, 1977; 1996), koji jaca vlastito razumevanje
misli 1 aktivnosti (Pijaze, 1983) i koji, osim ekspresivne funkcije i funkcije
praznjenja, vrlo lako postaje misljenje u pravom smislu re¢i preuzimajuci
funkciju planiraja operacije 1 reSavanja problema (Vigotski, 1977; 1996).
Bruner smatra da, ako neko moZe da koristi govor da bi otkrio znacenje drazi,
time se osobada sveta privida, a njegovo saznanje stice stabilnost i elasti¢nost
u slucaju da jezicki nazivi nude pogodan nacin za otkrivanje zna¢enja vaznih
informacija (Tarner, 1979). Dokazano je da se jezik efikasnije razvija u
aktivnostima zajedni¢kog reSavanja problema 1 koriS¢enjem otvorenih
tehnika ispitivanja koje podsti¢u razmisljanje i medusobnu razmenu misljenja
medu ucenicima (Crowley et al, 2013). Vigotski smatra da miSljenje nije
ograni¢eno samo individualnim umom, ve¢ je u nerazdvojivoj vezi sa
umovima drugih i smatra da iskustvo koje dete stice u interakciji sa
okruZzenjem oblikuje puteve razvoja njegovog misljenja 1 tumacenja
stvarnosti (Berk & Winsler, 1995).

Intersubjektivnost

Savremena perspektiva o detetu, kako navodi Malaguzzi, ne posmatra
dete kao izolovano i egocentri¢no, koje je samo u akciji sa predmetima, ne
naglaSava samo kognitivne aspekte niti omalovazava ono §to nije logi¢no
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(Anning, 2004), ve¢ smatra kao da je dete bogato potencijalom, jako, mo¢no,
kompetentno i povrh svega povezano sa odraslima i drugom decom (Fleer &
Richardson, 2004).

Komponentu “intersubjektivnosti” uveli su Newson i Newson (1975);
ona daje specifican “kvalitet” ucenju i oznacava nesSto Sto je zajednicko
izmedu subjekata ili za sve subjekte, zavisi u kojem kontekstu se koristi
(Berk & Winsler, 1995; Miljak, 2009). Miljak isti¢e da se u¢enje ne deSava
primarno i u potpunosti ,,u glavama* u€enika, ve¢ je pre svega locirano u
“prostoru” zajednicke prakse nastavnika i ucenika ili medu ucenicima,
oznacavenom kao polje intersubjektivnosti, u kojem se dogada uc¢enje (Miljak
2009: 25). Intersubjektivnost, fundament ko-konstrukcije, odnosi se na
proces u kojem dva ucesnika prilaze odredenom zadatku sa razliitim
razumevanjem pri ¢ijem se reSavanju dolazi do njegovog zajednickog
razumevanja (Berk & Winsler, 1995), a zajedni¢ko razumevanje je bazirano
na zajednickom fokusu paznje i1 zajednickim pretpostavkama koje daju
osnovu za komunikaciju (Rogoff, 1990: 71).

U ovom kontekstu, nuzno je podsetiti se Habermasove
konceptualizacije komunikacione akcije, koja se odvija onda kada ,,u¢esnici
koordiniraju svoje akcije ne prema egocentriénim kalkulacijama uspeha, ve¢
u nastojanju da dosegnu razumevanje* (Habermas, 1987: 285, 286), jer je
dostizanje razumevanja ,telos inherentan ljudskom govoru“ (Habermas,
1996: 287). Nastavnik treba da prilagodi objasnjenja novou ucenic¢kog
razumevanja, te ko-konstrukcija samim tim zavisi od nivoa i koli¢ine
zajednickog razumevanja, $to zavisi od metaforicke udaljenosti ucesnika 1
raspodele mo¢i izmedu njih (Jordan, 2004). Postizanje razumevanja odvija se
u prostoru ,,intersubjektivne uzajamnosti recipro¢nog razumevanja, deljenja
znanja, uzajamnog poverenja i medusobnog sporazuma‘“ (Habermas, 1979:3),
koji kreira optimalne uslove, §to pospeSuje komunikaciju i ovladavanje
govorom (Jordan, 2004); ovladavanje govorom dovodi do reorganizacije
celokupne psihicke strukture (Vigotski, 1996), te ovaj proces sam po sebi
ukljucuje kognitivne, socijalne i emocionalne razmene (Rogoff, 1990).
Kognitivni “scaffolding”, usko je povezan sa verbalnim koji zahteva
strategije u kojima nastavnik podrzava narativni razvoj ucenika kroz dijaloge
(Pesco & Gagne, 2015). Govor koji omogucava opStenje 1 razmenu sa
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drugima neophodan je za razradu operacionih struktura, ali pre u obliku
kooperacije nego nametnutog prenosenja (Pijaze, 1983). Vigotski veruje da je
govor kao ‘“alat uma” zapravo izdanak primarne komunikativne funkcije
jezika i da ima vazne implikacije za kvalitet mentalnih procesa (Berk &
Winsler, 1995).

Takvi trenuci zajedniCke aktivnosti, komunikacije 1 podrske
obuhvataju: ,,scaffolding™ i sukonstrukciju razumevanja i znanja, obuku,
vodenu participaciju i aproprijaciju, a odnose se i na rutinske precutne
aktivnosti i angazmane ucenika i nastavnika. One mogu ali i ne moraju imati
funkciju eksplicitne lekcije za decu, ali predstavljaju dobar materijal za
razvoj (Rogoff, 1990; Slunjski, 2012: 108-113). Jasno je da je u ovoj vrsti
interakcije kod partnera prisutna asimetrija u odnosima. Ona je posebno
karakteristi¢na upravo za osnovnu pedagosku dijadu nastavnik-dete, a ,,veca
razlika u raspodeli moc¢i odraslih i dece za sobom povlaci i manje polje
intersubjektivnosti...“ (Slunjski 2012: 108). Minimalno je u aktivnostima
kojima upravlja isklju¢ivo nastavnik ili ucenik a neuporedivo vece u
aktivnostima u kojima su ucenik i nastavnik jednaki partneri u komunkaciji i
ucenju (Jordan, 2004).

Emocionalni aspekt “scaffolding ’-a — toplina i odgovornost

AngaZzovanje ucenika prilikom reSavanja nekog zadatka, kao 1
njegova spremnost na korekcije, maksimalizuje se ako se saradnja sa
nastavnikom zasniva na prijatnoj povratnoj informaciji (Berk & Winsler,
1995). Marjanovi¢eva upozorava na izrazenu emocionalnost deteta/ucenika te
potrebu da mu se pomogne da stekne uvid u znaenje 1 vrednost svojih
emocija, da stekne sposobnost empatije, kao i motivacionu vrednost emocija
(Marjanovi¢, 2013: 85).

Nastavnik treba da opservira aktivnost ucenika, pazljivo ucestvuje u
njegovom sledecem potezu i bude angaZzovan u onoj meri koja je dovoljna da
obezbedi podrsku na intelektualnom i emocionalnom planu (Berk & Winsler,
1995). Liper smatra da emocije imaju funkciju da organizuju i motivisu
odredeno ponaSanje i da u svakom ponaSanju postoji izvestan stepen emocija
koje usmeravaju i omogucavaju izbor uzmedu alternativa ili reSenja problema
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(Redford & Kirbi, 1979). Zadovoljstvo koje uc¢enik dobija u samom procesu
aktivnosti neophodan je bioloski faktor za izgradnju ma kakve navike za koju
je potrebno da sama aktivnost - a ne njeni rezultati - nalazi u sebi sve vreme
podrzavajuci stimulans. Zadovoljstvo, navodi Buhler K, migrira, luta, menja
svoje mesto u sistemu psihickih funkcija 1 takvim svojstvima odlikuju se
procesi stvaralacke igre, odgonetanja nekog zadatka i1 reSavanja odredenog
problema (Vigotski, 1996). P. T. Jang navodi da emocije pokrecu na akciju,
pobuduju organizam na delatnost 1 doprinose odrzavanju ponasanja dok se ne
postigne odredeni cilj (Redford & Kirbi, 1979). Aktivnost koja se
preobrazava u intelektualnu, ¢ija se sustina sastoji u onome $to Bilhler K.
naziva reakcijom odgonetanja (aha reakcijom), karakterise se organizacijom
emocionalnog zivota u trenutku kada individua izrazava emocionalni
dozivljaj (Vigotski, 1996). U zavisnosti od toga kako se nastavnik emotivno
postavi prema uceniku, njegova samokriti¢nost ¢e varirati pozitivnom ili
negativnom tendencijom (Redford & Kirbi, 1979).

Pijaze (1983) preoperacioni stadijum (2-7 god), opisuje kao
medusobno preplitanje raznovrsnih osecanja koja formiraju nova. Osecaj
poStovanja prema odraslima omogucava detetu da zahteve shvati kao
obavezne $to kod njega razvija osetaj duznosti. Stadijum konkretnih
operacija (7-11 god) obelezavaju obostrano postovanje, teznja pojedinca da
uskladuje svoje odnose sa drugima i da ih ne remeti lazima i sli¢no, $to kod
deteta ovog uzrasta razvija osecanje pravednosti (Pijaze i Inhelder, 1983).

Dakle, interaktivni odnos u “scaffolding”-u, baziran na emocionalnoj
podrsci 1 razmeni u€enika i nastavnika, obrazuje atmosferu koja ustrojava
intelektualni, emocionalni i socijalni razvoj.

Podrzavanje deteta u zoni narednog razvoja

Vigotski navodi da ne treba meriti ono §to dete moze samostalno da
uradi ili §to zna, ve¢ §ta moze da uradi uz pomo¢ druge osobe 1 koliki je
njegov potencijal za wucenje. On je kritikovao tradicionalne testove
intelektualnog funkcionisanja koje su konstruisali psiholozi (Alfred Bine i dr)
smatraju¢i ih krajnje limitiranim jer ocenjuju “staticke” i “okamenjenje”
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sposobnosti ne uzimajuéi u obzir dinamiku i menjanje kvaliteta ljudske
kognicije (Berk & Winsler, 1995).

Konstatacijom razli¢itih simptoma prilikom odredivanja realnog
nivoa razvoja deteta, dobijamo samo opstu sliku o formiranim procesima i
funkcijama, ali to nije dovoljno da otkrijemo fundamentalni nivo razvoja.
Prema zakonu razvoja, kada se odredene strukture i funkcije formiraju, dolazi
do reorganizacije struktura i javljaju se novi procesi koji su u fazi sa
formiranjem; njihovo odredivanje reSava se nalaZzenjem zone narednog
razvoja ili “ZDP”(zone of proximal development) (Vigotski, 1996). Vigotski
je definisao “ZPD” kao prostor izmedu stvarnog nivoa razvoja individue,
koji je odreden nezavisnim reSavanjem problema, i nivoa potencijalnog
razvoja, definisanog reSavanjem problema pod vodstvom odraslog ili u
saradnji sa sposobnijim vr$njacima (Berk & Winsler, 1995: 26). Rogoff i
Gardener (1984) smatraju da je “ZDP” faza u razvoju kognitivnih vestina
koje dete samo delimi¢no savlada ali ith moZe uspeSno usvojiti i
internalizovati uz pomo¢ i nadzor odrasle osobe (Evans et al., 2010). Cole
(1985) ukazuje na to da se u “ZDP” kultura 1 spoznaja medusobno kreiraju
(Rogoff, 1990).

Predlazemo da sustinska odlika nastave/uCenja bude stvaranje zone
narednog razvoja; to jest, da nastava/ucenje budi razlicite razvojne procese
koji se mogu aktivirati samo kada je dete u interakciji sa ljudima iz svog
okruzenja i u kolaboraciji sa svojim vr$njacima (Vygotsky, 1935/1978, str.
90, prema: Scrimsher & Tudge, 2010).

Kljuéni izazov edukatora u “scaffolding”-u jeste definisanje granice
“ZDP” podeSavanjem podrSke u procesu ucenja - do naredne tacke od one
koja reflektuje trenutnu nezavisnu sposobnost ucenika. Svaka vrsta pomoci
koja se Siri iznad ograni¢enja zone, bi¢e nedelotvorna i moze potencijalno
naneti Stetu samopouzdanju ucenika. Proces podeSavanja podrske u zoni
moze se posti¢i na dva nacina (Berk & Winsler, 1995) i to su:

1. Kkonstruisanje zadataka i okruzemja tako da zahtevi u svakom
trenutku budu na odgovarajucem intelektualnom izazovnom nivou. -

MozZe se sprovesti istovremeno precutno i eksplicitno. Nastavnik

oblikuje 1 selektuje aktivnost u skladu sa odgovaraju¢im trenutkom u

kojem ona treba da se odvija i postavlja pravila u okviru kojih ucenik
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moze funkcionisati. Postoje razli¢iti nadini kako bi se olaksali
zahtevniji zadaci; na primer, Bruner govori o verbalnom razlaganju
zadatka na prostije komponente tako da dete moze samo da uvidi koja
je stavka koja sledi njegovom resenju;

podesavanje intervencije odraslih  trenutnim  potrebama i
aktivnostima deteta. - Podrazumeva pruzanje pomoc¢i kada je to
potrebno, kao i smanjivanje uceS¢a nastavnika u realizaciji zadatka
kada kompetentnost ucenika raste i kada ono ve¢ samo uspostavlja
odredene veze i odnose medu elementima kako bi samostalno doslo
do cilja. Ovo je ujedno i najsesca interpretacija “scaffolding”-a, kada
se odgovorom i kontigentom interakcije u podrzavajucem okruzenju,
obezbeduju detetu odgovarajuce izazovne aktivnosti i zadaci u kojima
se podstice njegova kompetencija samostalnog resSavanja datog
problema.

Sigel 1 njegovi saradnici definisali su tri nivoa pomo¢i nastavnika u

kontekstu “scaffoldng”-a (Berk & Winsler, 1995); primenjuju se u zavisnosti

od stepena razvoja, nivoa nezavisnosti 1 unutrasnje motivacije ucenika
(Kuyk, 2011) i to su:

1.

nizak nivo podrske - preferira se visok nivo motivacije i visok stepen
nezavisnosti 1 razvoja ucenika. Uloga nastavnika je da obezbedi
situacije u kojima ucenik moze da resi probleme visokog nivoa, da ga
podrzi u pronalaZenju reSenja i ne dozvoli ueniku da se zadovolji
najednostavnijim reSenjem;

srednji nivo podrske - prilagodava se srednjem nivou razmisljanja t;.
niZem nivou nezavisnosti, razvoja 1 motivacije ucenika. Na ovom
nivou uceniku je u veéini vremena potrebna strateSka pomo¢ (kako da
realizuje aktivnost), ali 1 podrska u samom sadrZaju;

podrska na visokom nivou - za ucenika koji ima nizak nivo
razmiSljanja, podrazumeva vise podrske, vreme 1 sistemati¢no ucenje,
u malim koracima u kojima mu uvek treba dozvoliti da donese
sopstvene odluke i kreira svoje reSenje. Ponekad i nije vazno naci
pravo reSenje jer je napor da se pronade reSenje od klju¢nog znacaja.
S obzirom da u okviru “ZDP” uvek postoji zajednic¢ka aktivnost dvoje

ljudi, odnosno nastavnika i uc¢enika, kada govorimo o vaspitno-obrazovnom
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procesu, postavljaju se odredena pitanja realizacije tih aktivnosti. Ko bira te
odgovarajuce aktivnosti i §ta je opseg ovog izbora? Ko postavlja zadatke koji
¢e osigurati efektivno razvijanje “ZDP”? Koja vrsta nastavnikove pomoéi je
najprikladnija za kreiranje “ZDP” u odnosu na ucenika, sa jedne strane, i u
odnosu na nastavnikove obrazovne zadatke, sa druge strane? (Yudina, 2010).

Promovisanje samoregulacije u “scaffolding”’-u

Slede¢i vazan cilj “scaffolding”-a je podsticanje samoregulacije kod
ucenika i regulisanje zajednicke aktivnosti u najve¢oj mogucoj meri. Prema
postojec¢im istrazivackim dokazima, tri glavne oblasti imaju veoma znac¢ajan
uticaj na pojavu samoreguliSu¢ih kognitivnih aktivnosti (Bingham, Grau,
Pino Pasternak, Sangster, Whitebread, 2007):

1.  metakognitivno znanje: individualno znanje o personalnim
zadacima 1 strategije varijabli koje uti¢u na njihov kognitivni uc¢inak;
2.  metakognitivna regulacija: kognitivni procesi koji se odvijaju u

toku tekuce aktivnosti, ukljucuju: planiranje, monitoring, kontrolu i

evaluaciju;

3. emoconalna i motivaciona regulacija: ucenik prati i kontroliSe
emocije i motivaciono stanje tokom zadatka za ucenje.

Podrska nastavnika je mnogo mo¢nija od same samoegulacije, jer uz
podrsku ucenik uci u svakom ciklusu rasta, na viSem nivou. U “scaffolding”-
u nastavnik postavlja relavantna pitanja i daje odgovarajuce signale i ,,odrice*
se kontrole i pomo¢i onog trenutka kada ucenik pocne da izvrSava aktivnost
nezavisno od nje. Na taj nacin ucenik ostaje u onome S$to se naziva zona
izvrsnog funkcionisanja. Istovremeno, obezbeduje se dostizanje optimalnog
nivoa razvoja (Berk & Winsler, 1995; Kuyk, 2011).

Deca zele da ispune standarde odraslih 1 ona su suStinski motivisana
da u takvom okruZenju nau€e veStine odraslih (Kuyk, 2011). Prema
Leontievu, vestine Citanja 1 brojanja dete uci u pocetku obavljanjem spoljne
akcije uz podrsku meduljudskog konteksta. Citanjem naglas drugoj osobi,
pracenjem teksta dok druga osoba ¢ita ili glasnim racunanjem sa drugim
koriste¢i prste, dete internalizuje i formira nove sposobnosti i proizvodi ih u
cilju njihovog dostizanja sposobnostima odraslih (Duncan & Tarulli, 2010).
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Davanje odgovornosti igra vaznu ulogu u ucenju individue i ovladavanju
vlastitog ponasanja. Tom prilikom ucenici aktivno prilagodavaju svoje
ukljucivanje i preuzimanje nivoa odgovornosti u zajednickoj aktivnosti i sami
organizuju i uskladuju uce$ée nastavnika sa svojim interesima (Berk &
Winsler, 1995; Rogoff, 1990). Kad nastavnik govori uceniku Sta treba da
uradi, ucenje 1 samorgeulacija se reducira; nasuprot tome, postavljanjem
pitanja putem kojih ¢e ucenik samostalno do¢i do reSenja - ovi procesi se
maksimalizuju (Berk & Winsler, 1995).

Vigotski tvrdi da je upotreba decjih verbalnih alata za regulisanje
ponasanja drugih znacajan faktor u razvoju samoregulacije, jer na taj nacin
dovodi do viseg oblika ponaSanja, koji se reflektuje ¢inom usvajanja uloge
organizatora vlastitih namera i delovanja (Vigotski, 1996). Priroda zajednicke
aktivnosti deteta 1 odraslog uti¢e na kvalitet njihove verbalne interakcije, $to,
zauzvrat, oblikuje njihovo misljenje (Tulviste, 1991, prema: Berk & Winsler
1995: 115), ali sluzi i kao sredstvo autostimulacije. Vigotski je nizom
istrazivanja utvrdio da de¢ja sociodrama, ima znaCajnu ulogu u razvoju
samoregulacije (Bingham et al, 2007).

Pijaze (1983) navodi da samoregulacija predstavlja jednu od
najuniverzalnijih odlika zivota i najopstiji mehanizam organskih i saznajnih
reagovanja. AutoreguliSu¢e funkcionisanje, koje se neprekidno odvija po
stadijumima razvoja, sintezom raznovrsnih oblika regulacije i izvesnim
podudarnim funkcionisanjima, ¢ini prethodnicu onoga §to se moZe posmatrati
na planu ponasanja (Pijaze, 1983).

Zimmerman 1 Schunk (2001) su u svom istrazivanju primetili da
tokom epizode prave saradnje kognitivni procesi regulacije variraju izmedju
tri nivoa (Bingham et al, 2007): 1. samoregulaija - temelji se na
tradicionalanom konceptu koji se odnosi na pracenje i kontrolu vlastitog
ucinka (intrapersonalna regulacija); 2. regulacija drugog - odnosi se na
situaciju u kojoj je jedan partner dominantan i daje instrukcije drugom; 3.
deljena regulacija (zajednicka regulativa) - definiSe se kao “egalitaran,
komplementarni nadzor i regulacija nad zadatkom”.

Dve karakteristike razlikuju interpersonalni od intrapersonalnog nivoa
metakognicije (Bingham et al., 2007): 1. rad u saradnji omogucéava smanjenje
opterecenja kognitivne obrade; 2. ucesnici moraju da u isto vreme prate i
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reguliSu recipro¢no koris¢enje zajednickog predstavljanja zadatka, Sto ih
obavezuje da medusobno eksternalizuju i artikuliSu svoje ideje i koncepcije.

ZAKLJUCAK

Polaze¢i od opste slike post-tradicionalnog druStva ili kasne
modernosti, uvidamo nesklad u poimanju deteta te u formiranju kvalitetnog
odnosa odrastao — dete. S jedne strane, govori se o ,.konzumeristickom
djetinjstvu* (Bauman) koje gradi novi vek i prisutnosti fenomena “rastuceg
haosa” (Bronfenbrenner, 1997) u okviru uzeg i Sireg drustvenog konteksta, u
kojem i dalje dominiraju “poslusnistvo, pasivnost, hijerarhuja, takmicenje i
dominacija odraslog nad detetom” (Zornado, 2001: 219), tradicionalni pristup
kontrolisanja de¢jeg funkcionisanja koji rezultira od ranog detinjstva u¢enjem
ostre razlike “ja” 1 “drugi” po principu “odnosa mo¢i” (Zornado, 2001: 219).

Sa druge strane, prisutna je borba za “oslobodenje detinjstva”, kako
navodi Hengst (2001), kao 1 razvijanje “kulture pregovaranja”
(Vandenbroeck i Bouverne-De Bie, 2006: 133). To upuéuje na razvijanje
nove perspektive deteta koja se oslanja na liberalizam 1 “responsabilizaciju”
kao strategiju koja daje individui odgovornost da u skladu sa svojim
kapacitetima upravlja sobom (Smith, 2011: 25). Ovaj nesklad poziva na
adekvatno pedagosko delovanje koje se ne temelji na odnosu moci veé¢ na
strategijama “scaffolding”-a, u kojem su otvorene mogucnosti obostranog
rasta 1 razvoja, dakle, i deteta/ucenika i1 nastavnika kroz puteve decjeg
saznavanja 1 internalizovanja viSedimenzionalne i promenljive stvarnosti
novog veka.

U cilju promene ovih protivrecnosti koje su zastupljene u pedagoskoj
praksi 1 na naSim prostorima, pozeljno je razmotriti pitanje potrebe
institucionalizacije “scaffolding”-a kao strateSkog pedagoskog pristupa kako
bi se mogla realizovati kvalitetna empirijska provera njegove efikasnosti u
vaspitno-obrazovnom procesu.

Polaze¢i od razmatranih teorijskih i empirijskih podataka do kojih su
dosli mnogi teoretiCari i prakticari, sumiramo pozitivne efekte “scaffolding”-
a u razli¢itim domenima celokupnog psiho-fizickog razvoja deteta:
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- kognitivni domen — “scaffolding” poziva na proces identifikovanja
“ZPD” u cilju stimulacije kognitivnih procesa, na ucenje u
problemskim situacijama, koje rezultira usvajanjem znanja na nivou
razumevanja, povezivanjem veza i odnosa nastavnih i drugih sadrzaja
putem kojih wucenik konstruiSe svoje znanje 1 dostize nivo
metakognitivnog funkcionisanja, Sto pospesuje samoregulaciju;

- socijalni domen - “scaffolding” se temelji na interakciji,
intersubjektivnosti i ko-konstrukciji znanja na relaciji nastavnik —
ucenik, ucenik — ucenik; u tom kontekstu pospesuje razvoj

socijalizacije, prihvatanje misljenja drugog, razmenu misljenja,
razumevanje i usvajanje osnovnih drustvenih normi koje odredena
drustvena zajednica preferira, jer je konstantno prisutan medusobni
fokus individua jednih na druge;

- emocionalni domen — “scaffolding” pristup pomaze uceniku da
razvije osecaj empatije, stekne uvid u znacenje vlastitih emocionalnih
dozivljaja i spozna njihovu vrednost; motivacija i volja su osnovni
pokretai u procesu ucenja, a njihov izvor je u specifinostima
emocionalnog stanja individue; svaka interakcija zasnovana na
emocionalnoj podrSci rezultira razvojem pozitivne samopercepcije,
kao i razvoju samoprihvatanja, samopostovanja i samopouzdanja;

- domen jezika — u “scaffolding”-u govor je glavno orude interakcije
koja se bazira na medusobnoj komunikaciji, slobodi izraZavanja i
stimulativnoj podrsci nastavnika verbalnim vodenjem kroz obrazovni
proces; to ujedno efikasno pospesuje obogacivanje vokabulara
ucenika 1 razvijanje komunikacionih vestina kao vazne kompetencije
novog veka;

- fizicki domen — “scaffolding” proSiruje perspektivu individue u
odnosu na vlastite moguc¢nosti i pospeSuje ovladavanje vlastitim
telom, razvojem koordinacije i organizacije pokreta u raznovrsnim
aktivnostima, Sto direktno uti¢e na razvoj samokontrole u finim i
krupnim motorickim radnjama.

Sagledavanjem fundamentalnih  karakteristika  “scaffolding”-a,
mozemo zakljuciti da one nisu kulturno- istorijski niti drustveno-ekonomski
uslovljene. Njegov znafaj ogleda se u efikasnosti procesa ucenja i
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poducavanja, holistickom pristupu detetu/u¢eniku koji maksimalizuje
njegove potencijale, proSiruje pogled na svet i priprema za adekvatno
funkcionisanje u fluidnom vremenu u kojem zivimo. Zbog toga, apelujemo
na potrebu za ozbiljnijem teorijskom i empirijskom proucavanju koncepta na
naSim prostorima kako bi dosli do relavantnih Cinjenica 1 diseminirali ih u
cilju kvalitetnijeg i efikasnijeg integrisanja u pedagosku praksu. U ovom
kontekstu, postavljamo pitanje potrebe adekvatnog prevoda termina
“scaffolding” - u cilju boljeg i lakSeg poimanja i upotrebe u pedagoskoj
teoriji i praksi.

CONSIDERING THE POSSIBILITY TO APPLY "SCAFFOLDING"
IN THE CONTEMPORARY EDUCATIONAL PROCESS

ABSTRACT

"Scaffolding" is a contemporary pedagogical approach introduced by Wood et al. (1976) in
their attempt to establish the most important components of teaching, based on pedagogical
views of L.S. Vygotsky. Changes in the Modern Age affect the demographic profile of early
childhood, which changes rapidly in the classroom, and therefore it is necessary to change
our theories, ideas, and educational practice as well. A biggest debate in the field of early
childhood is to define a role of an oriented teacher in the approach which places a child in
the center of the educational process. Considering the essence of "scaffolding”, which is
based on interaction, co-construction, inter-subjectivity, and a significance of the role of an
adult in maximizing the child's potentials, and the development of meta-cognition in
different aspects of development (cognitive, social, emotional, physical and the language
domain), we emphasize its pedagogical value and valency. Numerous contradictions of the
postmodern conception of childhood point to the need for the pedagogical approach based on
the wide range of intersubjectivity, which exactly implies the application of
"scaffolding”. By analyzing the available scientific-research material, we complete the most
frequent concept of "scaffolding™ in the literature, as a process in which a child has provided
challenging tasks and activities in a supportive environment, which stimulate his/her ability
to independently solve the problem. Accordingly, we raise the question of the possibility to
integrate "scaffolding” in our educational practice, and the possibility to appropriately
translate the term in Serbian language in order to facilitate its acceptance, comprehension,
and the use both in educational theory and practice.

KEY WORDS: scaffolding; interactions; pupil; teacher; teaching.
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