Zeljka Dijanié, Cazma

Pojam scaffolding u novije

se doba sve vise koristi u
podrucju edukacije, a osobito
kod poucavanja i u¢enja stranih
jezika i matematike. lako je kao
pojam u pedagogiju uveden
prije nesto vise od 30 godina,
sama ideja scaffolding pristupa
poucavanju puno je starija.

Jedan od zadataka nastave matematike jest pou-
Cavanje uCenika novim konceptima i idejama, stje-
canje vjestine rjeSavanja matematickih zadataka i
primjena steCenoga znanja u rjeSavanju svakod-
nevnih problema. Nastavna praksa pokazuje da
vecéina ucenika nailazi na poteskoce u tim zadatci-
ma pa im je potrebna pomo¢ uditelja. Na koji nacin
i u kojoj mjeri ucitelj treba pomoci kako bi uCenika
osposobio da matematicke i opéenito problemske
zadatke rjeSava sa $to manje poteskoca i potre-
be za intervencijom ucitelja? Scaffolding potpora
ucenju matematike upravo je takva vrsta pomodi.

Sto je scaffolding?

U The glossary of education reform' stoji da se scaf-
folding odnosi na razli¢ite tehnike poucavanija ko-
je se koriste kako bi se uCenika postupno dove-

s

Scaffolding
U nastavi matematike

lo do boljeg razumijevanja s ciljem stjecanja vece
neovisnosti u uenju. Sam pojam (engl. scaffold,
znaci potporanj, skela) u nastavi oznacava slje-
dece: ucitelj pruza uzastopne razine priviemene
podrske koja pomaze uceniku dosegnuti viSu razi-
nu razumijevanja i stjecanja vjestina $to ne bi mo-

gao posti¢i bez takve podrske ucenju. Poput fi-
zitkog potpornja, strategije podrske postupno se
uklanjaju kada viSe nisu potrebne, a uditelj polako
prebacuje vecu odgovornost za proces ucenja na
u¢enika. Dennen (2004.) takav scaffolding pristup
poucavaniju usporeduje sa skelom na gradilistu: “U
obrazovanju je skela metafora za strukturu kojom
se koristimo da pomognemo ucenicima ostvariti nji-
hove ciljeve i i uklanjamo je malo po malo kada vise
nije potrebna, bas kao i fizicka skela koja se stav-
lja oko zgrade na gradiliStu i polako uklanja kako
se gradnja blizi kraju.” Slikoviti model scaffoldinga
prikazan je na slici 1.
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ono $to uéenici znaju i mogu

¥

koji u¢enici ne mogu
samostalno rijesiti

¢

koju osigurava ucitelj

-

Potpora (skela, scaffold)
se postepeno gubi i mice.

ono $to ucenici sada znaju
i mogu kao rezultat potpore

Slika 1. Slikoviti model scaffoldinga
(lzvor: Hogan i Pressley, 1997.)

Sama ideja scaffolding potpore poucavanju ima
korijene u radu Leva Vygotskog koji je razvio ide-
ju o podrugju proksimalnog razvoja djeteta unutar
konstruktivistiCke teorije ucenja.

O konstruktivistickom ucenju
| scaffoldingu

Konstruktivizam je jedna od kognitivnih teorija uce-
nja koja naglasava i vaznost i nuznost aktivno-
sti uenika u procesu ucenja. Ucenik na teme-
lju opazanja, vlastitog iskustva i prethodnih zna-
nja u svojoj fizitkoj i socijalnoj okolini konstruira
znanje koje je jedinstveno za svakog pojedinca.
Proces u€enja odvija se temeljem ucenikove osob-
ne konstrukcije i rekonstrukcije znanja uz dina-
mic¢ko posredovanije prethodnih znanja Sto je re-
zultat u€enikovih interakcija s prirodnim svijetom u

odredenom sociokulturnom kontekstu. U nastavi
matematike se, prema Even i Tirosh (2003.), kons-
truktivisticko okruzenje za ucenje dizajnira tako da
ucenicima pruza moguénost izgradnje konceptu-
alnog razumijevanja, da potice rjeSavanje proble-
ma i razvija sposobnosti zaklju€ivanja. Ucitelj tre-
ba osmisliti odgovaraju¢i model za u¢enikovu pre-
dodZzbu zadane matematiCke ideje, a zatim izgra-
diti provizorni put kojim ¢e se ucenici kretati kako
bi sami konstruirali ideju koja bi bila u suglasju s
opceprihvacenim matematickim znanjima.

Dva su temeljna oblika konstruktivistickog pristupa
uéenju: radikalni i drustveni. Radikalni konstruktivi-
zam veze se zarad Ernsta von Glasersfelda (1995 ),
Cija se teorija nadovezuje na interpretaciju Jeana
Piageta, dok se drustveni konstruktivizam veze za
rad Leva Vlygotskog. Osnovnarazlika tih dvaju pris-
tupa jest razli¢ito shvacanje konstrukcije znanja s
obzirom na mjesto gdje se ono dogada. Radi-
kalni konstruktivisti smatraju da se znanje konstru-
ira u glavi pojedinca stvaranjem vlastitih kognitivnih
struktura na temelju novoga iskustva koje se pove-
zuje s postojec¢im strukturama. Drustveni konstruk-
tivisti pak tvrde da se znanje konstruira u zajednici
koja uci putem socijalnih interakcija, a nacin spoz-
navanja vezan je za kulturne vrijednosti i etniCka
vjerovanja socijalne skupine. Medutim, ta dva pris-
tupa konstruktivistickom ucenju nisu oprecni ve¢ se
nadopunjuju. Prema Cobbu (1994.) ucenje mate-
matike treba promatrati i kao proces aktivne indi-
vidualne izgradnje (radikalni konstruktivizam) i kao
proces ukljuc¢ivanja i usvajanja matematicke prakse
Sireg drustva (drustveni konstruktivizam).

Vlygotsky (1978.) ne osporava vaznost individu-
alne konstrukcije znanja i subjektivnog poimanja
svijeta, ve¢ naglasava socijalno-kulturalni utjeca;
okoline na pojedinca koji uci i socijalnih interakci-
ja kojima se znanje konstruira u zajednici koja ugi.
Dodaje kako se u kognitivnom razvoju djeteta sva-
ka funkcija pojavljuje dvaput, prvo na drustvenoj,
a potom na individualnoj razini. Kao klju¢ne kon-
cepte ucenja Vygotsky navodi podrucije proksimal-
nog razvoja (engl. zone of proximal development,
ZPD) i ulogu posrednika (engl. more knowledge-
able other, MKO). Podrugje proksimalnog razvoja
djeteta definira se kao “raspon izmedu trenutacno
postojec¢eg stupnja razvoja odredenog samostal-
nim rjeSavanjem problema i viSeg stupnja potenci-
jalnog razvoja odredenog sposobnosc¢u rieSavanja
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problema uz vodenje odraslih ili u suradnji sa spo-
sobnijim vrSnjacima”. Uloga posrednika u spoz-
najnom razvoju djeteta vrlo je bitna jer je posrednik
taj koji omoguc¢uje napredak djeteta. Stoga ga se
Cesto apstrahira pojmom potpornja ili skele (engl.
scaffolding). Tko moze preuzeti ulogu posrednika?
To moze biti ucitelj, trener, roditelj, neka druga od-
rasla osoba, vrsnjak koji zna vise, pa cak i mlada
osoba ako je na viSem mentalnom stupnju, odnos-
no ako bolje razumije odredeni zadatak, proces ili
koncept. A u danasnje digitalno doba sve se viSe
razvijaju suvremeni pristupi u¢enju gdje ulogu po-
srednika preuzima racunalo.

Nadovezuju¢i se na Vygotskijeva tumacenja ulo-
ge posrednika u konstrukciji novih znanja, Jerome
Bruner prvi uvodi pojam scaffoldinga kao metaforu
za razli¢ite oblike djelotvorne intervencije posred-
nika u poucavanju druge osobe. ‘Ako je uceniku
omogucéeno napredovanie uz vodenje odrasle 0so-
be ili naprednijeg vrénjaka, tada uditelj/vrSnjak sluZi
uCeniku u posrednickom obliku svijesti sve dok
ucenik ne uspije samostalno ovladati svojim dje-
lovanjem putem vlastite svijesti i kontrole. Ka-
da ucenik postigne tu svjesnu kontrolu nad no-
vom funkcijom ili konceptualnim sustavom, tada
je u mogucnosti koristiti se njome dalje kao ala-
tom. A do toga trenutka, ucitelj/vrénjak obavlja kri-
tiénu funkciju scaffolding potpore ucenju kako bi
uceniku, Vygotskyjevim rije¢ima, omogudio inter-
nalizaciju vanjskog znanja Sto se potom pretvara
u alat za svjesnu kontrolu” (Bruner, 1985.; prema
Maybin, Mercer i Stierer, 1992.).

Tehnike poucCavanja za
scaffolding u matematici

Za uspjesnu primjenu scaffoldinga u nastavi mate-
matike Anghileri (2006.) predlaze strategije pouca-
vanja strukturirane u tri razine. Osnovna se razina
odnosi na dobru pripremu okoline za ucenje na-
kon Cega slijede razine koje ukljuCuju interakciju
ucitelja i u¢enika u smislu razli¢itih ideja potpore
ucenju matematike kroz objasnjavanije, utvrdivanje
i restrukturiranje znanja $to bi trebalo rezultirati ra-
zvijanjem konceptualnog mislienja ucenika. Slika
2 daje hijerarhijski prikaz razina potpore u smislu
scaffoldinga u nastavi matematike.

Dobra priprema okoline za u¢enje ukljucuje razli¢ita
nastavna pomagala poput plakata, fizickih modela,
mijernih uredaja, zagonetki, digitalnih alata i sl. te or-
ganizaciju ucionice koja ne uklju¢uje samo raspo-
red sjedenja ucenika ve¢ i planirane razlicite nas-
tavne situacije koje ¢e osigurati odgovarajuéi re-
doslijed i tempo aktivnosti u¢enika. Ta prva razina
ne ukljuCuje direktnu interakciju ucenika i ucitelja,
ali daje odredenu potporu za primjenu scaffoldinga
u narednim razinama jer poti¢e priviacenje pozor-
nosti u¢enika i njihov emotivni angazman za nado-
laze¢e aktivnosti.

Sliede¢a se razina scaffoldinga odnosi na ob-
jasnjavanje, utvrdivanje i restrukturiranje znanja te
ukljuCuje direktnu interakciju uCenika i uCitelja. Jed-
na od tradicionalnih metoda poucavanja za ob-
jadnjavanje novih ideja ili rjieSavanja novih proble-
ma svakako je demonstracija ucitelja. Medutim, za
poticanje boljeg razumijevanja u¢enika predlaze se
utvrdivanje i restrukturiranje znanja. Razmatrajudi
neku matematicku ideju ili rjeSavajuéi novi prob-
lem uCenik se vrlo ¢esto udubi u jednom smijeru
(po uzoru na ono $to je ucitel] objasnjavao) pa ni-
je u stanju uociti druge prikladnije aspekte. Ucitelj
moze pomoci preusmijeravanjem paznje ucenika i
tako mu dati priliku za razvijanje vlastitog razumije-
vanja umjesto da se oslanja na ideje koje je ucitelj
demonstrirao. Uvidom u sliku 2 uocavaju se slje-
dece vrste interakcije ucenika i ucitelja kako bi se
utvrdilo u kojoj je mjeri uCenik usvojio nove mate-
maticke koncepte i ideje:

o poticati u¢enika da gleda, dodiruje /il verbalizira
ono Sto vidi i/ili o ¢emu razmislja (vidjeti primjer
1)

e poticati uCenika da objasnjava i obrazlaze svoje
ideje

o interpretirati uGenikove akcije, govor, nacin rje-
Savanja zadatka

e propitivati u¢enika kako bi mu se omogucilo sav-
ladavanje kriti¢nih to¢aka i daljnje napredovanije
prema konac¢nom riesenju (primjer 2)

o istovremeno modelirati ideju $to znaci da ucitelj
pokazuje rjeSavanje sli¢nog problema kako bi
naveo ucenika da samostalno dode do rieSenja
svoga problema.
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RAZINA 1
okolina za uéenje
iy i
pomagala / l \ g
i oo ot g
vr$njacima l
emotivni zadatci za
angazman autokorekciju
RAZINA 1
objasnjavanje, utvrdivanje i restrukturiranje
gledati, propitivati demonstracija ponuditi drukcije
dodirivati i ucenika smisleni formulirati
verbalizirati kontekst rijeci ucenika
ucenik
objasnjava
istovremeno i obrazlaze pojednostavniti pregovarati
modelirati objasnjava problem o znacenjima
novih
interpretirati matematic¢kih
ucenikove ideja
akcije i govor
RAZINA 3
razvijanje konceptualnog misljenja
povezivati razvijati alate za poticati
razliCite ideje > prikazivanje ideja D konceptualni govor

Slika 2. Strategije poucavanja sa scaffolding potporom (lzvor: Anghileri, 2006.)

Potom slijedi jo$ jedan korak naprijed ka restruk-

turiranju znanja kojim se omoguc¢uje dodatna ref-

leksija i promisljanje o problemu na viSem nivou za

Sto se predlazu sljedece vrste interakcija ucenika i

ucitelja:

e ponuditi smisleni kontekst apstrakinim matema-
tickim idejama kako bi u¢enik postupno presao
s konkretnog na apstraktno razumijevanje (pri-
mijer 3)

e pojednostavniti problem ograni¢avanjem stup-
njeva slobode ili ga pokuSati razloziti na vise
jednostavnijih problema (primjer 4)

o drukdije formulirati rije¢i ucenika, posebice ako
ucenik ima poteskoca s uporabom matematicke
terminologije u iznosenju vlastitih ideja

e u razrednoj diskusiji pregovarati o znacenjima
novih matematickih ideja, gdje ¢e ucitelj pusti-
ti uCenike da iznesu sve svoje ideje, bile dobre
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ili pogresne, pa ih bez zauzimanja strane navo-
diti da sami dodu do zaklju¢ka o matematickoj
istini.

Tre¢a i najviSa razina scaffoldinga u nastavi mate-
matike ukljuCuje interakcije koje ¢e rezultirati raz-
vojem konceptualnog mislienja u uc¢enika. Uenik i
ucitel] tada zajednicki i ravnopravno prikazuju svoje
ideje jedan drugome pri ¢emu se koriste sljiede¢im
aktivnostima:

e razvijanje alata za prikazivanje matematickih
ideja, koji mogu ukljuCivati (1) interpretaciju
i uporabu slika, rije¢i i matematickih simbo-
la, (2) strukturiranje prakticnin aktivnosti za
pruzanje snaznih vizualnih predodzbi, (3) upora-
bu viSestrukih prikaza razli¢itih koncepata i ideja
(grafickog, tabli¢nog i sl.)

e povezivanje razli¢itih matematickih ideja, $to je
na neki nacin proSirenje prethodne razine re-
strukturiranja znanja, a uklju€uje razvoj vlasti-
tih strategija rijeSavanja problemskih zadataka
(primjer 5)

e poticanje konceptualnog govora (engl. concep-
tual discourse), §to uceniku omogucuje razvoj
matematickin uvjerenja i vrijednosti te prido-
nosi razvoju hjegove intelektualne autonomije.
Dvije su karakteristike razrednog diskursa ko-
je se specifitno odnose na ucenje matematike:
(1) normei standardi prihvatljivog matematickog
objasnjenja, (2) sadrzaj cjelokupne rasprave u
razredu.

A da je sama ideja scaffolding potpore ucitelja u
poucavanju matematike starija od pojma scaffol-
ding, pokazuje nam George Pdlya, utemeljitelj he-
uristitke metode u nastavi matematike. Prema
Polyi (1945.) duznost uCitelja je pomoci uCeniku
da uspjesno rijesi problem, ali ga istovremeno i
pouciti kako bi ubuduée nove probleme mogao
samostalno rjesavati. Njegova je ideja sliedeca:
postaviti se u ulogu ucenika, sagledati situaciju iz
njegovog gledista, pokuSati razumijeti §to se zbi-
va u glavi uenika, pa mu postaviti pitanja koja ¢e
ga voditi da sam otkrije put rjeSavanja problema.
Kasnije, nakon Sto usvoji strategiju rjeSavanja pro-
blema, ucenik ¢e sam sebi postavljati sli¢na pitanja

(o Pélyinoj strategiji rieSavanja problema u Cetiri ko-
raka pisala sam u MiS-u br. 57).

Primjeri tehnika scaffoldinga

Bilo da je u¢enik to¢no ili netocno rijeSio zadatak,
ucitelj moze traziti da verbalizira $to je i zasto je
u zadatku uradio onako kako jest. Takva dodatna
promisljanja i pokusaji verbalizacije vlastitih misli
pomazu uCeniku da sam sebi objasni $to je napi-
sao, je li to dobro, u ¢emu je grijesio, je li mogao
drukdije, je I mogao kra¢im postupkom i da u ko-
nacnici reorganizira viastite misli i ideje i poveze
svoje konceptualno i proceduralno znanje.

Primjer 1. Zadatak racunanja s racionalnim broje-
3 7 .
vima 1 + 15 2 ucenik je rijesio ovako
3 1
3,7.9°3 1 22
4 1552 4 6, 6

Slijedi razgovor ucitelja i u¢enika.

Ucitelj: Moze$ li mi objasniti svoj postupak korak
po korak?

Ucenik: Jesam li krivi rezultat dobio?

Ucitelj: Nisam to rekao. Zanima me $to si radio i
zasto.

UcCenik: Prvo sam mnozio jer se mnozenje radi pri-
je zbrajanja.

Ucitelj: To je to¢no. A kako si kratio razlomke?

UCenik: Pa9i 15 sam kratio sa 3.

Ucitelj: Zato si pisao 3 nakon kra¢enja?

Ucenik: Da.

Ucitelj: Pa Sto znaci skratiti razlomak?

UCenik: Podijeliti i brojnik i nazivnik istim brojem.

Ucitelj: | Sto ¢e ostati u brojniku i nazivniku nakon
§to ih podijelis sa 37

Ucenik: Uuu, zeznuo sam. Trebao sam pisati 5 u
nazivniku, onda bi dobio 3 + 2—1 Alitada
ne mogu dalje 3 i 10 kratiti kao prije.

Ucitelj: Mislis lida si 3 i 6 prethodno dobro kratio?
Koju racunsku operaciju imas?



metodika

Ucenik: Zbrajanje.
Ucitelj: A kako se zbrajaju razlomci?
UcCenik: Svodenjem na zajednicki nazivnik.

Ugitelj: Sto znaci svesti razlomke na zajednickina-
zivnik?

Ucenik: Prosiriti oba razlomka tako da imaju isti
nazivnik. ZajedniCki nazivnik od 4 i 10 je
20.

UcCenik potom samostalno dovr§ava postupak

3 21 15 42 57
2T 1072020 0

Sliededi primjer ilustrira propitivanje ucenika. To
je tehnika scaffoldinga kojom ucitelj u¢eniku pos-
tavlja pitanja s naglaskom na najkritinije tocke u
rieSavanju problema. Cilj propitivanja je da ucenik
Sto samostalnije napreduje prema rjeSenju proble-
ma ¢ime se potice njegova autonomija i podupire
razumijevanje matematike opcenito.

Primjer 2. U pizzeriji se serviraju dvije veli¢ine pi-
zza: malaivelika. Manjaima promjer 30 cm i kosta
30 kn, avec¢aima promjer 40 cmikosta 40 kn. Koja
je isplativija? Objasni svoje razmisljanje.

Ucenik nudi jednostavno, ali netocno riesenje pa
ga ucitelj pokusava usmieriti propitivanjem.

UcCenik: Pizza promjera 30 cm kosta 30 kuna i to
je isto kao Sto pizza primjera 40 cm kosta
40 kn, pa su jednako isplative.

Ucitelj: Jesi li siguran? Zasto to misli§?

Ucenik: Jesam. U oba slu¢aja to znadida¢e 1 cm
pizze kostati jednu kunu.

Ucitelj: Ali §to ti znaCi 1 cm pizze, ili 30 cm, ili
40 cm?

UcCenik: Promijer pizze. To nam je zadano u zadat-
ku.

Ucitelj: Znaci, kada jedes$ pizzu ti pojedes samo
njezin promjer?

Ucenik: Ne, pojedem sve.

Ucitelj: A §to je to sve? Reci mi matematickim
jezikom.

UcCenik: Pojedem cijeli krug.

Ucitelj: I Sto ti znaCi sve od toga kruga?

UcCenik: Ne razumijem na $to mislite.

Ucitelj: Pa vise razlicitih veliCina mozes izraCunati
ako znas promijer kruga.

Ucenik: Mogu izracunati opseg, povrsinu...

Ugitelj: Sto ti onda predstavlja sve od pizze?

Ucenik: Aaaaa, povrsinu. (Ucenik dalje samostal-
no racuna povrsinu obiju pizza.)

Ugenik: Povrgina male je 706.85 cm?, a povrsina
velike 1256.64 cm?.

Ucitelj: Dobro. | koja je isplativija?
UcCenik: Sada bi trebao dobivene povrSine podije-
liti s kunama.

(Ucenik racuna
706.85 : 30 = 23.56, 1256.64 : 40 = 31.42)

To bi valjda znaCilo da je ve€a pizza isplativija.

Ugitelj: Nisi bag siguran. Sto znade brojevi koje si
dobio dijelienjem?

Ucenik: Povrsinu pizze koju dobijem za jednu ku-
nu. Od male pizze za jednu kunu dobijem
oko23.5cm?, aodvelike 31.4 cm?. Velika
je isplativija. Sad sam siguran.

Apstraktni matemati¢ki pojmovi u€enicima mogu
biti zbunjuju¢i ako nemaju odgovaraju¢u konkretnu
predodzbu zadanog problema. Da bi se matema-
ticko razumijevanje prosirilo na primjene apstrakt-
nih koncepata i procesa, prelazak s konkretnog na
apstraktno treba biti postupan, a ucitelj treba dati
potporu u smislu uvodenja razli¢itih konteksta kako
bi u¢enik mogao uociti kljuéne karakteristike prob-
lema.

Primjer 3.

a) Ako ucenik ima potesko¢a s racunom 2 : 8§,
ucitelj moze pomodi stavljanjem zadatka u kontekst
“Kako podijeliti dvije pizze na osmero ljudi? Koliko
¢e svatko dobiti?”

b) Dogada se da ucenici ne razlikuju, odnosno da
zamijene sliede¢a dva apstraktna koncepta: naj-
maniji zajednicki visekratnik i najvec¢i zajednicki dje-
litelj. Jedan od razloga je i prebrzo prelazenje na

broj 91/ godina 19. / listopad 2017.



algoritam za njihovo nalazenje u nastavi, koji vec¢ina
ucenika usvaja bez dubljeg konceptualnog razumi-
jevanja samih pojmova. Ucitelj moze pomoci kon-
kretizacijom u vidu kratkih pri¢ica kako bi uc¢enike
potaknuo na dublje promisljanje o znacenju tih poj-
mova. Na primjer, za zadatak V (18,12) nudi se
sliedeca pri¢a: “Crvene kuglice za bozi¢no drvce
pakirane su u kutije po 18 komada, a bijele u kutije
po 12 komada. Zelimo li boziéno drvce ukrasiti jed-
nakim brojem i crvenih i bijelih kuglica, koliko naj-
manije od svake boje kuglica treba kupiti?” Sli¢no
tome, za zadatak D (18, 12) pri¢a glasi: “U folklor-
noj je skupini 18 djevojaka i 12 mladi¢a. Voditel]
ih treba rasporediti u redove jednake duljine tako
da su u svakome redu plesaci istoga spola. Koliko
najvise ¢lanova moze tada stajati u jednome redu?”

Kod rjeSavanja sloZenijih matematickih zadata-
ka scaffolding potpora uditelja itekako je vazna.
Ucenika se moze voditi Pélyinom strategijom rje-
Savanja zadatka u Cetiri etape: razumijevanje za-
datka, stvaranje plana, izvrSavanje planaiosvrt. Za
etapu planiranja kako rijesiti zadatak predlaze se,
izmedu ostalog, razloZiti ga na vise jednostavnijih,
odnosno pokusati strukturirati njegovo rjesavanje
po koracima.

Primjer 4. Odredite jednadzbu simetrale duzine
kojoj su tocke A (3, 4) i B (—1, 2) krajnje tocke.

Zadatci analiticke geometrije poput ovoga mogu se
lako rijesiti ako je u€enik ovladao rjeSavanjem ele-
mentarnih zadataka odredivanja udaljenosti toca-
ka, polovista duzine, paralelnosti i okomitosti pra-
vaca, jednadzbom pravca i sli¢no te ako ima glo-
balnu ideju Sto ¢e raditi i kojim redoslijedom. U
slu¢aju nedostatka takve ideje ucitelj moze pomoci
navodenjem na strukturiranje rijeSavanja zadataka
po koracima: (1) odrediti poloviste P duzine AB,
(2) odrediti koeficijent smjera pravca AB, (3) odre-
diti koeficijent smjera k,; simetrale koja je okomita na
pravac AB, (4) odrediti jednadzbu pravca to¢kom
P koeficijenta smjera k;.

Razvoj konceptualnog misljenja ucenika krajnji je
cilj scaffolding potpore u¢enju matematike. Slje-
dec¢i primjer prikazuje kako se povezivanje raz-
licitih matematickih koncepata moze iskoristiti u

rieSavanju naoko razli¢itih, a zapravo istih zada-
taka.

1
Primjer 5. Kada u€enik ima predodzbu da su T

0.25, 25 % i Cetvrtina ekvivalentni prikazi udjela u
cjelini, tada ¢e u sljede¢im zadatcima prepoznati

isti racun: 41_1 - 120, 120 - 0.25, 25 % od 120 i “Ako

rukomet trenira 120 u¢enika i Cetvrtinu ¢ine djevoj-
ke, koliko je djevojaka u tom rukometnom klubu?”

LITERATURA

1/ J. Anghileri (2006.): Scaffolding practices that enhance
mathematics learning, Journal of Mathematics Teacher
Education, 9(1), 33-52.

2/ P Cobb (1994.): Where is the mind? Constructivist
and sociocultural perspectives on mathematical deve-
lopment, Educational Researcher, 23(7), 13-20.

3/ V. P Dennen (2004.): Cognitive apprenticeship in edu-
cational practice: Research on scaffolding, modeling,
mentoring, and coaching as instructional strategies, In
D. H. Jonassen (Ed.), Handbook of Research on Edu-
cational Communications and Technology, (2nd ed.,
pp. 813-828), Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Asso-
ciates.

14/ R. Even & D. Tirosh (2002.): Teacher knowledge and
understanding of students’ mathematical learning, In:
L.D. English (Ed.), Handbook of International Resear-
ch in Mathematics Education, (pp. 219-240), Mahwah,
NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

5/ K. Hogan & M. Pressley (1997.): Scaffolding student
learning: Instructional approaches and issues, Camb-
ridge, MA: Brookline Books.

6/ J. Maybin, N. Mercer & B. Stierer (1992.): 'Scaffolding’
learning in the classroom, In: K. Norman (Ed.), Thin-
king Voices: The work of the National Oracy Project,
(pp. 186-195), London: Hodder Arnold H& S.

7/ G. Pdlya (1945.): How to solve it, Princeton, New Jer-
sey: Princeton University Press.

8/ E. Von Glasersfeld (1995.): Radical Constructivism: A
Way of Knowing and Learning, London: Falmer Press.

9/ L. S. Vygotsky (1978.): Mind in society, Cambridge,
MA: Harvard University Press

Naslovna fotografija preuzeta sa
http://www.rilmac.co.uk/scaffolding




