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АПСТРАК Т

Пандемија изазвана вирусом COVID-19 била је природни експеримент за преиспитивање 
различитих теорија, друштвених феномена и појавa у новом контексту. У овом раду нас 
интересује да ли се у новонасталим околностима већа подршка за учење реализовала 
у асиметричним или симетричним интеракцијама. Конкретно, фокусирали смо се на 
главне актере подршке при учењу од куће код средошколаца и испитивали њихову пер-
цепцију у различитим временским периодима првог таласа пандемије. Поред тога, циљ 
овог рада укључивао је опис садржаја подршке коју су ученици добијали од различитих 
образовних актера. У експлоративном истраживању лонгитудиналног типа пратили смо 
160 средњошколаца у периоду од 12 недеља обуставе редовне наставе у школама. Кроз 
три испитивања у различитим временским интервалима наставе на даљину утврђено је 
да су из перспективе ученика главни актери подршке учењу били професори и вршњаци. 
Не тако малу подршку учењу пружили су и родитељи, посебно у периоду најдуже забране 
кретања током пандемије. С друге стране, средњошколци су слабо препознали стручне 
сараднике као образовне актере који су им пружали подршку учењу. Садржај подршке 
који је долазио од наведених актера односио се на когнитивне, мотивационе, емоционал-
не и организационе аспекте учења. 
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даљину. 
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УВОД

Појава пандемије изазване вирусом COVID-19 довела је до значајних промена 
у свакодневној динамици живота људи и променила је неке до тада уобичај-
не обрасце људског функционисања. Једну од глобалних последица пандемије 
представља и промена у реализовању образовног процеса и преласка на раз-
личите видове наставе на даљину. Ширење вируса у првом таласу пандемије 
довело је до брзог затварања образовних установа свих нивоа образовања, од 
предшколског до универзитетског нивоа. Процењује се да је затварање школа 
обухватило 94% ученика широм света, што представља 1,6 милијарди ученика 
у преко 190 земаља (United Nations, 2020). Школе и различити актери обра-
зовног система суочили су се тада са многобројним изазовима приликом ор-
ганизовања наставе и учења у ванредним околностима. Велики број земаља, 
међу којима је и Србија, наставила је реализацију образовних програма при-
мењујући модел наставе на даљину (Ministarstvo prosvete, nauke i tehnološkog 
razvoja Republike Srbije – Kabinet ministra, 2020). На тај начин процес учења је 
настављен, али се он одвијао у другачијим околностима које нису подразуме-
вале само промену физичке средине и прелазак на учење у кућним условима. 
Прописани модел наставе на даљину одвијао се у специфичним друштвеним 
околностима које је изазвала пандемија и било је очекивано да ће и актери об-
разовања деловати на другачији начин од уобичајног. Да бисмо разумели део 
промена које су се десиле у процесу учења у периоду пандемије, важно нам је 
било да идентификујемо и опишемо ко је и како помагао средњошколцима то-
ком реализовања наставе на даљину у ванредним околностима. 

Подршка учењу

Подршка учењу у овом раду биће анализирана из угла социокултурне теорије 
(Vygotsky, 1934/2012; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1991) помоћу термина потпоре 
(eng. scaffolding). Овај термин користи се за дефинисање различитих начина 
подршке који ученици добијају при решавању задатака које не могу самостал-
но да обаве (Maybin, Mercer, & Stierer, 1992; Van de Pol, Volman, & Beishuizen, 
2010; Wood, Bruner, & Ross, 1976). Примери овакве подршке односе се на помоћ 
ученицима да структурирају свој рад (Fernández et al., 2001), у давању поврат-
них инфорамција (Alharbi, 2017; Radišić & Jošić, 2015), грађењу односа пове-
рења између ученика и наставника (Stanulis & Russell, 2000), поједностављи-
вању задатака (Klapp & Jönsson, 2021), мотивисању ученика да реше задатке 
(Duffy & Azevedo, 2015; Nedić, Jošić, & Baucal, 2015), истицању кључних тача-
ка у самом задатку, регулисању емоција (Rosiek & Beghetto, 2009), као и у тех-
ничким средствима/алатима који олакшавају различите активности (Alharbi, 
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2017; Doo, Bonk, & Heo, 2020). Важно је истаћи и да ученици добијају подршку 
када им је потребна и да она постепено нестаје како расте самосталност уче-
ника (Granott, Fischer, & Parziale, 2002; van Geert & Steenbeek, 2005; Van de Pol, 
Volman, & Beishuizen, 2010). 

С обзиром на то да је термин потпора широко дефинисан, истраживачи 
су одредили богат репертоар различитих типова потпоре у зависности од тога 
на шта се потпора највише ослања, односно на шта је фокусирана подршка или 
шта чини саставни део подршке. На пример, дефинисана је когнитивна потпо-
ра, која подупире когнитивне аспекте процеса учења (Flick, 2000), мотивациона 
потпора (Nedić, Jošić, & Baucal, 2015) или емоционална потпора (Rosiek, 2003). 

Потпора учењу може се анализирати и из перспективе ,,зидара”, односно 
конкретних особа које постављају ,,скеле” и тако граде потпорне системе у про-
цесу учења. Иако је почетна идеја подупирања била фокусирана на асиметри-
чан однос који најчешће подразумева интеракцију између наставника и учени-
ка или родитеља и ученика (Stepanović Ilić, Baucal, & Pešić, 2015; Stepanović Ilić 
& Baucal, 2022; Webb, 1982; Zapiti & Psaltis, 2012), не искључује се и симетричан 
однос у коме ученици једни другима међусобно дају подршку приликом учења. 
Уколико сваки ученик разуме одређени аспект проблема, кроз разговор они 
помажу једни другима у решавању и на тај начин конструишу нова знања, по-
стижу заједничко разумевање проблема и долазе до његовог решења (Mercer 
& Littleton, 2007; Schwarz, Neuman, & Biezuner, 2000; Tartas, Baucal, & Perret-
Clermont, 2010). У асиметричној интеракцији постоји неједнака расподела 
моћи: деци помаже компетентнија особа из домена проблема, при чему та осо-
ба може бити одрасла особа али и вршњак. У симетричном односу интеракција 
се најчешће дешава између вршњака и снага такве интеракције се препознаје 
у прилици да се ученици слободно изражавају, сукобљавању мишљења, раз-
мењују међусобно информације и интегришу их у постојеће структуре (Piaget, 
1941/1999). Оба типа интеракције могу значајно утицати на ученика и његове 
компетенције за решавање неког проблема. Ученици, старији и млађи, могу 
представљати велики потенцијал у учењу садржаја наставног предмета или 
вештине. Супротно вршњачким односима, ученици се налазе подједнако (ако 
не и чешће) у ситуацијама када подршку за учење остварују у асиметричним 
интеракцијама. Ту се пре свега мисли на учитеље и наставнике, затим на роди-
теље, али и стручне сарадника и друге одрасле менторе који могу бити корисни 
,,зидари” у процесу учења. Дакле, видимо да два типа односа могу бити важни 
фактори у процесу учења. 
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Временска динамика наставе на даљину у Републици Србији 
током првог таласа пандемије

У Републици Србији је 11. марта уведено ванредно стање због епидемиолошке 
ситуације у земљи изазване вирусом COVID-19 (Odluka o proglašenju vanrednog 
stanja, 2020). У складу са одлукама које се односе на мере за време ванредног 
стања, 16. марта је у земљи донета одлука о обустави извођења наставе у обра-
зовним установама на свим нивоима (од предшколског до универзитетског ни-
воа) (Ministarstvo prosvete, nauke i tehnološkog razvoja Republike Srbije – Kabinet 
ministra, 2020). Наредног дана, 17. марта, донета је одлука о организовању наста-
ве на даљину за ученике основних школа, док је организовано учење на даљину 
за средњошколце почело 18. марта. Наредних 12 недеља, тачније све до 1. јуна, 
када је званично завршена настава у земљи, ученици су имали организовану 
наставу праћењем часова на јавном ТВ сервису и успостављену електронску 
платформу за потребе наставе на даљину. У наведеном периоду средњошкол-
ци су два дана празновали нерадно (у периоду православних ускршњих праз-
ника), што се поклапало са крајем 5. недеље наставе на даљину. Паралелно са 
овим дешавањима напомињемо да је од 18. марта у земљи уведена прва мера 
која је подразумевала забрану кретања у периоду од 20 сати до 6 сати наредног 
дана. У наредним недељама пандемије ова мера је постепено продужавана све 
до потпуне забране кретања викендом и празничним данима. Најдужа забрана 
кретања од континуираних 84 сати трајала је у периоду од 17–21. априла, током 
ускршњих празника, што је уједно и период који је обухватио пролећни рас-
пуст у школама. Званична настава за средњошколце завршена је крајем маја, а 
ученици који су желели да поправе оцене имали су могућност да то ураде у још 
једној наставној недељи на индивидуалним консултацијама. Коначно, од 5. јуна 
за све средњошколце у земљи почео је летњи распуст. 

Предмет студије

С обзиром на промене у образовном систему које су настале услед пандемије 
изазване вирусом COVID-19, ова експлораторна студија била је усмерена на 
опис подршке коју су средњошколци имали при учењу. Наиме, у ванредној си-
туацији и наглом преласку на систем учења на даљину очекивали смо да је код 
ученика створена потреба да се прилагоде таквом систему учења. Имајући у 
виду тако измењену свакодневицу, интересовало нас је ко су били главни акте-
ри подршке при учењу од куће у време првог таласа пандемије. Истраживали 
смо перспективу средњошколаца и њихову процену добијене подршке учењу 
од стране различитих актера у различитим временским периодима током пр-
вог таласа пандемије. Поред тога, фокус овог рада усмерен је и на опис садржаја 
подршке коју су ученици добијали од различитих образовних актера. У складу 
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са новонасталом ситуацијом и контекстом у којем је истраживање реализова-
но, нису постављене почетне хипотезе. 

МЕТОД

Нацрт студије

Истраживање је подразумевало лонгитудиналну студију експлораторног типа. 
Подаци су прикупљени помоћу упитника у три различита временска интер-
вала током првог таласа пандемије, у периоду од марта до почетка јуна 2020. 
године. 

Узорак

Анализирани су одговори 160 ученика средњих школа који су у сва три вре-
менска интервала тестирања одговарали на питања везана за подршку учењу. 
Узорак су чинили ученици из 47 различитих насеља на територији Републике 
Србије, конкретно 91% њих је из великих места и 9% из руралних средина. Уз-
раст ученика кретао се од 15–19 година (M=16,78; SD= 1,067), а већину узорка 
чиниле су ученице (77,5%). Испитани су ученици из свих разреда (од првог до 
четвртог) гимназија и средњих стручних школа, с тим што су већи део чинили 
гимназијалци (92%). Током три месеца истраживања ниједан ученик није по-
тврдно одговорио на контролна питања која су се односила на откривање ди-
ректног утицаја пандемије на самог ученика (питање: Да ли си оболео од вируса 
COVID-19) као и утицаја на најближе укућане (питање: Да ли је неко од твојих 
укућана оболео од вируса COVID-19). 

Прикупљање података

Током наставе на даљину за време ванредног стања ученицима су електрон-
ским путем три пута, у различитим временским периодима, постављана иден-
тична питања која су се односила на подршку коју имају при учењу. Први 
упитник прослеђен је ученицима на крају прве радне недеље од обуставе наста-
ве, у петак 20. марта у 18 сати, када је формално завршена настава и школски 
дан. Овај датум одабран је ради праћења процеса учења који се догодио током 
прве недеље обуставе наставе. Електронски упитник дистрибуиран је методом 
снежне грудве (Howitt & Cramer, 2000) и то професорима, школским сарадни-
цима и родитељима ученика средњих школа који су затим замољени да про-
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следе упитник својим ученицима, односно деци. Упитник је постављен и на 
неколико наставничких платформи и група на друштвеним мрежама уз молбу 
да упитник буде прослеђен ученицима. За анализу су прихваћени сви одговори 
ученика који су попунили упитник до недеље, 22. марта, у поноћ. Овај рок по-
стављен је како би се избегао ефекат друге радне недеље наставе на даљину на 
одговоре ученика. Сваки ученик имао је прилику да прочита упутство, сврху 
истраживања, а затим да одговори да ли жели да учествује у истраживању и да 
ли прихвата коришћење података у научноистраживачке сврхе. 

Други упитник прослеђен је ученицима који су прихватили да учествују и 
у наредним фазама истраживања. Упитник је послат ученицима на крају четвр-
те радне недеље наставе на даљину у ванредним околностима, у петак 10. апри-
ла. Овај датум изабран је због одређивања кратке паузе у организовању наставе 
и учења, односно доношења одлуке о почетку ускршњег распуста. Последњи, 
трећи упитник, дистрибуиран је у недељи када је формално завршавена наста-
ва, односно након 12 недеља од почетка наставе на даљину. 

За истраживање је добијена сагласност Етичке комисије Одељења за пси-
хологију, Филозофског факултета, Универзитета у Београду (бр. 2020-024).

Инструмент

У сва три дистрибуирана упитника питања су се односила на последњу настав-
ну недељу и ученици су замољени да одговарају у складу са догађајима који су 
се у њој десили. Један део питања био је посвећен испитивању подршке учењу. 
У првој недељи наставе на даљину у ванредним околностима ученици су пи-
тани да ли су им подршку у учењу пружали професори, стручни сарадници, 
родитељи и вршњаци и како је та подршка изгледала. Конкретно, ученици су 
прво одговарали на питања затвореног типа (са понуђеним одговорима да и 
не) о томе да ли су добили неки вид подршке од поменутих актера. Уколико би 
ученик дао потврдан одговор на постављено питање, видео би додатно питање 
у којем је тражено да опише како је изгледала та подршка. У друга два мерења 
постављена су идентична питања везана за подршку учењу, с тим што су сва 
питања била затвореног типа. У овим мерењима одлучено је да се питање које 
се односило на опис подршке, операционализује преко категорија добијених 
претходном квалитативном анализом одговора ученика из првог тестирања. 
Све категорије понуђених одговора приказане су у табелама 1–4. 

Обрада података

С обзиром на природу добијених података, коришћене су квалитативне и 
квантитативне технике анализе. Подаци добијени на затвореним питањима у 
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упитнику су приказани дескриптивном статистиком (проценти и фреквенце), 
док је за проверу разлика коришћен хи-квадрат тест. За обраду квалитативних 
података одабрана је индуктивна анализа садржаја (Elo & Kyngäs, 2007) и то за 
четири различита описа подршке коју су ученици дали у првом испитивању. 
У првом кругу анализе издвојене су најфреквентније категорије одговора уче-
ника. У другом кругу анализе два независна процењивача су категорисала од-
говоре према дефинисаним категоријама. Сагласност процењивача проверена 
је коефицијентом интерсубјективне сагласности (Коенова капа) која се за све 
категорије кретала у распону од 0,85 до 1 што говори о високој сагласности 
процењивача. Све издвојене категорије приказане су у секцији са резултатима 
у табелама од 1 до 4. 

РЕЗУЛТАТИ

У наставку текста приказаћемо прво резултате који обухватају збирно проце-
нат образовних актера, пружалаца подршке ученицима у различитим времен-
ским тачкама реализовања наставе на даљину. Након тога, појединачно ће бити 
изложени резултати који се односе на начин пружања подршке која је долазила 
од различитих образовних актера који су могли пружити потпору учењу. 

Хистограм 1: Тип подршке у различитим временским интервалима

На Хистограму 1 приказан је проценат ученика који су потврдили да су им 
различити актери дали подршку при учењу и то у три различита временска 
тренутка обуставе наставе у првом таласу пандемије. У првој недељи (т1) на-
ставе на даљину највећу подршку учењу дали су професори, затим вршњаци, па 
родитељи и на крају стручни сарадници међу којима је било психолога, педаго-
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га, специјалних педагога и дефектолога. Разлика у учесталости одговора која се 
јавља за подршку добијену од стране професора и вршњака је статистички зна-
чајна у првом мерењу (χ2(1) = 9,22, p = 0,00), док је у наредним мерењима ова 
врсте подршке изједначена односно није било значајних статистичких разлика. 
Другим речима, у наредним мерењима није било значајне разлике у учестало-
сти ове две категорије подршке. Након професора и вршњака, родитељи су у 
свим мерењима заузимали треће место, при чему видимо да је њихова подршка 
била највиша у другом мерењу, односно у 4. недељи пандемије. На крају, види-
мо и да се подршка која је долазила од стране психолошко-педагошког тима 
кретала између 5–8%. 

Подршка учењу добијена од професора

На Хистограму 1 видимо да су у сва три временска тренутка тестирања профе-
сори давали значајну подршку учењу. У свим мерењима је преко 80% ученика 
потврдило да су им професори помагали при учењу. Уколико се прати дина-
мика наставе на даљину, видимо да је овај проценат подршке најнижи на са-
мом почетку т1 (84%), а да се затим статистички значајно повећава у наредним 
мерењима (t1/t2: χ2(1) = 11,55, p = 0,00; t1/t3 χ2(1) = 15,75, p = 0,00). Пад од 2% 
између другог и трећег мерења је такође статистички значајан (χ2(1) = 134,31, p 
= 0,00) и може бити праћен тиме што је сам крај школске године за неке учени-
ке значио и добијање мање подршке од професора. 

Начин на који су професори пружали подршку током тестирања видљив 
је у Табели 1. У овој табели приказани су понуђени одговори који су добијени 
анализом садржаја у првом мерењу, као и њихова заступљеност у одговорима 
ученика.

Табела 1: Проценат1 и фреквенца2 одговора према категоријама 
одговора на питање о начину пружања подршке од стране професора

Начин пружања подршке добијене 
од Професора т1 т2 т3 

Коришћење онлајн образовних платформи (нпр. 
Google Classroom и Edmodo) 

48% (60) 94% (129) 86% (118)

Коришћење конференцијских сервиса који комби-
нују видео-позив, онлајн састанке и дописивање 
(нпр. Zoom, Skype)

21% (26) 50% (69) 50% (68)

1	 Проценат одговора рачунат је од укупног броја ученика који су потврдили првобитно да су 
добијали подршку од стране професора.

2	 У табели су у заградама приказане фреквенце одговора.
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Коришћење опције за дописивање 
(нпр. Viber, WUP, Messenger)

34% (42) 83% (114) 75% (103)

Комуникација путем електронске поште 12% (15) 82% (112) 74% (101)

Достављање материјала за учење и презентација 24% (30) 84% (115) 79% (108)

Задавање домаћих задатака 6% (8) 96% (131) 87% (119)

Задавање задатака за вежбање и понављање градива 3% (4) 74% (101) 67% (92)

Достављање снимљених предавања 3% (4) 42% (57) 38% (52)

Нешто друго 7% (4) 3% (4) 4% (5)

На основу одговора средњошколаца, које су дали током три месеца, профе-
сори су највише подршке учењу пружали користећи онлајн образовне плат-
форме. Након тога, од важних комуникационих алата професори су користили 
чет апликације, имејл, као и конференцијске сервисе који омогућавају онлајн 
састанке. Интересантан је податак да половина ученика до краја реализовања 
наставе на даљину није имала прилику да се сусретне са својим професорима у 
онлајн синхроном окружењу. Другим речима, ови ученици имали су асинхрону 
комуникацију са професорима, која не подразумева да ученици и професори у 
истом временском тренутку буду повезани у онлајн окружењу у циљу учења. 
Разматрајући едукативне активности које су професори спроводили, као под-
ршку учењу ученици су препознали достављање материјала за учење, домаћих 
задатака, задатака за вежбање и понављање градива и аудио-предавања. Мања 
заступљеност свих врста подршке у првој недељи (Табела 1) указује да је било 
потребно време да се овакав систем подршке учењу успостави и да ученици 
препознају такав начин учења и подучавања.

Подршка учењу добијена од стручне службе

Имајући у виду сва четири типа подршке које смо испитивали, подршка коју је 
дала стручна служба процењена је као најмање заступљена у свим временским 
интервалима. Видели смо да је мали проценат ученика, свега 5% у првој недељи 
пандемије и 8% у наредним недељема, препознао активност стручних сарадни-
ка као нешто што има значај у њиховом учењу. 
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Табела 2: Проценат и фреквенца одговора према категоријама одговора 
на питање о начину пружања подршке учењу добијене 

од стручних сарадника

Начин пружања подршке учењу 
од стране стручне службе т1 т2 т3 

Пружање информација о стратегијама учења 17% (1) 67% (8) 73% (8)

Информисање о организовању слободног времена 17% (1) 67% (8) 64% (7)

Информисање о понашању у ванредној ситуацији 17% (1) 50% (6) 36% (4)

Пружање могућности директне комуникације у случају 
ученикове потребе

17% (1) 75% (9) 64% (7)

Пружање сервисних информација о настави на даљину 50% (3) 58% (7) 27% (3)

Информисање о вирусу COVID-19 17% (1) 25% (3) 36% (4)

Саветовање у вези са очувањем менталног здравља 17% (1) 33% (4) 18% (2)

Нешто друго 0% (0) 0% (0) 0% (0)

У малом корпусу података који реферишу на подршку учењу добијену од стра-
не стручних сарадника издвојене су следеће категорије: подршка учењу кроз 
усавршавање стратегија учења, организовање слободног времена, понашање у 
ванредној ситуацији, пружање сервисних информација о учењу на даљину, ин-
формације о вирусу COVID-19, пружање савета о заштити менталног здравља. 
Ученици су у првој недељи обуставе наставе од стручних сарадника највише 
добијали сервисне информације на даљину. У наредним недељама је остао кон-
стантан овај вид подршке ученицима кроз давање сервисних информација о 
учењу, али су у одговорима ученика почеле да се појављују и друге активности 
стручних сарадника. До средине трајања обуставе наставе (на основу подата-
ка из другог мерења), две трећине стручних сарадника који су пружали помоћ 
ученицима, оставило је свој контакт да им се ученици јаве у случају потребе. 

Родитељска подршка учењу

Подршка учењу која је долазила од родитеља препозната је код ученика у сва 
три временска интервала и то у распону од 36% до 45%. Нису пронађене ста-
тистички значајне разлике између временских интервала у вези са заступљено-
шћу овог типа подршке. 
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Табела 3: Проценат и фреквенца одговора према категоријама на питање 
о начину на који су родитељи пружали подршку ученицима 

током учења

Начин пружања родитељске подршке учењу т1 т2 т3 

Смањивање редовних кућних обавеза у циљу обе-
збеђивања више времена за учење

2% (1) 19% (13) 37% (19)

Помоћ око дневног организовања и праћења наставе 
(буђење, подсећање на распоред часова…)

21% (9) 25% (17) 26% (14)

Заједнички рад на задацима који су ученицима били 
нејасни

16% (7) 21% (14) 20% (10)

Подсећање на значај учења и у ванредним околностима 28% (12) 65% (96) 63% (52)

Техничка помоћ у вези са наставом на даљину 2% (1) 18% (12) 14% (7)

Показивање заинтересованости за садржај учења 14% (6) 34% (23) 29% (15)

Давање повратне информација о квалитету урађених 
задатака 

2% (1) 29% (20) 33% (17)

Нешто друго 9% (4) 6% (4) 6% (3)

У Табели 3 приказана је учесталост појединих одговора ученика који описују 
начин пружања подршке учењу од стране родитеља. Међу одговорима учени-
ка идентификоване су теме које се односе на: мотивацију за учење, пружање 
подршке у организовању дневног распореда, помоћ око техничких изазова у 
вези са наставом на даљину, учестовање у заједничком решавању наставних за-
датака и учењу. У првој недељи пандемије фокус родитељске подршке највише 
се односио на мотивацију и подсећање ученика на значај учења и у ванредним 
околностима (28%). Ученици су изјавили да су их родитељи: застрашивали да 
ће лоше проћи у животу ако не буду учили; корона ће проћи, а знање је непро-
лазно; знање нам нико не може одузети итд. Поред тога, родитељи су у првој 
недељи наставе на даљину помагали ученицима око дневног организовања и 
праћења наставе и показивали су заинтересованост за садржај који ученици 
обрађују. Ови типови подршке су се задржали и у наредним недељама наста-
ве на даљину с тим што се значајно повећао њихов фокус на одржавање зна-
чаја учења у ванредним околностима. У друга два мерења родитељи су такође 
значајно чешће пружали подршку при решавању наставних задатака дајући 
повратну информацију ученицима о квалитету домаћих задатака. Поред тога, 
опажамо и да су родитељи омогућавали ученицима да се више посвете учењу 
смањујући им кућне обавезе како је време пролазило. 
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Вршњачка подршка учењу

Видели смо да су ученици највише пружали подршку једни другима, поред 
професора. Током целог периода наставе на даљину преко 80% ученика је изја-
вило да су им вршњаци помагали у учењу. На самом почетку пандемије, у првој 
недељи, овај проценат је износио 81%, у другом мерењу чак 99%, док је у трећем 
мерењу, пред крај школске године износио 89% што наговештава значајну уло-
гу вршака у процесу учења. 

Табела 4: Проценат и фреквенца одговора различитих категорија 
према начину пружања вршњачке подршке

Начин пружања вршњачке подршке учењу t1 t2 t3 

Пружање подршке око техничко-технолошких 
аспеката наставе на даљину 

74% (96) 60% (94) 41% (54)

Подела рада при решавању задатака 2% (3) 67% (104) 62% (82)

Заједнички рад при решавању задатака 30% (39) 69% (108) 63% (83)

Размењивање материјала за учење 5% (6) 83% (129) 77% (101)

Мотивисање за учење 6% (8) 48% (75) 42% (55)

Нешто друго 0% (0) 3% (4) 2% (3)

Као главна тема подршке међу ученицима у првој недељи наставе на даљину 
издвојена је техничко-технолошка подршка. Преко две трећине ученика имало 
је техничких изазова и помоћ у том домену је добило од својих вршака. Овај 
вид подршке је настављен и у наредним недељама али у мањем обиму, што го-
вори да су ученици постепено превазилазили те врсте изазова. Као вршњачку 
подршку учењу ученици су препознали заједнички рад на решавању задатака 
који је организован преко постојећих онлајн платформи. Овакав рад описи-
вали су речима: ,,Онлајн се повежемо и сви у исто време решавамо задатке и 
договарамо се”. У првој недељи наставе једна трећина ученика је користила 
овакав тип учења, док се у наредним недељама овај број удвостручио. Поред 
заједничког решавања проблема, ученици су као вид подршке учењу иденти-
фиковали и организовану поделу рада при решавању домаћих задатака и то 
тако да: ,,Неко уради један задатак па подели мени/групи”. Преписивање зада-
така у првој недељи наставе на даљину није било често (свега 2% ученика), али 
је у наредним недељама постало учесталије, када је све већи број ученика из-
вештавао о оваквом начину рада. Приметна је значајна разлика у размењивању 
материјала за учење у првој недељи и у наредним мерењима. На самом почетку 
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је мали број ученика на овај начин био у интеракцији са вршњацима, док је у 
каснијим мерењима ово постало доминантан вид вршњачке подршке. Моти-
вациона подршка за учење од стране вршњака појавила се више у каснијим 
недељама наставе на даљину. 

ЗАВРШНА ДИСКУСИЈА

Пандемија изазвана вирусом COVID-19 није зауставила процес учења, већ га 
је изместила у други контекст. Ученици су током првог таласа пандемије кроз 
организовану наставу на даљину били у прилици да се прилагоде новонаста-
лој ситуацији и да тестирају своје капацитете за успешно реализовање процеса 
учења. Ко је ученицима помогао у том процесу, на који начин је подршка пру-
жена и да ли се динамика те подршке мењала током 12 недеља наставе на даљи-
ну била су питања на која смо покушали да одговоримо у овом истраживању из 
перспективе социокултурне теорије.

Из многобројних истраживања али и различитих теоријских перспектива 
које су биле усмерене на испитивање улоге социјалне интеракције у развоју и 
учењу (Piaget, 1941/1999; Stepanović Ilić, Baucal, & Pešić, 2015; Tartas, Baucal, & 
Perret-Clermont, 2010; Vygotsky, 1934/2012) видели смо да се истичу два типа 
односа: асиметрична и симетрична интеракција. Настава на даљину током пан-
демије омогућила нам је да тестирамо да ли се у драстичној промени контек-
ста мења улога ових односа. Конкретно, резултати приказаног истраживања 
показују да су сви актери образовања, укључујући ученике, њихове родитеље, 
професоре и стручне сараднике пружали подршку за учење како би наставни 
процес био настављен. Посматрајући из перспективе средњошколаца, улога 
професора и њихових вршњака, као главних помагача, подједнако је препо-
зната. Током два и по месеца реализовања наставе на даљину средњошколци 
су континуирано извештавали да су добијали највише подршке за учење од 
ових актера. Овај податак потврђује важност и стабилност ефекта који асиме-
трични и симетрични односи имају приликом учења, чак и када се он измести 
из уобичајеног контекста и када се успостави некаква друга динамика учења. 
Поред професора, родитељи су, такође, били препознати као важни „зидари” 
у постављању скела за учење. Резултати овог истраживања су показали да су 
родитељи највише били ангажовани у другом временском интервалу, односно 
на крају четврте недеље наставе на даљину. Овај податак се може објаснити и 
чињеницом да се ова недеља наставе поклапала са пролећним распустом током 
кога је изречена најдужа забрана кретања. Другим речима, ученицима су у овој 
недељи највише били доступни родитељи, док је њихова ангажованост на са-
мом почетку пандемије и на крају школске године била мања. Интересантан је 
податак да су ученици слабо препознали стручне сараднике као директне акте-
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ре који им пружају подршку. Мали проценат одговора који се односио на овај 
тип подршке био је константан у свим мерењима. С друге стране, истраживање 
спроведено у истом временском периоду показало је да су стручни сарадници 
и те како били ангажовани и да су имали важну улогу у реализовању наста-
ве на даљину (Đerić, 2021). Остаје интересантно питање због чега су у очима 
средњошколаца стручни сарадници остали невидљиви и непрепознати као по-
тпорна полуга процесу учења. 

Анализа садржаја омогућила нам је да сагледамо широк спектар начина 
подршке учењу коју су средњошколци добијали од других. Ти различити об-
лици подршке учењу долазили су од различитих актера. Показало се да је са-
држај подршке која је долазила од професора у највећој мери усмеравање и 
посредовање (Vygotsky, 1978) у сфери наставног плана и програма. Професори 
су путем различитих информационо-комуникационих алата обезбеђивали на-
ставни садржај ученицима, затим га обрађивали заједно са ученицима (у мањој 
мери), и на крају евалуирали стечено знање кроз домаће задатке. Можемо рећи 
да је когнитивна подршка учењу претежно долазила управо од професора. 

Из описа одговора средњошколаца чини се да је садржај родитељске под-
ршке био усмерен на неколико различитих аспеката важних за успешно учење. 
Један део њихове ангажованости подразумевао је грађење структурних и орга-
низационих скела за учења. Ученицима је значило да имају помоћ у организо-
вању дневног распореда и прилагођавању новој ситуацији у којој је школа из-
мештена у кућни контекст. С друге стране, когнитивна подршка долазила је и 
од родитеља, кроз заједнички рад на задацима, али и кроз евалуацију знања. На 
крају, мотивациону подршка учењу родитељи су остваривали кроз показивање 
заинтересованости за садржај, али и кроз подсећање на значај учења. 

Иако је мали број ученика изјавио да су им подршку за учење дали стручни 
сарадници, садржај ове подршке се значајно разликовао од оне коју су ученици 
добијали од других актера. Стручни сарадници су били усмерени на подршку 
емоционалном аспекту функционисања средњошколаца који је значајан и за 
контекст учења. Према одговорима ученика, видимо да се саветодавна улога 
стручних сарадника одржала и током пандемије и да се она односила на зашти-
ту менталног здравља. 

Вршњачка подршка учењу обухватала је когнитивне, али и мотивационе 
аспекте. С једне стране, ученици су заједно решавали проблеме и организовали 
заједничко учење наставног садржаја. Интересантан податак је да су ученици 
преписивање, односно појаву да један ученик уради задатак а затим га просле-
ди осталим ученицима, препознали као подршку која се појачавала и усталила 
у наредним недељама наставе на даљину. Можемо рећи да је у ситуацији у как-
вој су се затекли ученицима овај вид координације у решавању задатака био до-
ста прагматичан. Поред подршке усмерене на саме когнитивне аспекте учења, 
средњошколци су мотивисали једни друге да уче, али су пружали и значајну 
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подршку у савладавању технолошких изазова везаних за организовање наставе 
на даљину. С друге стране, важно је да истакнемо да је закључивање на основу 
ове студије доста ограничено јер се ради о пригодном узорку средњошколаца. 
Истраживање је спроведено на мањем узорку ученика који су добровољно при-
стали да попуне упитник у три различита временска периода у првом таласу 
пандемије, што је и очекивано за истраживања лонгитудиналног типа. Стога 
треба имати у виду да су узорак у нашем истраживању чинили средњошколци 
који су имали приступ интернету и који су били мотивисани да три пута уче-
ствују у истраживању у периоду од три месеца. 

Резултати праћења природног експеримента у којем се образовни систем 
нашао током пандемије показали су да је за процес учења средњошколцима 
била неопходна подршка. Ученици су препознали различите актере и ступали 
су у интеракције и са одраслима и са вршњацима који су им током учења пру-
жали различите врсте подршке. Реализовање наставе на даљину у првом таласу 
пандемије захтевало је да се сви актери образовног система прилагоде датој 
ситуацији. Подршка учењу виђена очима средњошколаца није се односила и на 
стручне сараднике у школама, већ су ,,скеле за учење” постављали професори, 
родитељи и вршњаци. Ова перцепција средњошколаца остаје важан податак 
креаторима образовних политика, али и практичарима у образовању који је 
могу користити за унапређивање наставе на даљину. 

Захвалница. Ауторка се захваљује колегиницама др Нади Шеви и др Ивани Ђе-
рић на значајној подршци приликом прикупљања података у условима који су 
и за истраживаче били ванредни. 
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INTRODUCTION

The outbreak of the COVID-19 pandemic led to significant changes in everyday 
life dynamics and altered some of the usual patterns of human functioning. One 
of the global consequences of the pandemic was the change in the organization of 
the education process and the transition to various forms of remote learning. The 
spreading of the virus during the first wave of the pandemic resulted in the prompt 
closure of all educational institutions, from preschool to university. It has been 
estimated that the closure of schools affected 94% of students around the world, 
amounting to 1.6 billion students in over 190 countries (United Nations, 2020). 
Schools and different actors in the education system faced multiple challenges 
regarding the organization of teaching and learning processes under extraordinary 
circumstances. A large number of countries, including Serbia, proceeded with 
the implementation of the curriculum with the application of remote learning 
models (Ministarstvo prosvete, nauke i tehnološkog razvoja Republike Srbije – 
Kabinet ministra, 2020). Thus, the learning process resumed, but under different 
circumstances, which encompassed more than a change in the physical environment 
and a transition to learning from home. The prescribed remote learning model was 
implemented under unique social circumstances caused by the pandemic and actors 
in education were expected to perform their roles in a manner that was different 
from usual. To understand some of the changes that occurred in the learning process 
during the pandemic, it was important for us to determine and describe who helped 
secondary school students and how in the process of remote learning under these 
extraordinary circumstances.

Scaffolding the Learning Process

In this paper, learning support is analyzed from the perspective of socio-cultural 
theory (Vygotsky, 1934/2012; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1991), employing the 
concept of scaffolding. This term is used to define different forms of support students 
receive with tasks they cannot solve independently (Maybin, Mercer, & Stierer, 1992; 
Van de Pol, Volman, & Beishuizen, 2010; Wood, Bruner, & Ross, 1976). Examples of 
such support include helping students structure their work (Fernandez et al., 2001), 
providing feedback (Alharbi, 2017; Radišić & Jošić, 2015), building relationships 
of trust between students and teachers (Stanulis & Russell, 2000), simplifying tasks 
(Klapp & Jönsson, 2021), motivating students to solve their tasks (Duffy & Azevedo, 
2015; Nedić, Jošić, & Baucal, 2015), highlighting the key points in the task, emotion 
regulation (Rosiek & Beghetto, 2009), and technical resources/tools that facilitate 
various activities (Alharbi, 2017; Doo, Bonk, & Heo, 2020). It should be emphasized 
that support is provided when students require it and it gradually diminishes with 
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students’ growing independence (Granott, Fischer, & Parziale, 2002; van Geert & 
Steenbeek, 2005; Van de Pol, Volman, & Beishuizen, 2010).

Considering that scaffolding is a broadly defined term, researchers have 
identified a vast repertoire of scaffolding forms differing in terms of their grounding, 
focus, and content. Some of the defined forms include cognitive scaffolding, which 
supports the cognitive aspects of the learning process (Flick, 2000), motivational 
scaffolding (Nedić, Jošić, & Baucal, 2015), and emotional scaffolding (Rosiek, 2003). 

Likewise, scaffolding can be analyzed from the perspective of “builders”, that 
is, specific individuals who install “scaffolds” and thus build support systems in 
the learning process. Initially, the concept of scaffolding focused on asymmetric 
relationships that commonly involve interactions between teachers and students and 
parents and students (Stepanović Ilić, Baucal, & Pešić, 2015; Stepanović Ilić & Baucal, 
2022; Webb, 1982; Zapiti, & Psaltis, 2012). However, scaffolding can also encompass 
symmetric relationships in which students support one another during the learning 
process. If each student understands a certain aspect of the problem, through 
conversation, students can assist one another in problem solving and thus construct 
new knowledge, reach a common understanding of the problem, and identify the 
solution (Mercer & Littleton, 2007; Schwarz, Neuman, & Biezuner, 2000; Tartas, 
Baucal, & Perret-Clermont, 2010). In asymmetric interactions, the distribution of 
power is uneven. Children are assisted by a person who is more competent in the 
given domain, with the person being either an adult or a peer. Symmetric interactions 
most commonly take place between peers and the strength of such interactions 
lies in the opportunity for students to freely express themselves, voice conflicting 
opinions, exchange information, and integrate it into existing structures (Piaget, 
1941/1999). Both interaction types can have significant effects on students and their 
problem-solving competencies. Older and younger students alike can represent a 
huge potential in mastering subject content or various skills. In contrast to peer 
relations, students (perhaps more often) find themselves in situations in which 
they receive learning support through asymmetric interactions. These interactions 
primarily involve teachers, followed by parents, but also school counselors and other 
adult mentors who can provide useful scaffolding in the learning process. Hence, 
there are two types of relations that can constitute significant factors in the process 
of learning.

The Temporal Dynamics of Remote Learning in the Republic of Serbia 
During the First Wave of the Pandemic

In the Republic of Serbia, a state of emergency was declared on March 11, 2020, due 
to the epidemiological situation in the country caused by COVID-19 (Decision on 
declaring a state of emergency, 2020). In accordance with decisions made regarding 
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emergency state measures on March 16, 2020, it was declared that regular classes 
would be suspended at all educational institutions, from preschool to university 
(Ministarstvo prosvete, nauke i tehnološkog razvoja Republike Srbije – Kabinet 
ministra, 2020). The following day, on March 17, it was decided that primary 
education would shift to remote learning, while remote learning for secondary school 
students was introduced on March 18. During the following 12 weeks, until June 
1 when the school year officially ended, students received their education through 
classes televised on a public channel and an e-platform designed for remote learning. 
During this period, students had a two-day Orthodox Easter break, which coincided 
with the end of the fifth week of remote learning. It should be noted that at the same 
time, on March 18, the first movement ban was introduced, with the daily curfew 
lasting from 8 pm until 6 am. In the following weeks, this ban was gradually extended 
to the point where the movement was completely prohibited during weekends and 
holidays. The longest, 84-hour curfew lasted from April 17 until April 21, during 
the Easter holidays, which is a period that also encompassed students’ spring break. 
For secondary school students, the school year ended at the end of May. Those who 
were dissatisfied with their grades had the chance to improve them over the course 
of the following week, during individual consultations. Finally, June 5 marked the 
beginning of the summer break for all secondary school students in the country.

Scope of the Study

Having in mind the changes in the education system arising from the COVID-19 
pandemic, this exploratory study aimed to describe different forms of learning 
support provided to secondary school students. Namely, due to the extraordinary 
circumstances and the sudden transition to remote learning, we expected that 
students would need to adapt to this learning system. Considering that their everyday 
lives changed, we wanted to identify the main actors providing remote learning 
support during the first wave of the pandemic. We explored secondary school 
students’ perspective and their evaluation of the learning support they received from 
different actors during different time periods within the first wave of the pandemic. 
Furthermore, we focused on describing the content of the support students received 
from different actors in education. In accordance with the novel situation and the 
context within which the research was conducted, we did not formulate any initial 
hypotheses. 
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METHOD

Study Design

The research was conceived as a longitudinal exploratory study. Data were collected 
using a questionnaire distributed during three different time intervals within the first 
wave of the pandemic, from March until the beginning of June 2020.

Sample

We analyzed responses given by 160 secondary school students. During each of the 
three research cycles, students responded to questions related to learning support. 
The sample comprised students from 47 settlements in the Republic of Serbia, with 
91% of participants living in urban settlements and 9% living in rural settlements. 
Students’ ages ranged between 15 and 19 years (M=16,78; SD= 1,067) and female 
students comprised the majority of the sample (77,5%). The sample included 
grammar school and vocational school students of all grades (1–4), with grammar 
school students comprising the largest portion of the sample (92%). During the three 
months of research, no students responded positively to the control questions aimed 
at discovering the direct effects of the pandemic on individual students (question: 
Have you been infected with COVID-19?) and members of their households (question: 
Has a member of your household been infected with COVID-19?).

Data Collecting

During the state of emergency, after the introduction of remote learning, students 
received an electronic questionnaire three times, during different periods. Each time, 
they were asked identical questions about the learning support they received. Students 
received the first questionnaire at the end of the first week of remote learning, on 
Friday, March 20, at 6 pm, that is, at the end of the school day. This date was selected 
to monitor the process of learning that took place during the first week following the 
closing of schools. The electronic questionnaire was distributed using the snowball 
method (Howitt & Cramer, 2000). It was sent to teachers, school counselors, 
and students’ parents, who were then asked to forward the questionnaire to their 
students or children. The questionnaire was also posted on several teacher platforms 
and social media groups along with a request to forward it to students. We analyzed 
the responses of all students who had filled out the questionnaire by midnight on 
Sunday, March 22. This deadline was set to avoid the effects of the second week of 
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remote learning on students’ answers. All students had the opportunity to read the 
instructions and the purpose of the research and then state whether they wanted to 
participate in the research and whether they consented to the provided data being 
used for research purposes.

The second questionnaire was forwarded to students who agreed to participate 
in the subsequent phases of the research. The questionnaire was sent to students 
at the end of the fourth week of remote learning during the state of emergency, on 
Friday, April 10. This date was selected due to the short school break, that is, due to 
the decision regarding the beginning of students’ Easter break. The third and final 
questionnaire was distributed during the final week before the official end of the 
school year, that is, 12 weeks after the introduction of remote learning.

The research was approved by the Ethics Committee of the Psychology 
Department of the Faculty of Philosophy at the University of Belgrade (No. 
2020-024).

Instrument

In all three questionnaires, the questions pertained to the preceding week and students 
were asked to respond in accordance with events that had taken place during the 
given week. A portion of the questions were dedicated to exploring learning support. 
At the end of the first week of remote learning during the state of emergency, students 
were asked whether they received learning support from teachers, school counselors, 
parents, and peers and what this support comprised. More specifically, students first 
answered closed-ended questions (yes/no questions) about whether they received 
any form of support from the above-mentioned actors. If they answered affirmatively, 
they would see an additional question asking them to describe what this support 
entailed. During the two remaining cycles, students responded to identical questions 
about learning support, but all questions were closed-ended. During these cycles, it 
was decided that the question about the description of support received would be 
operationalized using categories obtained in the previously conducted qualitative 
analysis of the responses that students had provided in the first cycle. All response 
categories are presented in Tables 1-4.

Data Analyses

Considering the nature of the obtained data, qualitative and quantitative analysis 
techniques were applied. Closed-ended question data were presented using descriptive 
statistics (percentages and frequencies), while a chi-square test was employed 
to validate differences. Qualitative data were processed via an inductive content 
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analysis (Elo & Kyngäs, 2007) applied to four distinct descriptions of support that 
students provided during the first research cycle. In the first phase of the analysis, the 
most common student response categories were identified. In the second phase, two 
independent raters categorized answers in accordance with the defined categories. 
Interrater reliability was measured via the coefficient of inter-subjective agreement 
(Cohen’s kappa), which ranged from 0.85 to 1 for all categories, speaking in favor 
of the high interrater agreement. All isolated categories are presented in the Results 
section in Tables 1 through 4. 

RESULTS

The following paragraphs provide an overview of the results that encompass the 
collective percentage of actors in education who provided learning support to 
students at different time points during the remote learning period. Immediately 
following are specific results pertaining to the ways learning support was provided 
by different actors in education who were able to scaffold students’ learning.

Histogram 1: Support types during different time intervals

Histogram 1 shows the percentage of students who confirmed that they received 
learning support from different actors at three different time points after the closing 
of schools during the first wave of the pandemic. Over the course of the first week (т1) 
of remote learning, the greatest learning support was provided by teachers, followed 
by peers, parents, and finally, school counselors, including psychologists, pedagogists 
and special needs teachers. The difference in response frequency regarding support 
received from teachers versus peers was statistically significant in the first cycle 
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(χ2(1) = 9,22, p = 0,00). In the two subsequent cycles, the abovementioned actors 
provided equal support, that is, there were no statistically significant differences. In 
other words, in subsequent cycles, there were no statistically significant differences 
in the frequency of these two support categories. Parents ranked third in all cycles, 
but the support they provided was the greatest in the second cycle, that is, the fourth 
week of the pandemic. Finally, the support provided by school counselors ranged 
from 5% to 8%.

Scaffolding the Learning – Role of the Teachers

Histogram 1 shows that teachers provided significant learning support in all three 
research cycles. In each cycle, more than 80% of students stated that teachers helped 
them in the learning process. Based on the remote learning dynamics, this percentage 
of support was the lowest at the very beginning of т1 (84%) and statistically it 
increased significantly in subsequent cycles (t1/t2: χ2(1) = 11,55, p = 0,00; t1/t3 
χ2(1) = 15,75, p = 0,00). The 2% decrease between the second and the third cycle was 
likewise statistically significant (χ2(1) = 134,31, p = 0,00) and could be explained by 
the fact that due to the school year ending, some students received less support from 
teachers.

The ways teachers scaffolded learning process over the course of the research are 
presented in Table 1. The table shows the responses obtained via first-cycle content 
analysis, along with their frequency in student responses.

Table 1: Percentages1 and frequencies2 of responses of different categories 
to the question about the ways teachers provided learning support

Mode of providing learning support
received from teachers т1 т2 т3 

Using online learning platforms (e.g., Google 
Classroom and Edmodo) 

48% (60) 94% (129) 86% (118)

Using conference services combining video-calls, 
online meetings, and messaging(e.g., Zoom and 
Skype)

21% (26) 50% (69) 50% (68)

Using messaging solutions (e.g., Viber, WUP, 
Messenger)

34% (42) 83% (114) 75% (103)

Email communication 12% (15) 82% (112) 74% (101)

1	 Response percentages were calculated based on the total number of students who initially stated 
that they received support from teachers.

2	 Response frequencies are shown in brackets.
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Providing learning materials and presentations 24% (30) 84% (115) 79% (108)

Giving homework 6% (8) 96% (131) 87% (119)

Giving exercise and revision tasks  3% (4) 74% (101) 67% (92)

Providing recorded lectures  3% (4) 42% (57) 38% (52)

Other  7% (4)  3% (4)  4% (5)

Based on the responses given by secondary school students during the three months of 
research, teachers provided the greatest support via online learning platforms. Other 
important communication tools used by teachers included messaging applications, 
email, and conference services that allowed for the organization of online meetings. It 
is interesting to note that by the end of the remote learning period, half of the students 
did not get a chance to meet their teachers in a synchronous online environment. 
In other words, these students engaged in asynchronous communication with their 
teachers, which did not involve students and teachers interacting in the same online 
environment at the same time for the purpose of learning. Considering educational 
activities that teachers organized, forms of learning support recognized by students 
included providing learning materials, homework, exercise and revision tasks, and 
audio lectures. The fact that all forms of support were less pronounced in the first 
week (Table 1) indicates that it took time for this learning support system to be 
established and for students to adopt this way of learning and teaching. 

Scaffolding the Learning – Role of the School Counselors

Having in mind all four types of support examined in this study, the support provided 
by school counselors was evaluated as the least common in all time intervals. Only a 
small percentage of students, a total of 5% during the first week and 8% in subsequent 
weeks, recognized school counselors’ activities as something that contributed to their 
learning process. 
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Table 2: Percentages and frequencies of responses of different categories 
to the question about the ways school counselors provided 

learning support

Mode of providing learning support 
received from school counselors т1 т2 т3 

Providing information about learning strategies 17% (1) 67% (8) 73% (8)

Providing information about free time management 17% (1) 67% (8) 64% (7)

Providing information about behavior in a state of 
emergency

17% (1) 50% (6) 36% (4)

Being available for direct communication if students 
require it

17% (1) 75% (9) 64% (7)

Providing service information about remote learning 50% (3) 58% (7) 27% (3)

Providing information about COVID-19 17% (1) 25% (3) 36% (4)

Counseling about the preservation of mental health 17% (1) 33% (4) 18% (2)

Other 0% (0) 0% (0) 0% (0)

Based on the small corpus of data referring to learning support provided by school 
counselors, we isolated the following categories: learning support pertaining to 
mastering learning strategies, free time management, behavior in a state of emergency, 
providing service information about remote learning, offering information about 
COVID-19, and giving advice on mental health preservation. During the first week 
after the closing of schools, school counselors most commonly provided service 
information about remote learning. In the subsequent weeks, school counselors 
continued providing service information about remote learning, but student 
responses also featured other school counselor activities. By the middle of the remote 
learning period (based on the second-cycle data), two thirds of school counselors 
who provided learning support had given their contact information to students so 
they could reach them if they required their assistance.

Scaffolding the Learning – Role of the Parents

Learning support provided by parents was recognized in all three time intervals and 
ranged from 36% to 45%. There were no statistically significant differences between 
time intervals in terms of the availability of this form of support.
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Table 3: Percentages and frequencies of responses of different categories 
to the question about the ways parents provided learning 

support to students

Mode of providing parental learning support т1 т2 т3 

Reducing the number of chores with the aim of leaving 
more time for learning

2% (1) 19% (13) 37% (19)

Help with daily organization and following lessons 
(waking up, schedule reminders…)

21% (9) 25% (17) 26% (14)

Working together on tasks that were not clear to students 16% (7) 21% (14) 20% (10)

Reminding about the importance of learning even under 
extraordinary circumstances

28% (12) 65% (96) 63% (52)

Technical help regarding remote learning 2% (1) 18% (12) 14% (7)

Expressing interest in the learning content 14% (6) 34% (23) 29% (15)

Providing feedback on the quality of tasks completed 2% (1) 29% (20) 33% (17)

Other 9% (4) 6% (4) 6% (3)

Table 3 shows the frequencies of certain student responses that described the ways 
parental learning support was provided. Analyzing student responses, we identified 
themes related to motivating students to learn, providing support with daily schedule 
organization, helping overcome technical challenges associated with remote 
learning, and participating in task solving and studying. During the first week of the 
pandemic, parental support mostly focused on motivation and reminding students 
that learning is important even under extraordinary circumstances (28%). Students 
stated that their parents: warned them that they would do badly in life if they did not 
study; that COVID will pass, but knowledge is forever; that no one can take away our 
knowledge, and more. Likewise, during the first week of remote learning, parents 
helped students with daily organization and with following lessons and expressed 
interest in the learning content. These types of support were also observable in 
subsequent weeks of remote learning, but there was a significant increase in their 
focus on the importance of learning under extraordinary circumstances. During 
the two subsequent cycles, parents likewise offered significantly greater support 
during task solving by giving students feedback about the quality of their homework. 
Furthermore, parents enabled students to focus more on studying by reducing their 
chores over time.
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Scaffolding the Learning – Role of the Peers

Apart from teachers, peers provided the greatest learning support. During the entire 
remote learning period, more than 80% of students stated that their peers helped 
them in the learning process. At the very beginning of the pandemic, during the 
first week, this percentage amounted to 81%, reaching 99% during the second cycle, 
and amounting to 89% at the end of the school year, which suggests that peers had a 
significant role in the learning process.

Table 4: Percentages and frequencies of responses of different categories 
related to providing peer learning support

Mode of providing peer learning support t1 t2 t3 

Providing help with technical and technological 
aspects of remote learning

74% (96) 60% (94) 41% (54)

Division of work when solving tasks 2% (3) 67% (104) 62% (82)

Joint work on solving tasks 30% (39) 69% (108) 63% (83)

Exchanging learning materials 5% (6) 83% (129) 77% (101)

Motivating to learn 6% (8) 48% (75) 42% (55)

Other 0% (0) 3% (4) 2% (3)

During the first week of remote learning, the main theme in peer support was technical 
and technological assistance. More than two thirds of students faced technological 
challenges and received help in this domain from their peers. This form of support 
was observable in subsequent weeks, but it was less pronounced, which indicates that 
students gradually overcame such challenges. As a form of peer learning support, 
students recognized joint work on solving tasks using existing online platforms. 
They described it as follows: ”We connect online and we all solve tasks at the same 
time and collaborate.” During the first week of remote learning, one third of students 
opted for this form of learning, but this number doubled in subsequent weeks. In 
addition to solving problems together, students recognized another form of peer 
support that consisted of dividing work when doing homework, in the following 
manner: “Someone does one task and shares it with me/the group”. During the 
first week of remote learning, copying homework was not common (only 2% of 
students), but it became increasingly common in subsequent weeks, when a growing 
number of students reported doing their homework this way. There was a significant 
difference in the frequency of exchanging learning materials during the first week 
compared to the two subsequent cycles. At the very beginning, few students reported 
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such interactions with their peers, while in later cycles, this became the dominant 
form of peer support. When it comes to peer support related to learning motivation, 
it was more pronounced during later weeks of remote learning. 

DISCUSSION

The COVID-19 pandemic did not bring the learning process to a halt, but it transferred 
it into a different context. During the first wave of the pandemic, students engaged 
in organized remote learning and had the chance to adapt to the novel situation and 
test their capacity to successfully proceed with the learning process. Adopting the 
perspective of socio-cultural theory, this research aimed to determine who helped 
students in this process, how support was provided, and whether the dynamics of 
support provision changed over the course of 12 weeks of remote learning. 

Numerous studies and multiple research perspectives focused on the role of 
social interaction in learning and development (Piaget, 1941/1999; Stepanović Ilić, 
Baucal, & Pešić, 2015; Tartas, Baucal, & Perret-Clermont, 2010; Vygotsky, 1934/2012) 
have highlighted two types of relations: asymmetric and symmetric interaction. 
Remote learning during the pandemic allowed us to test whether a dramatic change 
in context leads to modifications in the roles of these relations. More specifically, the 
results of the present study showed that all actors in education, including students, 
their parents, teachers, and school counselors, offered learning support in order 
to ensure the continuation of the process of education. From the perspective of 
secondary school students, the roles of teachers and their peers, as their main helpers, 
were equally recognized. During the two and a half months of remote learning, 
secondary school students consistently reported receiving the greatest support from 
the above mentioned actors. This finding confirms the importance and stability of 
the effects of asymmetric and symmetric interaction on the learning process, even 
when this process takes place outside the usual context and when a different learning 
dynamic is established. Apart from teachers, parents were likewise recognized as 
crucial “builders” who scaffolded learning. The results of this study revealed that 
parents were most actively involved during the second cycle, that is, at the end of 
the fourth week of remote learning. This finding could be explained by the fact that 
this week coincided with students’ spring break and the longest movement ban. In 
other words, during this week, students could most greatly rely on their parents, 
whose contributions at the beginning of the pandemic and the school year were 
smaller. It is interesting to note that students seldom recognized school counselors 
as direct actors providing support. The percentage of responses related to this form 
of support remained small across all cycles. On the other hand, a study conducted 
during the same time period revealed significant involvement of school counselors 
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and indicated that they had an important role in the organization of remote learning 
(Đerić, 2021). This makes our finding all the more intriguing, raising the question 
of why school counselors remained invisible and unrecognized as learning support 
providers in the eyes of secondary school students.

The content analysis allowed us to gain insight into a wide range of ways learning 
support was provided to secondary school students. These forms of learning support 
came from different actors. The results showed that the content of the support 
provided by teachers mostly included guidance and mediation (Vygotsky, 1978) in 
the domain of the syllabus and curriculum. Teachers used various information and 
communication tools to ensure students received learning materials, after which they 
covered the subject matter with students (to a lesser degree), and finally evaluated the 
acquired knowledge through homework. We could conclude that cognitive learning 
support was mostly provided by teachers. 

Based on the descriptions of student responses, the content of parental support 
centered on several aspects that are crucial to successful learning. Their involvement 
partially included providing structural and organizational scaffolding. Students 
appreciated their parents’ help with organizing their daily schedules and adapting 
to the novel situation in which the process of education took place at home. On the 
other hand, parents also provided cognitive scaffolding by joining their children in 
task solving and evaluating their knowledge. Finally, parents provided motivational 
learning scaffolding by expressing interest in the content and reminding their 
children that learning is important.

Although few students reported receiving learning support from school 
counselors, the content of this form of support significantly differed from the support 
students received from other actors. School counselors focused on scaffolding the 
emotional aspect of students’ functioning, which is likewise important in the context 
of learning. According to student responses, school counselors performed their 
advisory role during the pandemic as well and concentrated on the preservation of 
mental health.

Peer learning support encompassed both cognitive and motivational aspects. 
On the one hand, students solved tasks together and organized study sessions to 
jointly master the content. It is interesting to note that students recognized copying, 
where one student completed the task and forwarded it to other students, as a form 
of scaffolding, which intensified and became commonplace in subsequent weeks 
of remote learning. It could be concluded that considering the situation in which 
students found themselves, this form of coordination in task solving was highly 
pragmatic. In addition to scaffolding focusing on the cognitive aspects of learning, 
students motivated one another to learn and provided significant scaffolding in 
overcoming technological challenges associated with remote learning. On the other 
hand, it should be emphasized that reaching conclusions based solely on this study is 
considerably limited by the convenience of the sample. The research was conducted 
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on a relatively small sample of secondary school students who volunteered to fill out 
the questionnaire at three different time points during the first wave of the pandemic, 
which is to be expected in longitudinal studies. Hence, it should be noted that the 
sample comprised secondary school students who had internet access and who were 
motivated to participate in the research three times over the course of three months.

The results of following the natural experiment in which the education system 
was immersed during the pandemic showed that secondary school students required 
support to continue their engagement in the learning process. Students recognized 
different actors and interacted with both adults and peers who provided different 
forms of scaffolding the learning. During the first wave of the pandemic, remote 
learning required all actors in education to adapt to the novel situation. In the eyes of 
secondary school students, learning support was not provided by school counselors, 
but it was their teachers, parents, and peers who scaffolded their learning. This 
perception of secondary school students remains an important piece of data for 
education policymakers, as well as practitioners in education, who can use it to 
improve remote learning. 
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