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RAZVOJ CITALACKE KOMPETENCIJE KROZ POSREDOVANU
VRSNJACKU INTERAKCIJU I INDIVIDUALNU AKTIVNOST

Centralna tema u koju je smestena ova istrazivacka studija je uloga drugih u
razvoju kognitivnih kompetencija. Ve¢ nekoliko decenija istrazivanja ove oblasti
obezbeduju nam znatan korpus podataka o vazZnosti socijalne interakcije u
kognitivnom razvoju. Medutim, dosadasnja saznanja iz ove oblasti nisu nam
dala puno podataka o snazi posredovane i osnazene aktivnosti dece u
zavisnosti od toga da li istu aktivnost izvrSavaju samostalno ili sa jos nekom
osobom. Klju¢no istrazivacko pitanje u radu koji sledi odnosi se na
uporedivanje uloga koju posredovani samostalni rad i posredovana saradnja
imaju u u razvoju novih sposobnosti ili kvalitativno novih obrazaca misljenja.
Uticaj ispitivanih faktora proveren je na primeru razvoja jedne vazne Zivotne
kompetencije - citalacka kompetencija. Dostupni empirijski nalazi malog broja
istrazivanja u Srbiji pokazuju zabrinjavajuce podatke o kompetencijama u ovom
domenu, Sto je bio razlog viSe za izbor ove kompetencije. Pitanje koje se stoga
nama nametnulo je kakvoj vrsti podsticaja treba da izlozimo decu kako bi
adekvatno razumela materijale koje ¢itaju.

Istrazivanje je izvedeno iz tri dela, po uzoru na eksperimentalne nacrte
sa ponovljenim merenjima. U pretestu su odredena pocetna postignucéa dece na
zadacima citalacke kompetencije.Zatim su u eksperimentalnojfaziu razlicitim
grupama varirani faktori tipa interakcije i tipa podrske koju deca
dobijaju.Konacno, nakon dve nedelje, u posttest faziponovo su
proveravanapostignucadece. Uzorak je c¢inilo 329 desetogodiSnjaka iz tri
razlicite Skole u Srbiji. IstraZivanjem su prikupljeni podaci koji su analizirani na
kvanitativan i kvalitativan nac¢in. Drugim re¢ima, pored kvanitativnih podataka

o postignu¢ima dece u razli¢itim momentima testiranja u analizu su ukljuceni i



podaci dobijeni video-snimanjem svih interakcija koje su nastale kao produkt
dizajniranog eksperimenta.

Rezultati kvanitativne analize pokazali su da postignuce dece na retestu
zavisi i od obuke koju dete prolazi i od tipa interakcijeu kome dete ucestvuje jer
je dobijena trostruka interakcija ispitanih faktora. Glavni efekti tipa interakcije i
efekat obuke koju su deca prosla nisu dobijeni tako da ne mozemo govoriti o
zavisnosti postignuca na retestu samo na osnovu toga da li deca rade
samostalno ili u paru ili prolaze neku od obuka koje posreduju resavanje
zadataka. Dodatno, saznali smo da procenjene razlike u kvalitetu saradnje
medu decom i razlike u koriSéenju strategija citanja ne predvidaju razliku u
postignucu dece koja se javlja u pretestu i retestu. Svi ovi podaci ukazali su nam
na jake individualne razlike ali i intergrupne razlike medu decom. Zbog toga
smo sproveli kvalitativnu analizu koja nam je otkrila neke od fenomena koji su
uticali na postignuce dece.Deca koja su bila aktivna prilikom reSavanja
zadataka, koja su posveceno i motivisano usla u proces koji je bio predviden
eksperimentalnim nacrtom, viSe su napredovala u retestu od dece koja su bila
pasivna bez obzira na to iz koje su grupe. Pored toga, primeceno je su deca koja
su imala prijateljsku atmosferu u grupi kao iona koja deca koja su
argumentovala svoje misljenje pokazivala bolja postignuca iz citanja kada su
testirana nakon dve nedelje. Medutim, dodatne kvanitativne analize nisu
potvrdile znacdajnost ovih faktora na postignuce ispitanika u retestu.

Znacdaj ovog istrazivanja ogleda se u dobijenim nalazima koji su opisali
specificne situacije u kojima su deca uz podrsku simetricnog vrsnjaka ili uz
potporu odraslog mogu da napreduju na testovima koji mere Ccitalacku
individualni rad ima svoje potencijale, ali da to nisu presudni faktori sami po

sebi za postizanje boljih rezultata. Dodatno, istakli bismo vaznost znacenja koju



dete pridaje svim interakcijama u kojima ucestvuje i da je ono igra vaznu ulogu

u njegovom kasnijem stavu prema rasavanju zadataka istog tipa.

Kljucne reci: kognitivni razvoj, citalacka kompetencija, vrSnjacka interakcija,
destogodisnjaci, posredovanje, strategije citanja, saradnja, konverzaciona

analiza
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DEVELOPMENT OF READING COMPETENCY THROUGH SCAFFOLDED
PEER INTERACTION AND INDIVIDUAL ACTIVITY

The central theme in which this study is positioned is the role of others in
the cognitive competencies development. For several decades, the research of
this area has been providing us with a substantial corpus of evidence about the
importance of social interaction for cognitive development. However, present
knowledge of this field has not given us a lot of evidence about the power of
mediated and enhanced children’s activity depending on whether it is
performed individually or with another person. The key research question of
the following paper refers to comparing the roles of mediated individual work
and mediated cooperation in the development of new abilities or qualitatively
new patterns of thought. The influence of investigated factors has been
examined in the case of development of an important life competency - reading
competency. Available empirical findings of a small number or studies
performed in Serbia reveal alarming evidence about competencies in this
domain, which was all the more reason for selecting this competency. Thus, the
imposing question was what to kind of incentives we should expose children in
order for them to adequately understand the materials they are reading.

The research has been conducted in three phases, based on experimental
designs with repeated measures. In the pre-test phase, children’s initial
achievements on the reading competencies’ tasks have been identified.
Afterwards, in the experimental phase, factors type of interaction and type of
support children receive have been varied in different groups. Finally, after two
weeks, in a post-test phase, children’s achievement has been re-tested. The
sample comprised 329 ten-year-olds from three different schools in Serbia. The
obtained data has been analyzed quantitatively and qualitatively. In other

words, apart from quantitative data on children’s achievement in different



phases of testing, the analysis also included the data obtained through video
recording of all interactions which emerged as a product of the experiment.

Results of quantitative analysis showed that children’s achievement on
post-test depends both on training they received and type of interaction they
participated in since three-way interaction of the examined factors has been
found. The main effects of type of interaction and training children received
have not been identified; therefore we cannot state that re-test achievement
depends solely on whether children work individually or in pairs or whether
they receive a training that mediates tasks solving. Additionally, we learned
that differences in the quality of children’s cooperation and in the usage of
reading strategies do not predict difference between pre- and post-test
achievement. All of these findings suggest the presence of strong individual
and intergroup differences between children. Hence, we performed qualitative
analysis which has revealed some of the phenomena that influenced children’s
achievement. Namely, children who were active during task solving, who
entered dedicated and motivated into the experimental process, progressed
more in the re-test than the children who were passive no matter which group
they were in. Moreover, it was noticed that children who were in groups with
friendly atmosphere as well as those who gave arguments their opinion showed
better achievement in reading when tested after two weeks. However,
additional quantitative analysis did not confirm significance of these factors’
effects for re-test achievement.

The impact of this research is reflected in the findings which describe
specific situations in which children, with the assistance of symmetrical peer or
adult scaffolding, can make progress on the test measuring reading
competency. In other words, we have demonstrated that although mediated

peer cooperation and individual work have their potentials, they are not crucial



factors per se for achieving better results. Additionally, we would like to
emphasize the importance of the meaning children attribute to all interactions
they participate in and that this is the factor that has crucial role in their latter

attitude towards solving same type tasks.

Keywords: cognitive development, reading competence, peer interaction, ten

year old, scaffolding, cooperation, conversational analysis
Scientific field: Psychology
Scientific subfield: Developmental psychology
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1. UVOD

Od samog rodenja dete je ukljuceno u veliki broj interakcija koje prate i oblikuju
njegov socijalni i intelektualni razvoj. Danas je teSko zamisliti situaciju u kojoj je
dete potpuno izolovano od socijalnog sistema. Cak i kada nije u direktnoj
komunikaciji s drugim, postoji moguc¢nost indirektne interakcije, posredovane
socijalnim alatima kao Sto su kompijuter, knjiga, pisanje, razni mediji i drugo.
Malo je autora koji bi osporili stav da je socijalna interakcija povezana sa
razvojem pojedinca. Jer upravo kroz interakciju sa drugima, dete stvara nova
znanja, postize nove ciljeve koje ne bi moglo samo da ostvari, izgraduje svoj
identitet ili utie na definisanje tudeg.

Jedno od kljuénih pitanja koje se izdvojilo u razvojnoj psihologiji je
uloga socijalne interakcije u kognitivnom razvoju pojedinca. Nakon nekoliko
decenija istraZivanja, ovo pitanje i dalje predstavlja izazovno polje za istrazivace
koji pokusSavaju da otkriju domet i ogranicenja razli¢itih vrsta socijalne
interakcije u kojima dete ucestvuje i uporede to sa postignu¢ima koje dete
postize samostalno. Sa jedne strane postoje autori koji smatraju da se kognitivni
razvoj odvija unutar individue, dok su sa druge strane istrazivaci koji smatraju
da se novi obrasci miSljenja razvijaju kroz zajednicku aktivnost sa drugima.
Kljuéno istrazivacko pitanje u radu koji sledi odnosi se na ispitivanje uloge koju
posredovani individualni rad ima u odnosu na posredovanu saradnju, u
razvoju novih sposobnosti ili kvalitativno novih obrazaca misljenja. Uticaj
ispitivanih faktora proveren je na primeru razvoja jedne vazne Zivotne
kompetencije, kao §to je citalacka kompetencija. Vaznost ¢italacke pismenosti,
najbolje razumemo ukoliko zamislimo da je Cditanje ,klju¢ za dobijanje
informacija i znanja” (Karijer & Eko, 2014) i svako ko ne poseduje klju¢, nije u

stanju ne samo da sazna ispravnu informaciju vec i da otvori vrata nekog novog



sveta i da stekne saznanje koje mu do tada nije bilo dostupno. Upravo zbog
toga Sto su se dosadasnja istrazivanja bavila pitanjem uloge socijalne interakcije
u razvoju opstih kognitivnih sposobnosti (na primer inteligencija ili formalno-
operacionalno misljenje) odluceno je da napravimo iskorak i domen istrazivanja
pomerimo ka citalackoj kompetenciji u nadi da ¢emo pronaci kljuceve koji
otvaraju mnoga vrata.

Uvodno poglavlje ovog rada u skladu sa temom, podeljeno je na dve velike
celine. Prva je posvecena ulozi socijalne interakcije u kognitivhom razvoju sa
naglaskom na vrSnjacku socijalnu interakciju. Druga celina je posvecena
Citalackoj kompetenciji i njenom razvoju. Trudili smo se da se u svakoj celini
prezentuju kljucni problemi, osnovna istraZivanja u toj oblasti, metodologija
koja se koristi, nacini koji se koriste kako bi se navedeni procesi usavrsili kao i
pregled domacih istrazivanja na tu temu. Struktura daljeg rada prati uobicajnu
strukturu istrazivackih izvestaja u kojima se nakon uvodnog dela, postavljaju
glavna pitanja i cilj istraZivanja. U narednom, metodoloskom poglavlju, opisane su
sve procedure koriSéene u eksperimentu, instrumenti i nacini na koji su oni
konstruisani, ucesnici istrazivanja kao i osnovne varijable koje su koris¢ene u
analizi. U skladu sa miks metodskim pristupom i nacinom obrade podataka,
poglavlje u kome se prezentuju rezultati istrazivanja podeljeno je na tri dela:
kvantitativni, kvalitativni i ponovo kvantitativni. Odlucili smo se za ovakav
nacin prezentovanja podataka, jer nam se c¢inilo da dobro prikazuje sam proces
analize. Svi nalazi sumirani su i komentarisani u skladu sa istrazivackim
pitanjima u poglavlju diskusija. U zakljucku pokusali smo ukratko da objedinimo

sve prezentovane informacije i glavne zakljucke do kojih smo dosli.



1.1. Uloga socijalne interakcije u kognitivhom razvoju

1.1.1. Stav Pijazea i Vigotskog

Ukoliko se pogledaju razlicita teorijska tumacenja prirode coveka i njegovog
razvoja, vide¢emo da se istrazivaci razlikuju u tumacenju prirode povezanosti
socijalnog i kognitivnog razvoja, udela socijalnih faktora u razvoju (podsticaj
razvoju ili konstruktivni ¢inilac), uloge i znacaja socijalnih promena na
razlic¢itim uzrastima, kao i vrsti interakcije koja pozitivno utice na saznavanje i
razvoj misljenja. Osnovne ideje za razmatranje odnosa socijalnog i kognitivnog
razvoja mogu se pronaci u razvojnim teorijama PijaZea i Vigotskog. Obe teorije
dale su znacajan doprinos tumacenju razvojnih procesa i odnosa izmedu
pojedinaca i socijalne sredine i upravo zbog toga je odluceno da se pitanje uloge
socijalne interakcije i kognitivnog razvoja predstavi prvo iz njihovog ugla.

Stav Zana Pijazea o ulozi socijalne interakcije i kognitivnog razvoja nije
bio uvek konzistentan i menjao se tokom 60 godina njegovog rada. U svojim
ranim radovima PijaZe je naglasavao formativnu ulogu socijalne interakcije, gde
je tvrdio da logicko misljenje nastaje socijalizacijom prelogickog misljenja,
odnosno da se autisticna misao transformiSe u socijalizovanu (Piaget,
1923/2002). Pijaze opisuje autisti¢nu, egocentri¢nu i socijalizovanu misao koje
nastaju kao rezultat rastuce adaptacije jedne osobe na drugu. Na jednom kraju
je autisticha misao koja je nekomunikabilna i c¢ini zatvoreni sistem sa
sopstvenim pravilima. Na drugom kraju je socijalizovana misao u kojoj veza
misli i reci, uspostavljena kroz jezik, omogucava misljenje u pojmovima. Na
prelazu se nalazi egocentricna misao u kojoj dete pokuSava da se adaptira na
realnost koja ga okruzuje ali se to u njegovom ponasanju ne vidi. Pijaze dakle
tvrdi da je socijalni svet neophodan za razvoj logike i da on u znacajnoj meri

transformise osobe i igra vaznu ulogu u razvojnom procesu (Piaget, 1924/1999).



Medutim, tokom istraZivanja senzomotornog stadijuma razvoja on je promenio
svoj stav i akcenat je stavio na individualnu konstrukciju gde je dete aktivni
kreator sopstvenog znanja. Po njemu, razvoj se odvija tokom interakcije deteta
sa socijalnom sredinom u kojoj dete nije pasivno i receptivno, ve¢ asimilira
stvari i deSavanja iz socijalne sredine (Pijaze & Inhelder, 1978). Glavni
mehanizam razvoja po Pijazeu je individualna konstrukcija koja vodi
uravnotezavanju, dok socijalna interakcija u tom procesu ima samo
motivacionu ulogu. Vidimo da u ovom periodu svog rada, Pijaze pripisuje
socijalnoj sredini vaznu ulogu u razvoju pojedinca ali ne i presudnu. Efekat
socijalne sredine ogranicen je stadijumom razvoja na kom se dete nalazi. Uloga
socijalne sredine moze se videti samo u ubrzavanju ili usporavanju perioda u
kome deca prolaze kroz odredene stadijume. Drugim recima, socijalni kontekst
kao faktor moZe delovati na dinamiku razvojnog procesa, ali ga ne moze bitno
izmeniti. U kasnijim radovima, PijaZe zauzima ekstreman stav po pitanju uloge
socijalne interakcije u kognitivnom razvoju, tvrde¢i da ona zapravo ometa
prirodne trajektorije koje dete samo prelazi (Pijaze, 1972). Po njemu, odrasli
direktnim instrukcijama i intervencijama ometaju detetovo samostalno
istraZivanje sredine i aktivnu konstrukciju koja dovodi do razumevanja nekih
stvari. Neke od kritika koje su bile upucene PijaZeu upravo su se odnosile na to
Sto je smatrao da socijalna sredina nije vaZna za razvoj, odnosno da individua
moze da stekne nova znanja sama, nezavisno od socijalnog uticaja (Tudge &
Winterhoff, 1993). Uprkos tome Sto je socijalnoj interakciji pridavao sporednu
ulogu, PijaZe je dao veliki znacaj vrsnjackoj interakciji prilikom izgradnje novih
kognitivnih struktura o ¢emu ¢ce vise biti reci u narednom poglavlju.

Teorija Lava Vigotskog poznatija i kao kulturno-istorijska teorija sagledava
ukupan detetov razvoj kao socijalno-saznajan (Vigotski, 1977). Ova teorija

izgradena je na pretpostavci da se individualni razvoj ne moze razumeti izvan



socijalnog sveta — interpersonalnog i institucionalnog. Razvoj pojedinca se
deSava unutar drustvenih jedinica i tom prilikom naglasak se stavlja na
dijalektiku odnosa izmedu pojedinca i drustva. Ve¢ na osnovu toga moZemo
videti da je Vigotski pripisivao formativnu ulogu socijalnim faktorima u
kognitivnom razvoju. Kako bismo bolje razumeli stav Vigotskog prema odnosu
socijalne interakcije i kognitivnog razvoja, objasnicemo prvo jedan od centralnih
pojmova koji proZzima celokupnu njegovu teoriju — medijacija ili posredovanje.
Naime, sve sto je socijalno dato, nije direktno pretvoreno u individualno vec¢ je
posredovano psiholoskim orudima ili znakovima (eng. tools). Kontakt
pojedinca sa spoljasSnom sredinom je indirektan ili posredovan znacima, pa se
tako socijalni procesi ne mogu direktno preneti na individualni plan (Wertsch,
2007). Zbog toga Vigotski predlaZe triangularnu teoriju razvoja koja opisuje
uticaj jedne osobe na drugu, upravo preko psiholoskih oruda koja deluju kao
medijatori ili posrednici u tom odnosu (Vigotski, 1977). Sve novine nastaju u
socijalnom kontekstu nakon cega se internalizuju, odnosno prelaze na
individualni plan. Vigotski je smatrao da se svaka viSa mentalna funkcija
pojavljuje na sceni dva puta: prvo, kao funkcija socijalno-psiholoskog
prilagodavanja, kao interpsiholoska kategorija, a zatim kao oblik individualnog
prilagodavanja, kao intrapsiholoska kategorija (Vigotski, 1972). Vise psihicke
funkcije (kao na primer mnemotehnike, razli¢iti nacini ra¢unanja, jezik, pisanje,
mape ili sloZene emocije) su socijalnog porekla i bez delovanja socijalne
interakcije one ne bi mogle da se pojave i razviju.

Medijacija, kao centralna tema, stoji u osnovi teorije kojom Vigotski
opisuje formativnu ulogu socijalne interakcije u kognitivhom razvoju - pojma
zone narednog razvoja ZNR (Vigotski, 1977). Zona narednog razvoja je jedan od
konstrukata Vigotskog, koji je napravio malu revoluciju u psiholoskom

testiranju, ali ne samo u tom polju. To je konstrukt koji je doneo sasvim nov



pogled na sam razvoj i posebno na principe podsticanja razvoja. Do tada,
psiholoSkim testiranjem meren je samo aktuelan nivo razvoja na osnovu
zadataka koje dete samo reSava, Sta dete ume i Sta zna u trenutku testiranja.
Medutim, Vigotski je primetio manu takvog tradicionalnog pristupa testiranja,
jer se razvoj nikada ne meri samo na osnovu onoga 5to je u njemu zavrseno,
nego i na osnovu onih funkcija koje se razvijaju. Zona narednog razvoja je zona
u kojoj deca izvrSavaju zadatke izvan granica individualnih sposobnosti uz
pomoc¢ kompetentnije osobe. Ono sto dete danas ume da uradi u saradnji, sutra
¢e uraditi samostalno (Vigotski, 1977). U socijalnoj interakciji, u zoni narednog
razvoja, deca su sposobna da ucestvuju u reSavanju slozenijih problema bolje
nego Sto bi to uradili individualno. Na taj nacin oni veZbaju vestine koje
internalizuju da kako bi unapredili ono $to mogu da urade nezavisno od drugih
(Tudge & Winterhoff, 1993). Dakle, kognitivne novine nastaju u ko-konstrukciji
sa drugim, odnosno kroz socijalnu interakciju. Drugim rec¢ima, zajednicko
uceSée u aktivnostima pogoduje tome da se kognitivni procesi ispolje,
razmenjuju i praktikuju, Sto omogucava detetu da unapredi sopstveno socijalno
i kognitivno funkcionisanje. Medutim, da bi do napretka uopste doslo nije
dovoljan asimetri¢an odnos izmedu sagovornika, ve¢ je neophodno da postoji i
razumevanje decijih zahteva od strane naprednijeg partnera. Ukoliko su
informacije prezentovane na suvise visokom nivou, one nisu od pomoci detetu.
Odrasli mora da poseduje viSe znanja od deteta, ali i da razume dete, njegove
zahteve i potrebe. Nejednakost medu partnerima se, dakle, ne odnosi na
podredenost deteta u smislu mo¢i, ve¢ u pogledu znanja i strucnosti. Ipak to ne
znaci da su mogucnosti saradnje beskonacne, ve¢ da dete moze da uradi vise
nego kada radi samostalno u granicama odredenim njegovom razvijenosc¢u i
njegovim intelektualnim moguénostima. To znacdi da u saradnji dete lakSe

reSava zadatke koji se nalaze na slede¢em nivou razvoja.



Naglasili smo ve¢ da se, prema Vigotskom, razvoj ne mozZe razmatrati
van socijalne, odnosno kulturne sredine u kojoj se odvija. Prema tome, ve¢ od
najranijeg detinjstva dete je socijalno bice, ono je u interakciji sa odraslima a
istovremeno i sa kulturnim proizvodima. Dete od rodenja ima oslonac u
drugim osobama i ne bi moglo da se razvija bez posredovanja odraslih, bez
uspostavljanja socijalnih veza sa svojom okolinom. Tako su uticaji socijalne
interakcije vidljivi od samog rodenja, a ne kao sto Pijaze tvrdi tek sa opadanjem
decijeg egocentrizma (Tudge & Winterhoff, 1993). Razvojna teorija Vigotskog
bila je inspiracija za mnoge autore (npr. Bruner, Cole, Rogof itd.) koji su
centralne pojmove Vigotskog razradivali, empirijski proveravali ali i
naglasavali njene prakti¢ne doprinose u teoriji obrazovanja.

Iako ¢emo se teorijom Vigotskog i Pijazea detaljnije baviti u poglavlju o
vrinjackoj interakciji, ovde smo Zeleli da naglasimo da su oni pokrenuli jedno
od kljuénih pitanja kada je rec¢ o vezi socijalne interakcije i kognitivnog razvoja,
a to je uloga socijalne interakcije u kognitivnom razvoju. Dok je PijaZe tvrdio da
socijalna interakcija ima motivacionu ulogu, Vigotski je zagovarao njenu

formativnu ulogu u kognitivnom razvoju.

1.1.2. Posle Pijazea i Vigotskog

Mnogi istrazivaci (na primer Budevac & Baucal, 2014; Doise, Mugny & Perret-
Clermont, 1975; Kuhn, Shaw, & Felton, 1997; Mercer & Littleton, 2007; Pere-
Klermon, 2004; Psaltis & Duveen, 2006; Schwarz, Neuman, & Biezuner, 2000;
Wood, Bruner & Ross, 1976) nastavili su naucno interesovanje za pitanje veze
socijalne interakcije i kognitivnih promena. Na narednim stranama c¢emo
analizirati novija razmatranja odnosa socijalnih faktora i kognitivnog razvoja

koja su proizasla iz navedenih istraZivanja.



Pere Klermon zajedno sa svojim saradnicima tragala je za odgovorima na
pitanje koje su to karakteristike socijalne interakcije koje menjaju razvoj, kao i
koji su to uslovi pod kojima dolazi do promena kod ispitanika (Pere Klermon,
2004). MozZemo reci da se jedan od osnovnih ciljeva ovih autora odnosi na
eksperimentalno traganje za ciniocima koji uti¢u na mentalnu strukturu deteta.
Pere Klermon istice da je za razumevanje uticaja socijalne sredine na kognitivni
razvoj potrebno analizirati celokupno okruZenje u kome se dete razvija. Kroz
uskladivanje odnosa sa drugima dete izgraduje organizacione sisteme svojih
aktivnosti. Dete kroz niz individualnih koordinacija, putem mehanizma
apstrahovanja izgraduje kognitivne strukture koje su karakteristicne za njega.
Apstrakcija se odnosi na izvlacenje informacija iz procesa koordinacije akcija
koje subjekt vrsi u odnosu na objekt. Kada dete uspe da dostigne odredeni
stepen kognitivnog razvoja, to mu omogucava da ucestvuje u slozenijim
socijalnim interakcijama, koje opet dovode do promene u kognitivnoj strukturi.
Uzrocna veza koja postoji izmedu kognitivnog razvoja i socijalnih interakcija je
kruzna. Takode, odnos izmedu ova dva elementa je interakcionisticki i
konstruktivisticki. Socijalna interakcija u kojoj se razvoj odvija je u velikoj meri
odredena Sirom socijalnom strukturom, te kroz nju osoba uskladuje svoje
aktivnosti sa drugim osobama. Koordinacija aktivnosti medu jedinkama
prethodi individualnoj kognitivnoj koordinaciji. Pere Klermon posebno istice
ideju da pojedinac nije samo pasivni ucesnik interakcije, koji asimiluje njene
elemente, ve¢ se od pojedinca zahteva i ,prilagodavanje”, a upravo to stalno
prilagodavanje vodi do novine u razvoju.

Pojedini autori bili su usmereni na razmatranje uloge drugog u decijem
razvoju, odnosno kako neko ko je ekspert, u odredenoj oblasti moze da
pomogne nekom ko je pocetnik u ovladavanju iste te vestine (Bruner, 1973;

Wood, Bruner & Ross, 1976). Bruner je zapravo inicirao istrazivanje ove teme,



prilikom svog interesovanja za usvajanje kognitivnih vestina kod dece. Po
njegovom misljenju, usvajanje neke vestine moZe se posmatrati kao odredeni
hijerarhijski program u kome se razli¢ite komponente jedne vestine kombinuju
u sloZeniju vestinu koja ¢e se onda primeniti prilikom reSavanja zahtevnijih
zadataka. Proces je slican reSavanju problema u kome se sa ovladavanjem
odredene lakSe vestine stice mogucnost ovladavanja teZom vestinom (Bruner,
1973). Na primeru C¢itanja, to bi znacilo da ovladavanje Ccitanjem slova
omogucava shvatanje znacenja reci, a to dalje pomaZe u razumevanju recenice.
Iako je Bruner smatrao da je dete ,, samim rodenjem neko ko resava problem”
(eng. natural problem solver), ipak smatra da je za neke teze probleme detetu
potrebna pomo¢ (Bruner, 1973). Podrska koju dete dobija ne mora da se odnosi
samo na asimetricnu interakciju u kojoj ekspert daje detetu instrukcije za
reSavanje zadatka vec i na druge vidove pomoci. Naime, u svojoj studiji, Vud,
Bruner i Ros (Wood, Bruner & Ross, 1976), uodili su nekoliko vidova podrske
koje detetu pomazu u reSavanju zadatka. Ovi autori su posmatrali decu od 3, 4 i
5 godina koja su imala zadatak da sagrade piramidu od kocaka uz pomo¢
mentora. Svaki mentor je pratio set odredenih instrukcija koje su imale cilj da
pomognu detetu. Medutim, mentor se nije uvek drZao predvidene procedure,
umesto toga, pruzao je pomo¢ detetu u skladu sa sopstvenim osecajem o tome
kakva mu je pomo¢ potrebna. Vud i njegove kolege dokumentovale su tom
prilikom Sest vrsta podrske: stvaranje motivacije kod dece za reSavanje zadatka,
pojednostavljivanje zadatka, odrzavanje fokusa na zadatak, isticanje kriticnih
tacaka u samom zadatku, kontrolisanje frustracije, demonstriranje idealne
putanje reSavanja zadatka. Nakon toga, ovi autori su izabrali scaffolding, kao
kiSobran pojam koji ukljucuje razli¢ite nadine podrske detetu u aktivnostima

koje ono ne moze samostalno da obavi (Wood, Bruner & Ross, 1976). Termin



scaffolding! koristi se u engleskom jeziku kako bi se oznacile gradevinske skele
koje pruzaju potporu radnicima u izgradnji visokih objekata ili nekada
pridrZavaju objekat dok se ne izgradi u potpunosti. Kada dete ovlada nekom
vestinom, odnosno dostigne master nivo, podrska vise nije potrebna, kao Sto i
skele nisu potrebne za potpuno izgradenu kucu. Na ovaj nacin, istaknuta je
privremenost podrske koja se pruza, kao vaZna karakteristika podupiranja.
Dakle, podupiranje se moZe ogledati u: pojednostavljivanju zadatka,
motivisanju deteta na rad, fokusiranju deteta na odredena svojstva zadatka,
deci, tehni¢kim sredstvima koji olakSavaju razlicite aktivnosti. Primeri ovakve
vrste podrske mogu se videti u pruzanju modela/tutora koji reSava problem
(Wood, Bruner & Ross, 1976), ali i kada model usmerava dete na strukturu
zadatka i stalno daje povratnu informaciju o trenutnom postignucu (Fernandez,
Wegerif, Mercer, & Rojas-Drummond, 2001). U obrazovnom kontekstu mozemo
prona¢i mnogobrojne primere podupiranja i to u trenutku kada nastavnik
postavlja pitanja ali i usmerava svest dece na koriSéenje jezika kao sredstva za
zajednicko misljenje (na primer Fernandez et al., 2001; Mercer & Littleton, 2007;
Palinscar & Brown, 1984; RadiSi¢ & Jos$i¢, 2015). Interesantni su i primeri
potpore koji su opisani zahvaljujudi istraZivanjima socijalne interakcije dece u
svakodnevnom kontekstu u ranom periodu. Valsiner je identifikovao
karakteristike potpore koje roditelji koriste u nastojanju da njihova deca
ovladaju nekom vestinom (Valsiner, 1984). Pet klju¢nih koraka podrazumevaju
da dete i odrasli zajedno ucestvuju u aktivnosti koja ukljucuje misljenje oba
ucesnika, postoji odgovornost obe strane za problem koji se reSava, odrasli deli

reSavanje zadataka u nekoliko koraka i pruza potporu detetu u ovim malim

1 Usled neadekvatnosti bukvalnog prevoda ovog termina na sprski jezik (koji bi glasio
skeliranje, od imenice skele), autorka teksta se odlucila da u nastavku rada koristi termin
podupiranje .
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izdeljenim celinama. Kako dolazi do promene i dete postaje sve sposobnije da
savlada odredene korake problema, odrasli se povaci i na kraju samo nadgleda
aktivnost koju dete samostalno obavlja. Iako je pocetna ideja podupiranja bila
fokusirana na asimetrican odnos, ona ne iskljuc¢uje i simetrican odnos, gde
ucenici jedni druge ,,podupiru” kroz kooperaciju. Ukoliko svaki od ucenika
razume odredeni aspekat problema, kroz razgovor oni pomazu jedan drugom u
reSavanju i na taj nacin zajedno postiZu reSavanje i razumevanje (Palinscar &
Brown, 1984; Schwarz, Neuman & Biezuner, 2000).

Barbara Rogof se u trenutku kada je u SAD najviSe dominirala
pozitivisticka tradicionalna struja u psiholoskim istraZzivanjima, odludila za
etnografski pristup i odabrala je da posmatra Zivot i odrastanje Maja u
Gvatemali. Tokom svog boravka sa kulturom koja je razli¢ita od one u kojoj je
do tada zivela, pocela je da razmislja o postojanju dve vrste mentorstva: jedan u
kome mentor ima znanje (eng. knows the answer), a drugi je prakti¢an vid znanja
i podrazumeva da mentor zna kako se nesto radi (eng. knows how). Upravo je
roditelji manje pricali deci kako da nesto urade, ve¢ su im na sopstvenom
primeru prakticno pokazivali kako da to urade (npr. kako da devojcica nauci da
nosi korpu na glavi). Rogof je definisala pojam kognitivno segrtovanje koji je
danas cesto u upotrebi i koji predstavlja oblik ucdenja koji se deSava kroz
ucdestvovanje u realnim aktivnostima c¢lanova zajednice kojoj dete priprada
(Rogoff, 1990). Drugim re¢ima, deca uce i razvijaju se implicitno izgradujuci
nove kompetencije i usvajajuci prakse koje se realizuju u kulturi u kojoj zive.
Dakle, dete ucestvuje u aktivnostima koje su kulturno oblikovane i u tim
aktivnostima mu pomaze kompetentnija osoba. Ono Sto je vazno u ovoj vrsti
poducavanja koju Barbara Rogof pominje je da to ne mora da ukljuci formalno

poducavanje. Deca ucestvuju u kulturno vrednim aktivnostima i bivaju u tom
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procesu vodena od strane dosta iskusnijeg partnera koji im strukturira tu
aktivnost. Upravo zbog ovih karakteristika, Rogof definiSe termin wvodena
participacija (eng. guided participation) za takvu vrstu interakcije izmedu deteta i
kompetentnijeg drugog (Rogoff, 1990). Isticemo da interakcija koju ovde
pominjemo (vodena participacija) predstavlja Siri pojam od onog koji je
koris¢en do ovog podnaslova, jer interakcija koju Rogof pominje je moderirana
kulturom. Drugim re¢ima, do sada smo interakciju posmatrali uvek dvosmerno,
odnosno kao ,,¢istu komunikaciju" izmedu sagovornika. Medutim, interakcija
koju Rogof istice je kulturoloski posredovana. Vodena participacija
podrazumeva sistem odnosa, nacine na koje ucesnici grade interakcije i
koordiniSu napore za zajednicko ucesée u drustvenim aktivnostima. Vodeno
ucesce se odnosi na posmatranje, na neposredno ucesée u aktivnostima, kao i na
angazovanje u preuzimanju odgovornosti za vodenu participaciju kao sto su
npr. upudivanje i ucesée u skladu sa kulturnim vrednostima, omogucavanje
uceSca na osnovu izbora aktivnosti, drugih ucesnika i kulturnih produkata.
Druga vazna karakteristika ove interakcije je aproprijacija, odnosno proces
tokom kog dete ne internalizuje stvari iz spoljasnje sredine, ve¢ aktivno
preuzima sadrZaj komunikacije sa odraslim. Deca se vide kao aktivni potraZioci
znanja i vestina u kulturnoj praksi, a ne neko ko pasivno usvaja znanje ili ga
samo ,,poseduje”’. Oni dakle, nisu primaoci novih vestina (kao tabula rasa) vec¢
su aktivni potrazioci znanja jer spontano teze da ucestvuju u aktivnostima
odraslih, istrazuju, isprobavaju sve sloZenije vestine ukljucene u te aktivnosti ali
i usmeravaju odraslog (odnosno kompetentnijeg) gde im je potrebna pomoc.
Treéa odluka pomenute interakcije je intersubjektivnost, koja se odnosi na
medusobno prilagodavanje znacenja tokom komunikacije i zajednicki predmet
paznje. Deca su socijalna bica koja teze da aktivnosti u kojima ucestvuju imaju

odredeni smisao i taj cilj oni upravo ostvaruju kroz ucesc¢e u socio-kulturnim
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aktivnostima. Nakon navedenih klju¢nih karakteristika socijalne interakcije
koju opisuje Barbara Rogof, mozda je jasnije zbog cega je izabrala termin
kognitivno Segrtovanje za metaforu opisanog procesa. Kao Sto u zanatskom
Segrtovanju, postoji majstor-model koji svom Segrtu dopusta da ucestvuje u
zajednici i prosiruje povremeno podrudje njegovog zanatskog rada sve dok ne
ovlada odredenom praksom, tako se i ovde metafora kognitivnog Segrtovanja
odnosi na zajednicku interakciju iskusnih i manje iskusnih pojedinaca u
svakodnevnim drustvenim aktivnostima kao Sto su porodic¢ni odnosi, razli¢ita
podrudja rada ili Skolovanja (Rogoff, 1990; Rogoff, 2003). Dakle, razvoj je
promena identiteta u toku uceséa u samoj aktivnosti koja omogucava pojedincu
da pravi slicnosti i razlike u kasnijim dogadajima. Teorija Barbare Rogof imala
je velikog odjeka u praksi i znatno je doprinela prosirenju dotadasnjih
razmatranja novina u obrazovanju koji ne ukljuc¢uju formalno obrazovanje.
Medu najja¢éim glasovima koji danas isticu povezanost socijalnog i
kognitivnog razvoja svakako je glas Jana Valsinera. Po njemu, kognitivni razvoj
je po svojoj prirodi socijalan, Sto znaci da on nije determinisan sredinom ali je
sigurno usmeren njenim dejstvom (Vasliner, 1997; Valsiner & Rosa, 2007).
Slicno tome, socijalni razvoj se odvija uz pomo¢ kognitivnih psiholoskih
procesa. Iznad svega toga, treba imati u vidu da se sve ljudske mentalne
aktivnosti (i kognitive i socijalne) razvijaju uz pomoc¢ kulturnih alatki (Sto mogu
biti kodovi, tradicija, simbolicki sistemi, jezik, mnemotehnike, Seme, dijagrami,
mape). To je jedan od dva osnovna postulata sociogenetskog shvatanja koje
Valsiner zagovara. Drugi postulat odnosi se na to da je socijalna priroda visih
mentalnih funkcija rezultat dva procesa: a) internalizacije socijalnih i kulturnih
artefakata b) eksternalizacija intrapsihickih pojava. Proces simbolizacije je po
njemu klju¢na “kopca” u interakciji socio-kognitivnog razvoja. Znakovni sistem

je socijalna tvorevina i njegova prvobitna funkcija je komunikativna (Valsiner,
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1997). Zato se smatra da su znakovi najvaznije kulturne tvorevine jer su oni
klju¢na veza izmedu socijalnog i psiholoskog plana funkcionisanja. Znakovi su
konstruisani u okviru zajednice i nisu bioloski dati ili individualno
konstruisani. To su artefakti koje se menjaju tokom drustvenog i istorijskog
vremena. Sistemi znakova su sredstva za organizaciju ponasanja pojedinaca.
Pojedinci u grupi su medusobno povezani sloZenim sistemima psiholoskih
veza. Komunikacija koja se deSava u zajednickim aktivnostima koje partneri
obavljaju, ¢ini nuzan uslov odrzavanja zajednice, razvoja pojedinca i njegovog
mentalnog zdravlja. Znacenja stvaraju osnov za kulturnu razmenu, koja stoje u
osnovi socijalne interakcije (Valsiner & Rosa, 2007). Posredovanje se ovde, kao i
kod Vigotskog, javlja kao klju¢na ideja socio-kognitivnog razvoja, a znakovi su
najvazniji posrednici u odnosu izmedu subjekta i objekta. Upravo ovu
triangularnu teoriju razvoja, podrzali su mnogi autori (Kozulin, 1999; Zittoun &
Perret-Clermont, 2009; Valsiner, 1997; Vigotski, 1977) jer opisuje odnos izmedu
osobe, objekta i drugog. Psiholoski trougao daje specifi¢no objasnjenje razvoja u
kojem se iskljucuje binarno razumevanje ucenja, koje podrazumeva uticaj osobe
na osobu. U ovom pristupu ucenje i razvoj se posmatraju kao interaktivni
procesi koji ukljucuju dva ucesnika (osobu i drugog) ali i zajednicki predmet
interakcije. Ucenje i razvoj, dakle, podrazumevaju dinamicke odnose koji
omogucavaju da se predmet konstruiSe ili da zauzme svoju ulogu u
interaktivnom odnosu (Grossen & Bachmann, 2000). Dakle, razvoj je proces
strukturnog preobrazavanja, zasnovan je na interakciji organizma i njegovog
okruzenja. Stanje organizma menja se od jednog momenta do sledeceg.
Medutim, u poslednje vreme naglasava se i to da nisu bitni samo
sastavni elementi psiholoskog trougla, ve¢ je vazno i gde se proces razvoja
odvija, odnosno u kom kontekstu. Vazno je da li se proces ucenja odvija u skoli

ili u porodici, ili da 1i je u pitanju ucenje vezano za matematiku ili za citalacku
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pismenost. Takode, moguce je da su konteksti ucenja isti ali da su socijalne
istorije ucesnika interakcije razli¢ite i da oni u interakciju unose svoje
dotadasnje iskustvo. Kao Sto se psihoterapijski proces odvija u odredenom
setingu, tako i ucenje ima svoj seting. U razvojnoj psihologiji ovaj seting naziva
se okvirom (eng. frame). Taj okvir predstavlja implicitna i eksplicitna pravila i
stvara duZnosti i zajednicka ocekivanja (Zittoun & Perret-Clermont, 2009). To je
unapred ograniceni okvir mogucih interakcija, pozicija i akcija. Pravila koja ¢ine
okvir cesto se preplicu sa onim koje ¢ine socio-kulturni kontekst. Okvir
predstavlja posebna ,,sociva” kroz koje istraziva¢ mora da gleda ukoliko Zeli na
adekvatan nac¢in da razume interakciju koja se odvija.

Ukoliko bismo sumirali prethodno iznete tvrdnje, videli bismo da se
kljuéne ideje centriraju oko pitanja uloge socijalne interakcije u kognitivnom
razvoju. Sa jedne strane, imamo autore koji prate PijaZeov fokus na unutrasnje
procese deteta i viSe isticu motivacionu ulogu socijalne interakcije u
kognitivnom razvoju (npr. Miller & Brownell, 1975; Psaltis & Duveen, 2006). Sa
druge strane, u socio-kulturnom pristupu autori (npr. Kozulin, 1999; Rogoff,
1990; Zittoun & Perret-Clermont, 2009; Valsiner, 1997) se viSe usmeravaju na
interakciju pojedinca sa materijalnim svetom i sa drugim osobama, pri cemu
socijalnoj interakciji daju formativnu ulogu u kognitivnom razvoju
naglasavajudi tom prilikom razli¢ite aspekte interakcije koji dovode do napretka
(podupiranje, kognitivno Segrtovanje, medijacija, kulturoloski okvir u kome se

interakcija odvija itd.)
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1.2. Vrsnjacka socijalna interakcija

1.2.1. Kognitivni konflikt VS Socio-kognitioni konflikt

Uprkos tome $to je PijaZe menjao svoj stav po pitanju uloge socijalne interakcije
u kognitivnom razvoju (od formativne, preko motivacione do inhibitorne), on je
uvek verovao u potencijal vrSnjacke interakcije (Pijaze, 1972). Po njemu, ovaj tip
interakcije predstavlja potencijalan izvor kognitivnog napretka jer iskljucivo u
njemu je mogude ostvariti uspesnu kooperaciju. Pijaze uvodi kooperaciju kao
tip socijalnog odnosa koji se uspostavlja isklju¢ivo medu vrSnjacima i koji
doprinosi razvoju logickog misljenja jer svojim svojstvima podstie razvoj
refleksije, objektivnosti, kriticnosti i samoregulacije (Stepanovi¢, 2010a). Klju¢na
karakteristika ovakvog tipa interakcije je simetrija moci koja se javlja izmedu
sagovornika i koja omogucava deci da napreduju kroz argumentovani dijalog
sa drugim detetom. Po PijaZeu, saradnja se ne mozZe ostvariti u odnosima koji se
asimetricnu interakciju. Shodno takvom videnju decijeg razvoja, Pijaze je
smatrao da odrasli treba da imaju samo ulogu bastovana, da su oni tu samo
radi obezbedivanja bogate sredine za prirodne razvojne trajektorije (Piaget,
1967; prema Mercer & Littleton, 2007). Dakle, tamo gde postoji nejednaka
raspodela moc¢i, kao u odnosu odrasli-dete, dete moZe nekriticki prihvatati
miSljenje odraslog, Sto ne vodi ka razvoju. Snagu vrsnjacke interakcije PijaZe je
video upravo u tome sto je to odlicna prilika u kom su deca, u simetricnom
odnosu, slobodna da izrazavaju svoje individualne misli, da ih sukobe sa
drugim misljenjem i na taj nacin kroz diskusiju dodu do novih uvida i
restrukturiranja postojecih struktura. Simetrican odnos nije jedini uslov koji
dovodi do delotvorene vrsnjacke interakcije. Drugi uslov koji PijaZe navodi je i

decije razumevanje sveta koje je uslovljeno detetovim razvojnim novoom.

16



Drugim rec¢ima, samo suocavanje deteta sa suprotnim misljenjem nece imati
efekta ukoliko dete nije sposobno da razume informacije i znacenja koja se
otkrivaju u interakciji.

Drugim rec¢ima, vrSnjacka socijalna interakcija omogucava javljanje
kognitivnog konflikta, vaznog mehanizma razvoja u Pijazeovoj teoriji
kognitivnog razvoja. Kognitivni konflik nastaje kao rezultat neravnoteZe koja se
javlja kada je pojedinac aktivan. Osobe uvek teZe uravnoteZzavanju (ili
ekvilibraciji) protivrecnosti izmedu sopstvenih nacina na koji vide svet i novih
informacija koje dobijaju, rekonstruiSuci tom prilikom sopstveni nacin misljenja
kako bi on viSe odgovarao realnosti. Govoredi u terminima koje Pijaze pominje,
ekvilibracija je proces u kome se kognitivna stabilnost postize putem asimilacije
i akomodacije, gde dete stalno pokusava da interpretira i razume svet oko sebe
tako Sto teZi da razvije nove sheme koje mu omogucavaju razumevanje. Upravo
uravnotezavanjem pojedinca i socijalne sredine dete sti¢e nova znanja. Kada se
dete susrece s nekom novom informacijom iz spoljasnje sredine pokusace da je
asimilira u ve¢ postojece sheme. Ukoliko su izgradene strukture nedovoljne da
bi se zadatak reSio, dolazi do konflikta ili protivrec¢nosti u misljenju, odnosno
do neravnoteZe. Svaki put kada se dete susretne sa novim informacijama ili
zadatkom koji ne uspeva da resi, javlja se kognitivni sukob, odnosno neka vrsta
neravnoteze u kognitivnom funkcionisanju. Nastala neravnoteza motivise
subjekta na aktivnost, odnosno podstice ga da dela u cilju reSavanja problema,
$to dovodi do razresavanja kognitivnog konflikta. Da bi se ravnoteza ponovo
uspostavila postojece strukture moraju da se akomodiraju da bi se novi podaci
uklopili. PijaZe je tvrdio da se kognitivni konflikt moZe pojaviti u diskusiji
izmedu dece koja zastupaju razlicita gledista o intelektualnim ili moralnim
pitanjima. Diskusija je ta koja doprinosi da deca po¢nu da uvidaju da postoje

razli¢ita gledista. Kooperacija (uravnotezen odnos) je idealna forma socijalne
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interakcije koja unapreduje razvoj jer deca tu mogu diskutovati o svojim
predlozima, izazivaju¢i kognitivni konflikt. Takva diskusija dovodi do
poremecaja ravnoteZe u individui, a nastojanje da se dosegne logicko resenje
unutrasnjeg konflikta vodi ka kognitivnom napredovanju. U vrsnjackoj
interakciji upravo se deSava da se deca suoce sa suprotnim misljenjem pri ¢emu
ih to izbacuje iz ravnoteZe i izaziva u njima kognitivni konflikt koji se kasnije
razreSava na individualnom planu i vraca u stanje ravnoteze ali sada na viSem
nivou od pocetnog stanja. lako Pijaze nije sistematski ispitivao vrsnjacku
interakciju, postoje istrazivanja koja su pokazala da deca najvise napreduju u
interakciji sa vrSnjacima onda kada razmenjuju sopstvene ideje, kada se vise
usmeravaju na reSenja, a ne medusobne uloge i ponasanja (Mercer & Littleton,
2007; Tudge &Rogoff, 1989). Deca koja nisu bila uklju¢ena u raspravu, ili su se
previSe prepirala, manje napreduju kroz interakciju (Budevac, 2013; Jovanovic
& Baucal, 2007).

Vazno je ovom prilikom pomenuti da je Pijaze smatrao da je vrsnjacka
interakcija uspesna jedino ukoliko su deca na stadijumu konkretnih ili
formalnih operacija, onda kada su sposobna da generisu pravila na osnovu
sopstvenog iskustva i da se decentriraju od sopstvenog misljenja. Drugim
re¢ima, izmedu 7 i 12 godine Zivota moZe se ocekivati efikasna kooperacija
izmedu vrsnjaka jer tek tada dolazi do pada egocentrizma. Tek na ovom
uzrastu odnos izmedu socijalnih razmena i individualnih struktura u razvoju
misljenja dobija svoj puni smisao. Medutim, u kasnijim radovima PijaZze otvara
mogucnost da neka vrsta interakcije postoji i na preoperacionalnom stadijumu i
da su deca u stanju da izvuku dobrobit od te interakcije i da napreduju (Tudge
& Winterhoff, 1993). Ovakav stav potkrepljen je i empirijskim nalazima Pere
Klermon (2004).

18



Jedna grupa PijaZzeovih ucenika (Mugny, Perret-Clermont, & Doise,
1981), bila je usmerena na empirijsko proveravanje snage vrsnjacke interakcije
koju je Pijaze pominjao. Tokom 70-tih i 80-tih godina ovi autori izveli su seriju
istraZivanja vrsnjacke interakcije sa naglaskom na znacaj socijalnih odnosa.
Tacnije, u eksperimentima su varirane karakteristike poput socijalnog statusa
sagovornika, uloge partnera ili pripadnosti odredenoj grupi (Mugny, Perret-
Clermont, & Doise, 1981). Naglasak na socijalnim faktorima u vrsnjackoj
interakciji od strane ovih autora, bio je inspirisan radovima Bandure o
socijalnom ucenju. Prema Banduri, efekat socijalne interakcije se ogleda u
posmatranju modela, odnosno u ucenju kroz imitaciju (Bandura, 1977; prema
Tudge & Winterhoff, 1993). Dakle, svaki napredak osobe koja je bila u
interakciji sa osobom viSeg kognitivnog nivoa, treba tumaciti kao imitiranje,
dok isto tako i interakcija sa osobom koja je na nizem intelektualnom nivou
dovodi do nazadovanja. Medutim, seriju istrazivanja koju su sproveli pomenuti
autori opovrgli su ovakvu Bandurinu ideju, tvrdedi da individualni razvoj moze
da se razume pomocu fenomena koji oni nazivaju socio-kognitivni konflikt.
Pod ovim terminom oni podrazumevaju izlaganje deteta suprotnoj ideji koju
izlaZze njegov vrsnjak ili mala grupa vrsnjaka. Za razliku od Pijazea, ovi autori
smatraju da se kognitivni konflikt koji nastaje u vrSnjackoj interakciji
istovremeno i razreSava na socijalnom planu. Dakle, glavna razlika je u tome $to
primarni mehanizam kognitivnog konflikta nije u sukobljavanju subjekta sa
samim sobom ve¢ u sukobu sa tvrdnjama ili akcijama drugih osoba. Novina
nastaje upravo kroz proces artikulisanja, konfrontiranja i koordinisanja
razlicitih ideja koje iznose partneri. Proces razmene misljenja je delotvoran bez
obzira na pocetnu “ispravnost” iznetih ideja, odnosno na to da li je stanoviste
jednog od partnera razvojno naprednije. Interakcija podstice strukturaciju i kod

dece koja su na viSem i kod onih koji su na nizem nivou razvoja i to uvek u
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pozitivnom smeru, odnosno ne bi trebalo da bude regresije. Vazno je da dode
do sukobljavanja deteta sa tvrdnjama ili akcijama drugih osoba, a da bi ovaj
mehanizam mogao da izazove promenu neophodno je da dete bude sposobno
za prilagodavanje (Pere Klermon, 2004). Vazno je naglasiti da socijalni model
koji deluje u procesu interakcije treba samo da stimuliSe prirodni razvoj deteta.
Model ¢e biti efikasniji ukoliko je razlika izmedu njegovog nivoa i nivoa
partnera primerenija. Konkretno razlika treba da bude dovoljno mala da
odgovara onome Sto dete treba da usvoji u narednoj fazi i dovoljno velika da
protivrecnost koja nastaje zbog razli¢itih gledista moze da stvori kognitivhu
neravnotezu, koja ¢e dalje voditi do reorganizacije struktura. Ukoliko bi razlika
medu partnerima bila suviSe velika, moglo bi se dogoditi da dete ne bude
osetljivo za konflikt ili da ne shvati u ¢emu se on sastoji.

Kao $to mozemo videti medu pomenutim autorima postoji slaganje oko
snage vrsnjacke socijalne interakcije u kognitivnom razvoju. Saradnja medu
vrsnjacima je ta koja je najpodesnija za razmenu misli i diskusiju, odnosno za
one vrste ponasanja koje vode do razvitka kritickog misljenja (Pere-Klermon,
2004). Uspesna saradnja podrazumeva da partneri moraju dosti¢i odredeni
stepen kognitivhog razvoja kako bi bili spremni da se decentriraju od
sopstvenog misljenja ali i da odnosi u saradnji ne budu hijerarhijski, odnosno
da postoji jednaka raspodela moc¢i. Nasuprot tome u odnosima u kojima postoji
nejednaka raspodela modi, deca su sklona da prate odraslu osobu i dinamiku
koju ona odreduje u interakciji (Jovanovi¢ & Baucal, 2007). Ukoliko ove nalaze
uporedimo sa prethodno pomenutom teorijom Vigotskog videcemo da postoji
razlika u akcentovanju tipa interakcije kao najdelotvornijeg mehanizma u
razvoju novina. Vigotski vise stavlja naglasak na interakciju sa odraslima nego
na vrsnjacku interakciju. U ovom tipu interakcije, kompetentniji partner uvodi

novinu u misljenju koja kasnije procesom internalizacije postaje deo repertoara
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individualnih ~ sposobnosti ~ deteta  (Vigotski, 1977). Ovakav nalaz
pretpostavljamo polazi od ideje da su odrasli kompetentniji nego vrsnjaci, te

samim tim mogu u vecoj meri da doprinesu razvoju.

1.2.2. Istrazivanja vrsnjacke interakcije

Ispostavilo se da je dilemu o razvojnoj efikasnosti simetri¢ne i asimetri¢ne
interakcije lakSe reSavati u okvirima vrSnjacke interakcije. Ovakav tip
interakcije pogodan je za istraZivanja oba tipa interakcija — asimetri¢ne i
simetricne — jer dete moZe udi u interakciju i sa kompetentnijim vrsnjakom, ali i
sa onim koji je na istom ili nizem nivou kognitivnhog razvoja. Neki autori
usmerili su se na razlike izmedu kognitivnih kompetenci ucesnika interakcije,
proucavajuci tako karakteristike simetri¢ne i asimetricne interakcije (Baucal,
2013; Doise & Mugny, 1984; Jovanovi¢ & Baucal, 2007; Pere-Klermon, 2004;
Schwarz, Neuman & Biezuner, 2000; Stepanovié, 2010b). Drugi su pokusali da
pronadu adekvatan eksperimentalni dizajn za izucdavanje uloge socijalne
interakcije (Perret-Clermont, 1993), dok su tredi tragali za karakteristikama
dijaloga koji podsti¢u ili sprecavaju izgradivanje novih kompetencija kroz
dijalog (Fernandez et al., 2001; Mercer, 2000). Postoje i istrazivanja koja
objasnjavaju doprinos nekognitivnih faktora u socijalnoj interakciji, poput
karakteristika licnosti i motivacije, u izgradivanju novih kompetenci (Baumert
et al, 2010; Boyer & Byrnes, 2009). Na primer, Baumert istice znacaj forme
zadataka/pitanja/problema koji se koriste u nastavi i smatra da oni moraju da
budu kognitivno aktivirajuci za decu. Na ovaj nacin naglasava se aktivna uloga
deteta prilikom reSavanja zadataka i njegov odnos sa konkretnim zadatkom. U
grupu istih pitanja spada i uticaj roda sagovornika na socijalnu interakciju
(Leman & Duveen, 1999; Psaltis & Duveen, 2006). Ukoliko se pogledaju nalazi

koji govore o razvojnoj podsticajnosti asimetricne vrsnjacke interakcije, vidimo

21



da u takvim uslovima najceS¢e profitira nekompetentniji partner (Botvin &
Murray, 1975; Stepanovi¢, 2010b). Medutim i u situacijama kada su vrsSnjaci
podjednako kompetentni, u simetri¢noj socijalnoj interakciji, mogu se formirati
nove kompetencije (Budevac, 2013; Schwarz, Neuman, & Biezuner, 2000).
Nekonzistentnost nalaza koji se dobijaju u efektima simetri¢ne i
asimetricne vrsnjacke interakcije navela je istraZivace da promene fokus
istrazivanja sa vrste interakcije (simetricna ili asimetri¢na) na potragu za
tipovima dijaloga koji se javljaju u interakciji i ¢ine je manje ili vise
delotvornom. U neuspesnim simetricnim socijalnim interakcijama, odnosno u
interakcijama kada nema kognitivhog napretka sagovornika, primecena je
smanjena argumentacija i izraZeno nametanje reSenja od strane jednog, uz
istovremenu pasivnost drugog partnera (Schwarz, Neuman & Biezuner, 2000).
U simetri¢noj socijalnoj interakciji, do napretka u vecini slucajeva dolazi kada
partneri imaju razli¢ite perspektive i razmisljanja o kojima diskutuju uz
argumentaciju (Doise & Mugny, 1984). IstraZivanje Svarca i saradnika pokazalo
je da se nove sposobnosti mogu razviti i onda kada ih nijedan od partnera pre
interakcije ne poseduje, dakle pri saradnji sa jednako kompetentnijim
partnerom. Drugim rec¢ima, dvoje dece koja samostalno ne umeju da rese neki
zadatak, u zajednickom dijalogu uspevaju da izgrade nova saznanja, koja im
kasnije pomazu da dodu do tacnog resenja. Do ovakvog fenomena dolazi kada
partneri izraZzavaju neslaganje i diskutuju o problemu koji reSavaju uz
koriS¢enje argumentacije. Tom prilikom, ucesnici interakcije trebalo bi da imaju
mogucnost da testiraju sopstvene hipoteze o tome Sta bi bio tacan odgovor
(Schwarz, Neuman & Biezuner, 2000). Uspesne asimetri¢ne interakcije odlikuje
kvalitetno  argumentovano  vodstvo i prilagodavanje  argumenata
nekompetentnijem partneru, zatim interakcija koja je u zoni narednog razvoja

nekompetentijeg partnera, dete treba da bude aktivno ukljuc¢eno u interakciju u
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kojoj se nalazi, a ne da bude pasivni primalac znanja i kompetentniji partner bi
trebalo da kontroliSe aktivnost tako da postepeno prepusta odgovornost za
reSavanje problema samom detetu (Baucal, 2013). Za interakcije koje dovode do
neuspesSnih ishoda karakteristicno je nametanje reSenja od strane
kompetentnijeg partnera, nedostatak aktivnosti nekompetentnijeg i smanjeno
zajednicko razmatranje mogucih reSenja (Jovanovic i Baucal, 2007). MoZemo da
kaZzemo da uspeSnu vrsnjacku interakciju, bez obzira na to da li je simetri¢na ili
asimetri¢na, odlikuje prisustvo argumentacije, njeno kriticko razmatranje od
strane sagovornika, kao i kooperativnost partnera. U obe vrste interakcije, do
neuspeha dovodi nametanje reSenja, popustanje partneru, individualizam ali i
pasivnost (Kruger, 1992; prema Tartas & Perret-Clermont, 2008).

Karakteristike dijaloga za kojima se tragalo u prethodno pomenutim
eksperimentalnim istraZivanjima, Mercer je trazio analizirajuci diskusije koji se
odvijaju u ucionici (Mercer, 2000). On je uocio da deca kroz razgovor sa drugim
udenicima menjaju svoja misljenja ili stvaraju nova. Pazljivo je posmatrao kako
osobe koriste jezik kako bi resili neki problem i kako tom prilikom izgraduju
zajednicko znanje i razumevanje problema, cak iako pocinju od razlicitih
stanovista. Zbog toga, on uvodi termin zajednicko misljenje (eng. interthinking)
kojim skrece paZnju na zajednicku, koordinisanu intelektualnu aktivnost koju
ljudi svakodnevno ostvaruju pomocu jezika (Mercer, 2000). Drugim recima, do
zajednickog misljenja dolazi kada ljudi razgovaraju i razvijaju ideje zajedno.
Treba naglasiti da ovde komunikacija medu ljudima ne podrazumeva samo
razmenu informacija, nakon koje sledi indivudualno misljenje. U ovom slucaju,
informacije se dele u okviru neke zajednicke aktivnosti gde kao produkt
socijalne interakcije nastaje zajednicko znanje. Takode, isti autor napravio je
klasifikaciju tri tipa dijaloga koja se javljaju u interakciji (Fernandez et. al., 1999;

Mercer & Littleton, 2007). Prvi je konfliktni dijalog u kome partneri kontriraju
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jedan drugom bez argumentacije, pracen esto poviSenim glasom od strane svih
ucesnika interakcije. Partneri ¢esto daju predloge suprotne izrecenim od strane
drugog partnera, ali bez elaboriranja i argumentovanja, najceS¢e samo
ponavljaju svoj prethodno izrecen stav (na primer, jedan partner izgovara samo
,jeste”’, a drugi partner govori , nije”’). Drugi tip razgovora je kumulativni dijalog.
Pod koji se podrazumeva situacija u kojoj govornici izgraduju misljenja na
osnovu izlaganja drugih, kada na ideje koje ¢uju tokom dijaloga dodaju svoje
sopstvene informacije i to bez kritickog razmisljanja. U takvom razgovoru nema
postavljanja pitanja, pojasnjavanja onog sto je ve¢ pomenuto, nema isticanja i
deljenja neceg Sto je poznato svim stranama. To je razgovor koji se zasniva na
podsticanju zajednickog, kumulativnog doprinosa diskusiji i koji podrazumeva
podrzavajuce prihvatanje onoga Sto partner govori. Desava se Cesto da ovi
dijalozi budu nekvalitetni upravo zbog manjka argumentovanog misljenja i ne
otvaraju mogucnost za dalji napredak sagovornika. Eksploratorni dijalog je
poslednji tip dijaloga koji navodi Merser i u kom partneri dele medusobno ideje
uz njihovo argumentovanje, sagovornici tragaju za razlic¢itim opcijama i navode
sve razloge za i protiv njih. Takode, ucesnici saraduju i nastoje da sluSaju i
uvaze stanoviste drugog partnera. Upravo u ovakvom tipu dijaloga dolazi do
konstrukcije znanja, zajednickog razmisljanja a samim tim i kognitivnog
napretka.

U potrazi za najboljom operacionalizacijom zajednickog misljenja,
Wegerif (Wegerif, Fujita, Doney, Linares, Richards, & Van Rhyn, 2016) je
izdvojio nekoliko kriterijjuma wuspeSne komunikacije prilikom reSavanja
problema. On je analizirao razgovore dece od 9-11 godina tokom resavanja
vizuelnog zadatka analogija (slican Ravenovim matricama) i izdvojio da
uspesne trijade karakteriSe: medusobno ohrabrivanje ucesnika, priznavanje

slabosti (,ja ovo ne znam"), elaboriranje, aktivno udestvovanje svih ¢lanova,
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pozivanje na uspostavljanje zajednickog resenja (,,da li se slazeS sa mnom?”),
topla i pozitivna atmosfera pracena osmesima, postavljanje otvorenih pitanja
(,,Sta ti mislis?”’), medusobno postovanje ¢lanova grupe, spremnost da se iskaZe
intuicija (,nisam siguran ali imam osecaj da je ovo reSenje’’), posvecenost
reSavanju zadatka i kontinuirano resavanje zadataka.

Karakteristike koje je istakao Wegerif u pomenutom istraZivanju, isticane
su i u nekim drugim istraZivanjima ali nisu bile posmatrane u kontekstu sa
ostalim faktorima. Na primer, postoje nalazi koji su pomenuli da smeh i
opustena atmosfera facilitira kreativne uvide koji se deSavaju u grupi (Kounios
& Beeman, 2015). U studiji u kojoj su deca imala zadatak da donesu kreativna
reSenja pokazano je da su uspesnije i manje anksiozne bile one grupe u kojoj su
se deca smejala. Ovo je vazan nalaz koji govori o tome da ko-konstrukcija ne
nastaje samo na polju eksplicitnog govora, ve¢ i na polju atmosfere.

Vaznost zajednickog reSavanja problema prepoznata je kao vazna
kompetencija za Zivot i u PISA testiranju o kojem ¢emo nesto detaljnije pisati na
narednim stranama. Kao jedna od komeptencija koja je ispitivana 2015. godine i
koja je prvi put tada ispitivana je i kolaborativno resavanja problema. Ova
kompetencija podrazumeva kapacitet pojedinca da uspesno pristupi procesu
reSavanja problema zajedno sa jos dve ili viSe osoba i tom prilikom deli sa
prisutnima svoje razumevanje problema i pokazuje napore da ga resi (OECD,
2013). Razli¢iti aspekti kolaborativnog reSavanja problema koji se mere ovom
prilikom wupravo su i organizovani oko kljucnih pojmova u definiciji:
uspostavljanje zajednickog razumevanja problema, upotreba odgovarajucih
postupaka koji dovode do tac¢nog resavanja problema i organizacija tima. Iako
jos uvek nemamo dostupne podatke ovakvog velikog ,eksperimenta” koji
pokuSava da izmeri kapacitet za saradnju, to nam govori o prepoznatosti

saradnje kao vazne zivotne kompetencije.
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1.3. Metodologija istrazivanja uloge socijalne interakcija u

kognitivnom razvoju

Standardna procedura u izucavanju efekata socijalne interakcije podrazumeva
eksperimentalni nacrt sa ponovljenim merenjima. U ovakvom nacrtu istrazivac
je zainteresovan za uticaj socijalne interakcije u reSavanju zadataka koji su uvek
isti i koji zahtevaju angazovanje istih kognitivnih sposobnosti. U prvom
testiranju belezi se odgovor ispitanika u samostalnom radu, odnosno evidentira
se pocetno postignuce deteta kada ono samo reSava zadatke. Nakon toga, isti
ispitanici grupisu se u parove, trijade ili vece grupe po odredenom kriterijumu
(na primer, pol, socijalni status, uzrast, po€etno postignuce) gde imaju priliku
da zajedno reSavaju problem. U nekim istrazivanjima od grupa se trazi da posle
diskusije donesu jednu zajednicku odluku, dok je u drugim ostavljen izbor
ispitanicima da donesu samostalno reSenje. U opisanom nacrtu, zajedno sa
grupom koja prolazi kroz sve pomenute faze, postoji i grupa ispitanika koja ne
prolazi interaktivhu fazu, ve¢ ponovo reSava zadatke samostalno. Ova
kontrolna grupa, reSava zadatke isti broj puta kao i eksperimentalna, ali u svim
situacijama to ¢ini samostalno. Obicno se dozvoljava da nakon interaktivne faze
prode neko vreme, nakon koga se zada jos jedan post-test kako bi se utvrdila
stabilnost i duzina efekta interakcije. U vedini istraZivanja razvojna promena
racuna se poredenjem individualnog prosecnog skora u pre-testu i post-testu.
Nakon toga, dobijene razlike se porede u odnosu na one dobijene u
eksperimentalnoj i kontrolnoj grupi. Problem koji se javlja u dosadasnjim
istraZivanjima ovog tipa je adekvatna korelacija individualnih skorova sa
grupnim skorom koje pojedini autori pokuSavaju da reSe konstrukcijom

adekvatnih instrumenata za procenu kognitivnih sposobnosti (Wegerift et al,
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2016). Pored toga, u istrazivanjima se posmatra dinamika socijalne interakcije u
razlic¢itim grupama, pa se zbog toga interakcije esto snimaju video kamerom.
Analizom video snimaka, tacnije analizom individualnog pre-testa i
individualnog post-testa preko kojih se odreduje nivo razvoja deteta, pojedini
autori dosli su do zaklju¢ka da navedene situacije ne predstavljaju potpuno
izolovani samostalni rad deteta i doveli su u pitanje merenje njegovih
individualnih  sposobnosti  (Perret-Clermont, 1993; Perret-Clermont &
Schubauer-Leoni, 1981; Zittoun & Perret-Clermont, 2009). Ovi autori podsecaju
da dete zadatke reSava u odredenom kontekstu i da se ne smeju zanemariti
njegova razmisljanja o situaciji u kojoj se nalazi i Sta se od njega ocekuje. Pored
toga, u pomenutim situacijama u najveéem broju slucajeva nalazi se
eksperimentator koji daje uputstvo detetu, namesta kamere i nadgleda detetov
rad sa $to manje intervenisanja. Ove situacije su takode interaktivne i mogu se
posmatrati njihovi efekti, umesto da se posmatraju kao izolovane situacije koje
sluze isklju¢ivo za merenje pocetnog postignuca deteta (Perret-Clermont, 1993).
Zbog toga je nastao koncept pod nazivom ’‘eksperimentalna mikro-istorija’
(Perret-Clermont & Schubauer-Leoni, 1981) koji oznacava analizu koja na
drugaciji nacin proucava segmente eksperimentalnih faza u nacrtu sa
ponovljenim merenjima. Kao Sto smo pomenuli, svaka od faza (pretest,
intervencija, post-test) posmatra se kao faza ucenja. Dodatno, vazna
karakteristika ovog pristupa je sto dozvoljava pretpostavku da deca mogu na
razli¢ite nac¢ine doziveti eksperimentalne faze, osmisljene tako da budu iste za
sve. Menjajuci nacin na koji se posmatraju eksperimentalne faze ali ne i sam
nacrt, otkriveno je na koji nacin se vrsi transfer znanja u viSefaznim
eksperimentalnim istrazivanjima (Grossen & Bachmann, 2000) ili na koji nacin
deca koriste privatni govor u vrsnjackoj interakciji (Tartas, Perret-Clermont &

Baucal, 2016). Takode, imamo primere koji govore da se u ovako dizajniranim
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nacrtima, problemi reSavaju izvan eksperimentalne situacije i to ne zahvaljujudi
eksperimentalnoj intervenciji ili ocekivanjima istraZivaca (pogledati primer
istrazivanja Muller Mirza, et al., 2003). Interesantni su i slucajevi u kojima bi
deca, nakon individualnog testiranja, razmatrala problem sa roditeljima, a
zatim miSljenje roditelja iznosila kao argument u zajednickoj disusiji sa
vrinjacima (Josi¢, 2011). Pere Klermon i Grosen primetile su, u pauzi izmedu
testiranja, da devojcica koju su testirale odigrava u dvoriStu testovnu situaciju
vezanu za testiranje konzervacije materijala (Pere Klermon, 2004). Sva ova
saznanja navela je vedi broj istrazivaca da se odreknu eksperimentalnog nacrta i
usmere na analizu interaktivnih situacija u prirodnom okruzenju (npr. snimanje
porodic¢nih vecera, ucenika u interakciji sa nastavnikom, psihoterapijskih seansi
itd.). U ovakvim istraZivanjima, istraZivac¢ registruje i analizira pojave koje se
spontano same javljaju (na primer Arcidiacono, Pontecorvo, & Morasso, 2009;
Valsiner, 1984).

Kao Sto mozemo videti, istrazivaci se danas oslanjaju na dva nacina
prikupljanja podataka — pomocu eksperimentalnog dizajna i posmatranja
svakodnevnih interakcija. Prednost posmatranja i kvalitativna analiza
interakcije omogucava svakako bolje razumevanje dinamike interakcije i
identifikaciju mehanizama koji dovode do promene. Medutim, slabosti ovog
pristupa se javljaju korak ranije, prilikom izbora odgovarajuce situacije ali i u
nedovoljnoj kontroli svih razli¢itih faktora koji mogu uticati na socijalnu
interakciju. Slabosti navedenog pristupa su jake strane eksperimentalnog
dizajna koji omogucava bolju kontrolu uslova kao i kvantitativhu obradu
podataka koja dalje omogucava zakljuéivanje na osnovu dobijenih efekata kao i
generalizaciju nalaza. Najveca zamerka eksperimentu je nemogucnosti da

kontroliSe ,,okvir” u kome se istrazivanje sprovodi, jer se eksperimenti nikada

28



ne odvijaju u socijalnom vakumu i ma koliko ga konstruisali taj okvir se ne
poklapa sa prirodnim.

Podela koja direktno ne podrazumeva razlike u tipu nacrta
(eksperimentalne VS opservacione studije) je podela na istraZivanja socijalne
interakcije koja imaju eksplanatornu ulogu i ona koja imaju analiticku (Baucal,
Arcidiacono, & Budevac, 2011). Pod eksplanatornim istraZivanjima
podrazumevaju se ona koja izucavaju socijalnu interakciju u cilju otkrivanja
efekata ucenja i razvoja. Ove studije za svoj predmet nemaju socijalnu
interakciju samu po sebi, ve¢ im je cilj da istraze neke druge faktore koji se
deSavaju u okviru socijalne interakcije (na primer samopostovanje, socijalnih
odnosa, razli¢itih kompetencija ucesnika interakcije). Ove studije najcesée su
eksperimentalne i oslanjaju se na kvantitativne podatke ali ne nuzno. Sa druge
strane, analiticka istrazivanja usmerena su na razumevanje same prirode
socijane interakcije i razli¢itih mehanizama koji deluju u okviru nje. Konkretno,
u ovakvim studijama analiziraju se razliciti konteksti u kojima ljudi stupaju u
interakcije i kako se u takvim okolnostima kreiraju znacenja koja dalje definiSu
pojedinca. Kvalitativna analiza, odnosno razli¢iti nacini analiziranja
kvalitativnih podataka iz opservacionih studija su najceS¢e koris¢ene metode u
istraZivanjima ovog tipa.

Sustinski aspekti po kojima se razlikuju eksperimentalna i opservaciona
istrazivanja jesu kontrola i prirodnost (Todorovi¢, 2008). Medutim, u novije
vreme u istrazivackoj praksi, ne postoji tako izrazita podela izmedu tipa nacrta
ili postupaka obrade koji se koriste u ispitivanju socijalne interakcije. Postoji
grupa istrazivaca koji se kombinujudi postojece nacine istrazivanja (eksperiment
i opservacija) ili obrade podataka (kvalitativni i kvantitativni) upustaju u
problematiku ispitivanja socijalne interakcije (na primer Pere-Klermon, 2004;

Rojas-Drummond & Mercer, 2003; Stepanovi¢, 2010b; Wegerif, et al., 2016;
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Yang, 2016). Drugim recima, to su istrazivaci koji pokusavaju da u Sto boljim
uslovima sa Sto vecom kontrolom steknu Sto bolji uvid u prirodan nacin
odvijanja socijane interakcije putem opservacije i deskripcije.

Jedan broj autora danas koristi miksmetodski pristup kako bi pokazao
komplementarnost razli¢itih perspektiva koje smo pominjali. Iz naSe pozicije
postoje dve struje koriS¢enja miksmetodskog pristupa. Prvi, koji samim nacrtom
i teorijskim pretpostavkama odgovara tradicionalnoj istrazivackoj praksi, sa
dodatkom da se kvalitativni podaci prikupljaju i obraduju sa ciljem konstrukcije
instrumenata/upitnika koji se kasnije kvantitativno obraduju. Medutim, drugi
autori zaista pokuSavaju da ne kombinuju razli¢ite obrade podataka
(kvalitativni i kvantitativni), ve¢ dizajniraju studije tako da se
komplementarnost razicitih pristupa u izucavanju socijane interakcije moze
ista¢i. Ve¢ smo pominjali istrazivanja koja je Mercer radio sa saradnicima ili
noviju studiju Ruperta Vegerifa (Wegerif et al, 2016) koji ne odbacuju
eksperimentani pristup uprkos ogranicenjima koje nosi sa sobom, ali ispituju
interakciju u Sto prirodnijem kontekstu za decu u skoli. Ovi autori ve¢ neko
vreme intenzivno tragaju za najboljom merom zajedni¢kog misljenja koristeci
upravo sve postojece metodoloske resurse i iz kvalitativne i iz kvanitativne
tradicije. Metodoloski problemi pri kombinovanju dva pristupa se takode
javljaju i njih ne treba zanemariti, ali treba imati u vidu da novine u

metodologiji vode i velikim iskoracima u nauci.

1.4. Pruzanje potpore za efikasan zajednicki vrsnjacki rad

Jedan od ciljeva zajednickog vrsnjackog rada svakako je individualni razvoj
odredenih, socijalnih i kognitivnih, kompetencija osobe. Kako bi se taj cilj

postigao, potrebno je sagovornike osposobiti da na najbolji nacin iskoriste
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situaciju u kojoj se nalaze. Prethodno navedeni nalazi u velikoj meri su
podstakli promovisanje ucenja kroz socijalnu interakciju, posebno sa
vrinjacima. Takode, ti rezultati su pokazali da nije svaka socijalna interakcija
efikasna i ne doprinosi razvoju. Drugim recima, kolaborativan rad nije obican
timski ili zajednicki rad, kako to nastavnici u organizaciji nastave cesto misle. U
ORACLE studiji koja je realizovana 70-tih godina u Velikoj Britaniji u osnovnim
Skolama, pokazano je da to Sto nekoliko dece sedi zajedno za stolom pri
reSavanju nekog zadatka, ne znaci da oni zaista saraduju, vec¢ najcesSce
nastavljaju individualno da rade samo Sto se to odvija istovremeno (Galton,
1987). Takode, veci broj studija je pokazao da je deciji timski rad u uéionici cesto
konfliktan, odvijaju se razgovori koji nisu vezani za temu zadatka koja im je
data tako da je taj rad istovremeno potpuno neproduktivan i ima malu
edukativnu vrednost (Galton & Willamson, 1992; Wegerif & Scrimshaw, 1997).
U nekim istrazivanjima utvrdeno je da veliki broj ucenika, kao posledicu
stalnog takmicenja u nastavi, veruje da je pomaganje drugu u nevolji
neadekvatno i nepozeljno ponasanje u skolskom kontekstu (Johnson & Johnson,
1978). Pravi kolaborativni rad predstavlja kontinuiranu zajednicku posvecenost
dva ili viSe vrSnjaka da zajedno postignu odredeni cilj, pokusajima da reSe
problem ili da konstruiSu tom prilikom novo znanje (Mercer & Littleton, 2007).
Mercer je sa grupom svojih saradnika kontinuirano tragao za efikasnim
oblicima zajednickog dedcijeg rada i pokazao je da kroz adekvatnu edukaciju
deca mogu podjednako dobro mogu da nauce pravila dobre saradnje, kao Sto
mogu da nauce da koriste neku kognitivhu vestinu, na primer, da koriste
odredenu mnemotehniku, da crtaju, da broje, da ¢itaju itd (na primer Mercer,
Dawes, Wegerif, & Sams, 2004; Rojas-Drummond & Mercer, 2003; Mercer,
Wegerif & Dawes, 1999; Wegerif et al, 2004). Njihovi viSegodisnji projekti

(Thinking Together, TRAC=Talk, Reasoning and Computers, Talking for
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Success, SLANT) bili su usmereni na edukaciju dece razlicitih uzrasta da
razgovore sa drugim osobama (vrSnjakom ili odraslim) doZive kao priliku za
ucenje. Ucenici koji su bili ukljuceni u ove projekte imali su mogucnost da sa
obucenim nastavnicima uce kako efikasno da saraduju tokom duzeg perioda u
Skoli. Obuke kroz koje deca prolaze u njihovim dugoroc¢nim programima
(trajanje programa je najmanje 12 nastavnih jedinica, Sto obuhvata jedno
polugodiste), razvijene su za decu uzrasta od 6 do 14 godina (Talk Box,
Thinking Together, Thinking Together2). U dve tre¢ine lekcija ucenici bi
eksplicitno ucili pravila efikasne saradnje i kako ona izgleda, dok bi ostatak
casova provodili praktiéno vezbajuci. Upravo ovakav nacin ucenja, Mercer
istice kao primer dobrog ucenja odredene vestine. Sa jedne strane, ucenici prvo
imaju tipican nacin ucenja, sluSaju nastavnika i prate njegove instrukcije pri
¢emu dobijaju relevantne podatke i znanje (teacher-led program), a zatim imaju
prilike da demonstriraju nauceno u timskom reSavanju nekih skolskih zadataka
u prisustvu nastavnika i tom prilikom uce kako da bolje rezonuju, testiraju
odredene fenomene, diskutuju (Mercer, Dawes, Wegerif, & Sams, 2004). Upravo
ovakav nacin ucenja Mercer naziva vodena konstrukcija znanja (Mercer, 2002).
Ovaj pojam razlikuje se od onog koji Rogof pominje u tome Sto je specificnije i
ne obuhvata ucenje svih vesStina (motorickih na primer), Sto vodena
participacija podrazumeva (Rogof, 1998). Deca koja su prosla ove programe
koriste u razgovoru sa drugima znatno vise eksploratorni govor (Mercer,
Wegerif & Dawes, 1999; Mercer & Littleton, 2007; Rojas-Drummond, Mercer &
Dabrowski, 2001). Takode, deca koja su usvojila ovakav nacin razgovora i
razmiSljanja zajedno, postizala su bolje rezultate na neverbalnim testovima
inteligencije (Ravenove progresivne matrice) nego kada su te iste zadatke
reSavala individualno ili spontano zajedno (Fernandez et al., 1999). Dalja

istrazivanja pokazala su da deca iz eksperimentalne grupe ostvaruju bolje
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rezulate i na zavr$nim testovima iz matematike i nauke, a ne samo na testovima
inteligencije (Mercer, et al, 2004). Ovi nalazi pokazali su da eksplicitno ucenje
pravila efikasnog zajednickog rada, takode treba da bude ukljueno u
sistematsko obrazovanje kroz koje deca prolaze. To viSestruko doprinosi
njihovom adekvatnom socijalnom funkcionisanju, ali i razvoju novih
kompetencija koje ostvaruju u razmeni miSljenja sa drugima. Ovi nalazi su
replicirani u Meksiku (Rojas-Drummond & Mercer, 2003), Kini (Yang, 2016) i
Juznoj Africi (Webb & Treagust, 2006) i u mnogome su doprineli
transformisanju obrazovanja u brojnim zemljama.

Jedna od vaznih stvari koju Mercer istice u svom radu je uvodenje
osnovnih pravila pre svake zajednicke aktivnosti koju deca rade (Mercer, 1996;
Mercer, Edwards & Maybin, 1988; Mercer & Dawes, 2008). Posmatrajuci ¢asove
nastavnika u razli¢itim projektima koje je organizovao, primetio je da nastavnici
Cesto zanemaruju znacenja koja deca pridaju odredenim zajednickim
aktivnostima kao i da ucenici medusobno imaju razli¢ite ideje o tome kako
problem treba resavati u timskom radu. lako pojavno moze izgledati da ucenici
reSavaju neki zadatak zajedno, naknadnim intervjuima ili posmatranjem
snimaka njihove interakcije moze se videti da je za neke ucenike to bila prilika
da razrese sve nesporazume i probleme dok su drugi usli u interakciju sa ciljem
da potvrde da su oni u pravu. Zbog toga Mercer naglasava da je za uspesnu
kolaboraciju neophodno da se ucenicima eksplicira kako treba da izgleda
proces zajednic¢kog rada kako bi oni imali ideju Sta se ocekuje od njih. Upravo to
ekspliciranje ideja zajednickog rada ili ucenje dece kako da saraduju Mercer
naziva dekodiranje osnovnih pravila kolaboracije (Mercer, 1996, Mercer & Dawes,
2008). Ova pravila neophodna su kako bi se odrzala odredena doza reda u
ucionici koja je svakako potrebna za produktivno ucenje ali i da se osvesti

nastavnikova odgovornost da timske aktivnosti koje se organizuju budu
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relevantne i iz perspektive sadrZaja nastavnog predmeta. Zbog toga pravila
uvek moraju da sadrZe objaSnjenja o tome Sta je vazno za diskusiju u kojoj
ucenici ucestvuju i postojanje zajednickog cilja ili postojanje zajednickog
koncepta o tome Sta oni zajedno pokusavaju da dostignu. Zbog toga je Mercer
zajedno sa svojim saradnicima definisao osnovna pravila istrazivackog govora i
njih implementirao u sve projekte koji su imali cilj da razviju kod ucenika ovaj
tip dijaloga (Mercer, Wegerif, & Dawes, 1999; Wegerif, Mercer, & Dawes, 1999).
Prva tri pravila podrazumevaju da se sve informacije dele, zatim da grupa uvek
tezi da postigne sporazum i da cela grupa deli odgovornost za donetu odluku
su osnova kumulativnog govora. To su pravila ¢iji je cilj da intergriSe ¢lanove
grupe kako bi mogli zajedno da konstruisu znanje u dijalogu. Cetvrto pravilo
naglasava da se ocekuje promisljanje svih zadataka koje grupa dobije Sto je
ujedno i osnova istrazivackog/eksploratornog govora. Prihvatanje izazova, kao
peto pravilo je izrazito vazno jer upravo ono razlikuje istrazivacki govor od
kumulativnog i konfliktnog. Izazovi su ti koji motivisu zajednicko promisljanje
i iniciraju konstrukciju znanja, dok se u kumulativhom govoru oni najcesce
doZivljavaju kao pretnje, zatvaraju vrata saradnji i dovode do konfliktnog
dijaloga. U konfliktnom dijalogu, cilj je pobedivanje, tako da se izazovi ponovo
doZivljavaju kao podrucje oko kog je potrebna borba. Naredno pravilo
propisuje da se razmatraju sve iznete alternative pre nego sto se odluka donese
i proizaslo je iz empirijskog nalaza da se upravo nakon razmotrenih alternativa
efikasnije reSavaju problemi u grupi (Kruger, 1993; prema Mercer, Wegerif, &
Dawes, 1999). Poslednje pravilo ohrabruje sve ¢lanove grupe da govore jedni
pred drugima. Ono je produkt empirijskog rada koji su autori imali sa decom i
gde su primetili da davanje samo apstraktnog prava deci da ucestvuju u grupi
nije dovoljno — njih je potrebno aktivno podsticati da iskazu svoje misljenje

medu vrsnjacima. Drugim recima, cak i ako se eksplicitno ucenicima kaze
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,Diskutujte ovo pitanje sa grupom” ili ,,Razgovarajte zajedno kako biste doneli
najbolju odluku’” moZe se desiti da ne postoji pravo razumevanje kako oni treba
da razgovaraju zajedno (Mercer et al., 2004). Empirijske potvrde vazZnosti
uvodenja osnovnih pravila ili davanje konkretnog okvira kolaboraciji pokazale
su da se isti zadaci rade efikasnije, tacnije ili sa viSe motivacije nakon njihovog
uvodenja (Brown & Palincsar, 1989; Dawes, Fisher & Mercer, 1992).

Poslednjih godina u Srbiji je sprovedeno nekoliko istrazivanja koja su
bila fokusirana na ispitivanje spontane socijalne interakcije i njenu ulogu u
kognitivnom razvoju (Budevac 2013; Jovanovi¢ & Baucal, 2007; Josi¢, Budevac,
Baucal, 2012; Stepanovi¢, 2010b). Nalazi ovih istraZivanja pokazali su da se u
decijim razgovorima ceSce javlja konfliktni i kumulativni tip dijaloga od
eksploratornog. Deca cesto ulaze u rasprave bez argumentovanja sopstvenog
stava, lako povise ton u razgovoru, nemaju strpljenja za uvazavanje misljenja
sagovornika kao ni izgradenu kulturu konstruktivnog razgovora. Ovakav nacin
komunikacije kod dece je razumljiv ukoliko se pogleda obrazovni kontekst koji
ih okruzuje. Jedan od obrazovnih ciljeva definisanih Zakonom o osnovnom
sistemu obrazovanja i vaspitanja (Sluzbeni glasnik RS, 55/2013) odnosi se na
razvoj sposobnosti komuniciranja, dijaloga, kvalitetne i efikasne saradnje sa
drugima i sposobnosti za timski rad i negovanje drugarstva i prijateljstva.
Takode, u dokumentu iz 2013. godine koji se odnosi na obrazovne standarde za
kraj opSteg srednjeg obrazovanja, medu kompetencijama koje se navode kao
najrelevantnije za adekvatnu pripremu ucenika za bududi Zivot nalaze se i
veStine saradnje i komunikacije (Standardi opsStih medupredmetnih
kompetencija za kraj srednjeg obrazovanja, 2013). Medutim, ukoliko se pogleda
obrazovni kurikulum, ni na jednom od obrazovnih nivoa (od osnovnog
obrazovanja, srednjeg pa do visokoskolskog), ucenici nisu podvrgnuti

sistematskoj edukaciji koja bi ih osposobila da razviju navedene vestine. U

35



praksi, nastavnici i ucitelji kao metodu rada koriste timski rad, koji odgovara
upravo spontanoj socijalnoj interakciji koja rezultira ili konfliktnim dijalogom ili
paralelnim individualnim radom medu ucenicima (Anti¢, 2010). Nastavnici ¢ak
i kada podsticu decu da saraduju medusobno, to ne ¢ine zato Sto su svesni
kakve efekte takav rad ima na kognitivni razvoj, ve¢ veruju da je to efikasno za
proces socijalizacije. Cak skorasnji podaci pokazuju da se i ovakav nadin
spontanog grupnog rada retko primenjuje (Radulovi¢ & Mitrovi¢, 2014).
Autorke su pronasle da je predavanje dominantna metoda, dok su metode u
kojima se najcesce organizuje saradnja medu ucenicima zastupljene na svega 1-
5% casova. Takode, nasi nastavnici imaju stav da je Skola mesto u kome ucenici
treba da razvijaju kognitivne kompetencije, ne pominjuéi tom prilikom i razvoj
socijalnih vestina (Dzinovi¢, Devi¢ & Deri¢, 2013). Pored toga, ako se
posmatraju Skolski ¢asovi vidimo da jedan deo nastavnika postavlja pitanja koja
zahtevaju jednosmerne tacne odgovore, istovremeno smanjuju i ogranicavaju
ucenike da razmisljaju, diskutuju i aktivno ucestvuju u dijaloSkom procesu
ucenja (Radisi¢, 2013). Kultura kolaborativnog rada nije nesto Sto se praktikuje
u skoli, a samim tim ucenici ne vide ni znacaj ovakog zajednickog rada, Sto
otvara pitanje potencijalnih posledica takvog nacina obrazovanja. Drugim
recima, ukoliko su deca nekompetenta da efikasno saraduju sa drugima, onda
se mozemo zapitati kako c¢e se to odraziti na njihovu kasniju svakodnevnu
komunikaciju u razli¢itim Zzivotnim sferama (i poslovnim i privatnim
interakcijama). Ovom prilikom, istakli bismo da Srbija nece imati podatke o
kapacitetu svojih ucenika da kolaborativno reSavaju probleme kao ni da li se
oni po ovoj karakteristici razlikuju od svojih vrsnjaka u drugim zemljama, jer
nije ucestvovala u PISA 2015 istrazivanju gde se, izmedu ostalih, merila i ova

sposobnost.
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U prvom delu ovog poglavlja videli smo da kada je jezik oblikovan u
pogodan , kulturoloski alat”, on moZe pomoci ne samo da kolektivno misljenje
bude efektnije ve¢, takode, promoviSe razvoj individualnih kompetencija,
individualnog rezonovanja ali i bolje razumevanje sadrzaja nekog nastavnog
predmeta. Sa druge strane, vidimo da zakonske regulative u Srbiji prepoznaju
razvijanje saradnickih odnosa i vestina kao jedan od ishoda odbrazovanja ali da
je praksa drugacija. Zbog toga se postavlja pitanje, da ukoliko znamo da
ucesnici u interakciji koji ovladaju osnovnim pravilima uspesne kolaboracije,
imaju vede Sanse da realizuju svoje potencijale, koliko bi u kulturi u kojoj nije
podstican ovakav nacin komunikacije bilo moguce efikasno promeniti
ucestalost javljanja nekonstruktivnih/konfliktnih dijaloga. Upravo ovo je jedno
od pitanja kojim smo se bavili u istraZivanju koje ¢emo prezentovati u nastavku

teksta.

1.5. Citalatka kompetencija: osnovni pojmovi

Tesko je zamisliti normalno funkcionisanje ¢oveka bez opstih kognitivnih
procesa, kao $to su na primer paznja, pamcenje, opazanje itd. Iako nije klju¢no
za egzistenciju, ¢ini se da je podjednako tesko zamisliti Zivot coveka u
savremenom drustvu koji ne zna da cita. Ova ideja postaje jos jasnija ukoliko se
uzme u obzir da se pri ¢itanju ne misli isklju¢ivo na linearno napisan tekst, vec¢
na razli¢ite oblike saopsStavanja informacija: casopisi, igrice, tabele, razliciti
mediji, filmovi, SMS, plan na autobuskoj stanici i drugo. Sve navedene forme
prezentovanja informacija, takode, ¢ine deo procesa opismenjavanja pojedinca.
U danasnjem svetu citanje predstavlja jednu od najvaznijih aktivnosti pomocu
koje se otkrivaju znacenja i saznaju nove informacije. Koliko je ova
kompetencija vazna za danasnje drustvo, govori i podatak da se u svetu najveca

finansijska sredstva u oblasti druStveno-humanisti¢kih disciplina, izdvajaju
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upravo za ispitivanje razlicitih procesa citanja (National Reading Panel, 2000).
Ukoliko se pogledaju istrazivanja koja ispituju proces ¢itanja videc¢emo da se tu
preplicu razli¢ite discipline poput fiziologije, psihologije, sociologije,
lingivistike itd. Svaka od disciplina pokusSava da pruzi odgovor na razlicita
pitanja koje citanje, kao multidimenzionalni proces, sa sobom nosi.

Usvajanje vestine citanja je naporan, dugotrajan i kompleksan proces.
Iako, moZda na prvi pogled ne izgleda tako, citanje je kognitivna aktivnost koja
zahteva koordinaciju nekoliko razli¢itih sistema (graficki, semanticki i
sintaksicki). Od vremena kada je stvorena Medunarodna asocijacija citanja
(International Reading Association) 1956. godine, istrazivanje procesa citanja
poprimilo je novu dimenziju i zapocelo je svoju novu istoriju (Alexander & Fox,
2004). Od tog datuma interesovanje za istraZivanje ¢itanja, ali i broj novih
nalaza koji su dobijeni u ovoj oblasti, progresivno je rastao. Jedno od vaznih
pitanja na koje smo od tada dobili odgovor je i kako dete nauci da cita. U
pocetku, za dete je slovo ili tekst nepoznati objekat bez smisla koji se i ne
razlikuje mnogo od ostalih objekata u svetu koji ono posmatra (simboli, zvuci,
mirisi, ukusi). Postepeno, dete pokusava da pruzi smisao svemu tome,
pokusavajuc¢i da otkrije kako je to sve povezano sa njegovim prethodnim
znanjem. Dva osnovna procesa stoje u osnovi usvajanja citanja: dekodiranje
teksta i razumevanje teksta. Dekodiranje je sposobnost razumevanja postojanja
sistema korespodencije izmedu onoga S$to je napisano i izgovorene reci. Kod
dobrih ¢itaca dekodiranje se odvija brzo i automatski. Dovoljan je samo jedan
pogled na napisane reci za automatsku aktivaciju mentalnih reprezentacija tog
pojma u memoriji i njegovog izgovaranja (Perfetti 1995). Kada se usvoji
ortografsko znanje, dete onda koristi fonolosko rekodiranje koje mu pomazu da
identifikuje reci (Ehri, 1998; prema Jong, 2006). To je sekvencijalan prevod slova

u reci (popularno nazvano i sricanje) i prevodenje tih zvukova u govornu formu
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jezika. Uspesno sricanje zavisi od dobro usvojenog znanja o korespodentnosti
slova i zvuka, kao i od fonoloske osetljivosti. Vaznost fonoloskog rekodiranja je
u tome Sto omogucava citacima-pocetnicima da usvoje mehanizam koji im
pomaze da samostalno identifikuju nove reci.

Medutim, sve ovo nije dovoljno da bi se napisano razumelo. Tek kada
dete unapredi vestinu dekodiranja, ono postaje sposobno da tokom C(itanja,
misli o temi o kojoj ¢ita, ¢ime istovremeno unapreduje proces razumevanja
procitanog i otvara put da sa pocetnog ovladavanja Citanjem (ucenja Citanja)
prede na sledeci novo - Citanje radi ucenja (Cole & Cole, 2004). Bez razumevanja
procitanog, {itanje je aktivnost koja nema smisla. Citanje sa razumevanjem
omogucava pojedincu da prikuplja nove informacije, da uci, da se snade u
svakodnevnim aktivnostima ali i da obogati sopstveni Zivot.

Kod dece koja nemaju problema u jezickom razvoju vazno je istaci da je
dekodiranje re¢i uglavnom u potpunosti usvojeno nakon treée godine
sistematskog Skolovanja deteta (Bast & Reitsma, 1998), odnosno u tom periodu
vise ne dolazi do daljeg napretka u prepoznavanju reéi (Aarnoutse & van
Leeuwe, 2000). Porededi sa nasim obrazovnim sistemom to bi se poklopilo sa
krajem treceg razreda osnovne Skole. Samim tim, to bi znacilo da bi tokom prva
tri razreda osnovne Skole, deca trebalo da ovladaju osnovnim nivoima citanja.
Ovaj zahtev poklapa se sa nastavnim planom i programom za niZe razrede
osnovne Skole u Srbiji (Sluzbeni glasnik RS — Prosvetni glasnik, 2/2008).
Istrazivanja pokazuju da nakon ovog kriticnog perioda ucenja da se ¢ita, postoji
mali varijabilitet u dekodiranju reci i drugi faktori znacajno vise predvidaju
uspesno razumevanje procitanog materijala (Nation & Snowling, 1998). Kroz
meta analizu 230 istrazivanja identifikovana su tri glavna faktora za efikasno
razumevanje procitanog: znanje o reima, povezivanje sa tekstom i eksplicitno

ucenje strategija citanja (National Reading Panel Report, 2000).
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Prvi faktor podrazumeva znanje o re¢ima i govori o vaznoj ulozi recnika
u razumevanju procitanog i to kao jednog od najvaznijih prediktora ove vestine
(Bast & Reitsma, 1998). Prva istraZivanja utvrdila su visoku povezanost izmedu
fonda rec¢i kojim osoba raspolaze i razumevanja procitanog. Jedno od
objasnjenja ovih korelacija govori o tome da ¢itaci sa siromasnim re¢nikom trose
viSe vremena na sam proces ¢itanja, odnosno dekodiranja nepoznatih reci, pri
¢emu malo kapaciteta ostaje za razumevanje procitanog ili za razvoj re¢nika
(Daneman & Merikle, 1996). Pojedini autori isticu da je potrebno da osoba
razume oko 90% reci u tekstu kako bi adekvatno razumela tekst (Nagy & Scott,
2000). Zapravo veza izmedu razumevanja procitanog i recnika je uzajamna —
bogat recnicki fond delom je produkt razumevanja pri ¢itanju, a ne samo njegov
uzrocnik. Kako bi se bolje razumeo ovaj odnos, isti¢e se razvojna perspektiva
bogacenja recnika. Do desete godine vecina reci se uci direktnim poucavanjem,
odnosno eksplicitnim objasnjenjima koje dete dobija od ljudi iz svoje okoline ili
procita u tekstu (Biemiller, 2001). Nakon ovog perioda dete koje vlada
prosecnim fondom reci (od 60 000-90 000) u stanju je da ¢itajuci razume i tumaci
i nepoznate reci u tekstu na osnovu razumevanja konteksta koji cita. Ukoliko te
nove reci osoba ponovo sretne u novom kontekstu to olakSava razumevanje
znaCenja re¢i i mnjihovu efikasniju upotrebu u razli¢itim situacijama
(Cunningham & Stanovich, 1993). Istrazivanja pokazuju da je znacajna
medijatorska varijabla ove povezanosti iskustvo koje osoba ima u ¢itanju. Deca
koja dobro ¢itaju i imaju dobro razvijen recnik prilikom ¢itanja brze ¢e usvajati
nove reci a onda ¢e zbog toga jos bolje citati. Deca kod kojih nije automatizovan
proces dekodiranja, ¢itace sporo, sto dovodi do manjeg uZivanja u ovom
procesu, a onda i do sve manje li¢ne angazovanosti da se ponovo prepusta tom
procesu ¢itanja. Drugim recima, sve ovo nam govori da je iskustvo ¢itanja vazan

prediktor opsteg znanja koje osoba poseduje (Cunningham & Stanovich, 1993).
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Drugi faktor istie Citanje kao aktivan proces koji zahteva interakciju
izmedu citaoca i teksta i to kroz povezivanje prethodnog iskustva sa
materijalom koji se ¢ita. Jedan od najceS¢e pominjanih modela koji objasnjava
razumevanje procitanog pomocu ovog faktora je situacioni model (Kintsch &
van Dijk, 1978; van Dijk & Kintsch, 1983). Prema njemu, potrebno je mnogo
viSe od automatizovanog dekodiranja i bogatstva recnika da bi se razumela
vecina tekstova. Svaki tekst sastavljen je od jedinica koje nose odredena
znacenja. Kako bi se razumeo tekst u specificnom kontekstu, pri ¢itanju je
neophodno da se te znacdenjske jedinice povezu sa postoje¢im znanjem.
Konkretno to bi znacilo da pri ¢itanju dolazi do integracije teksta i znanja
prilikom cega se stvara mentalna reprezentacija odredenog pojma, lika ili
dogadaja iz teksta. Istrazivacki nalazi idu u prilog ovako postavljenom modelu,
jer pokazuju da osobe sa vec¢im znanjem i iskustvom u odredenom polju imaju i
bolje razumevanje tekstova iz iste oblasti (Kintsch & van Dijuk, 1978). Pocetnici
u ¢itanju ili pocetnici u odredenom podrudju imaju manje znanja, a samim tim i
vece poteskoce da bolje strukturiraju i obrade procitane informacije. Autori
ovog modela zbog toga smatraju da se jacanjem bazicnog znanja o nekoj oblasti
olakSava razumevanje Ccitanja specificnog teksta. Obrazovne implikacije
ovakvog modela idu u pravcu podrske gradenju bazicnog znanja ucenika kako
bi se dobro konstruisao situacioni model. Ukoliko nedostaje relevantno znanje,
ucenik nece ni biti u prilici da razume tekst koji se nalazi pred njim. Hirs
(Hirsch, 2003) zbog toga preporucuje da se u prvim razredima osnovne skole
kao mere citanja uvek uzimaju mere koje se odnose na proces dekodiranja, a ne
razumevanja procitanog. Na kasnijim uzrastima uvek treba biti oprezan kada se
pria o uzrocima problema u razumevanju procitanog kod ucenika. Uzroci se
mogu kriti u nedovoljno automatizovanom procesu dekodiranja ali moguce je i

da pri susretanju ucenika sa apstraktnim, tehnickim ili literarnim terminima on
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nema dovoljno znanja da ih poveZe sa odgovaraju¢im idejama (Kirsch et al,
2002)

Medutim, ovaj model ne moZe u potpunosti da objasni proces usvajanja
Citanja radi ucenja. Ukoliko bismo gradili samo specifi¢na znanja radi citanja
specificnih tekstova, ostaje nereSeno pitanje razumevanja nepoznatih tekstova
ili konteksta u kome se citanje odvija. Odgovor na ovo pitanje lezi u
strategijama Citanja, kao kontrolnim procesima koje pojedinac koristi u
pomenutim situacijama (Perfetti, 1995).

Tredi faktor, eksplicitno ucenje strategija isti¢e da deca bolje razumeju
nastavne materijale ukoliko od nastavnika dobijaju direktne instrukcije kako da
Citaju, sa kojim ciljem pristupaju ¢itanju i kako da se upuste u aktivnosti koje ce
dodatno pomodi razumevanju procitanog. Strategije Citanja detaljnije ¢emo
objasniti u poglavlju koje je posve¢eno upravo podrsci ¢itanju. Za sada ostaje
glavni zakljuéak da znacdenje teksta ne lezi u samom materijalu, veé se
konstruiSe u interakciji izmedu d¢itaoca i teksta. Prilikom citanja osoba koristi
svoje kognitivne vestine koje se odnose na dekodiranje teksta, ali i prethodno
steceno znanje o svetu i metakognitivne strategije koje joj pomazu da adekvatno
razume tekst.

Poslednjih decenija fokus istraZivanja pomerio se viSe na Ccitalacku
kompetenciju, koja podrazumeva razumevanje, koriS¢enje i razmisljanje o
pisanim tekstovima da bi se postigli licni ciljevi, razvila znanja i potencijali i da
bi se participiralo u drustvu (Kirsch et al, 2002). Drugim rec¢ima, citalacka
kompetencija ne znaci samo da neko stice odgovarajuce znanje, ve¢ da zna kako
i kada moze to znanje da primeni (Pavlovi¢-Babi¢ & Baucal, 2009). To je
istovremeno znanje koje se smatra obrazovnim kapitalom koje je uceniku
potrebno da bi nastavio dalje Skolovanje ali i da bi se uspesno snasao u drugim

ulogama u kojima c¢e se nad¢i u svakodnevnom svetu (Baucal, 2012). Naime,
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prema misljenju OECD-a (OECD, 2010) ljudski kapital postaje najvaznija forma
kapitala danas i u tom kontekstu treba razumeti vaZnost i Ccitalacke
kompetencije. Uspesno ovladavanje ovom vestinom, podrazumeva kriticko
Citanje, znanje da se identifikuju kljucni koncepti u tekstu, kako da se napravi
veza izmedu mnosStva ideja, kako da se postave vazna pitanja, identifikuju
greske i formulisu adekvatni odgovori (Thoman & Jolls, 2008). Drugim recima,
vidimo da su za razumevanje procitanog potrebne odredene vestine oko kojih
je i organizovan koncept citalacke kompetencije. Ovako definisana pismenost
dobija drugaciji smisao jer je akcenat na funkcionalnim znanjima koje pojedinac
stice, a zatim i aktivho koristi u razli¢itim Zzivotnim situacijama. Ovim
preokretom u shvatanju pojma pismenosti, promenjen je i istrazivacki trend
ovog koncepta. Nekoliko medunarodnih studija (na primer PIRLS, PISA,
PIAAC, NAEP) bave se merenjem postignuca kroz upotrebu specificnih vestina
prilikom ¢itanja. U vedini istrazivanja fokus je na slede¢im veStinama preko
kojih se definiSu i nivoi citalacke kompetencije: pristupanje i pronalaZenje
informacija unutar teksta, izvlacenje jednostavnih zakljucaka, povezivanje i
interpretiranje informacija unutar teksta i na kraju, promisljanje i evaluacija.

U medunarodnoj PIRLS studiji (Progress in International Reading
Literacy Study) citalacka kompetencija se definiSe kao sposobnost da se razume
i upotrebi pisani jezik, jezik koji pojedinac koristi i vrednuje u drustvu u kome
svakodnevno funkcioniSe. To je sposobnost koja pomaze mladim c¢ita¢ima da
uce, da konstruiSu nova znanja, da participiraju ravnopravno sa ostalim
pojedincima koji ¢itaju ali i da uZivaju u samom procesu (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement, 2000). Podaci iz
PIRLS studije koja ispituje ucenike cetvrtog razreda nisu dostupni za Srbiji.
Medutim, znamo da se prema ovom istrazivanju od dece tog uzrasta

podrazumeva da su ovladala odredenim aspektima Cd¢itanja: pronalazenje
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eksplicitnih  informacija u tekstu, izvlacenje jednostavnih zakljucaka,
interpretacija i integrisanje informacija i ispitivanje i evaluacija sadrzaja teksta
(Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012).

U PISA (Programme for International Student Assessment) istrazivanju
Citalacka kompetencija podrazumeva razumevanje, upotrebu i reflektovanje
pisanog teksta u cilju postizanja jedinstvenog cilja — razvoja znanja i potencijala
koje je potrebno za participaciju u drustvu (OECD, 2004). Ovo je medunarodna
studija iz oblasti obrazovanja koja meri obrazovne ishode, odnosno
pripremljenost mladih 15-ogodisnjaka za zZivot u modernom drustvu (Baucal,
2012; OECD, 2010; Baucal & Pavlovi¢-Babié, 2009). Dragocena vrednost ove
studije ogleda se u inovativnim i zanimljivim zadacima ¢iji su sadrzaji smesteni
u realan kontekst u kojima se ucenici mogu naci. Na ovaj nacin, pretpostavlja se
veca pouzdanost merenja funkcionalne pismenosti. Kompetence potrebne za
reSavanje ovakvih zadataka predstavljene su kao aspekti teksta i oni su jedna
od klju¢nih karakteristika oko koje je organizovana ¢italacka kompetencija. Tri
aspekta koja se pominju su u stvari strategije koje dete koristi prilikom ¢itanja u

cilju reSavanja zadataka. Prvi aspekt je pristupanje i pronalazenje informacija i

odnosi se na razumevanje teksta u kome nema puno interpretacije i
zakljucivanja. Ucenik je na ovom nivou sposoban da pronade i reprodukuje
jednostavne informacije koje su eksplicitno date u tekstu. Malo sloZeniji zadatak
u okviru ovog aspekta je pronalaZenje informacija slicnog ili istog znacenja. To
su zadaci u kojima se od deteta trazi da uoci razlike ili da kategorizuje

predmete prema datom kriterijumu. Drugi aspekt je povezivanje i

interpretiranje koji podrazumeva izgradivanje smisla teksta. Zadaci koji ispituju

ovaj aspekt konstruisani su tako da traZze povezivanje pojedinih delova teksta
(uvidanje redosleda, uzrocnosti, odnos delova i celine). Kao $to vidimo, ovi

zadaci zahtevaju logi¢ko razumevanje i pronalaZenje informacija koje ne moraju
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eksplicitno biti napisane u tekstu. Tre¢i aspekt je promiSljanje i evaluacija i

podrazumeva vrednovanje sadrzaja i forme teksta zahtevajuc¢i od ucenika da
priziva svoja prethodna znanja. Zadaci u okviru ove kategorije su i najtezi jer
zahtevaju i otkrivanje nedoslednosti, sukobljavanje argumenata i apstrakciju
(Pavlovic¢-Babi¢ & Baucal, 2009).

Na slican nacin ¢italacka pismenost je definisana i u NAEP (National
Assessment of Educational Progress) istrazivackoj studiji koja ispituje ucenike 4.
i 8. razredu u svim skolama u Sjedinjenim Americkim DrZavama. Da bi uspesno
resSili zadatke konstruisane za 4. razred, od ucenika se ocekuje da ¢ita dovoljno
te¢no kako bi mogao da se fokusira na znacenje reci, a ne na samo ¢itanje. Pored
toga, ucenik bi trebalo da moZe da prepria ono Sto je procitao i da donese
kriticki sud o procitanom. Na ovom uzrastu, ucenici bi ve¢ trebalo da poseduju
dobre navike citanja i da koriste strategije koje im pomaZzu da provere
sopstveno razumevanje teksta. Na kraju, ucenici bi trebalo da povezu
prethodno znanje sa onim $to citaju. Prema ovoj studiji, dobar citac¢ u cetvrtom
razredu bi morao da zna da sumira glavnu ideju teksta koji Cita, da cita duze
odlomke ili poglavlja knjiga, da diskutuje o implicitnim porukama koje sadrzi
tekst, kao i da razlikuje cinjenice od misljenja.

U sve tri pomenute studije citanje ukljucuje razumevanje razlicitih
pisanih materijala i koriS¢enje tog materijala u razli¢ite svrhe. Shodno tome,
zadaci kojima se meri ova kompetencija odudaraju od uobicajnih zadataka koje
deca najceSc¢e resavaju u Skoli. Dobri citaci, ona deca koja ostvaruju dobre
rezultate na ovim testiranjima, u stanju su da citaju mape, tabele, da pronadu
informaciju ili poruku u tekstu koja nije eksplicitno data, znaju da iznesu
argumente zbog kojih se ne slazu sa nekim stavom iznetim u novinskom ¢lanku
ili jednostavno da se prepuste uzivanju u zamisljanju dalekih predela ¢itajuci

neki putopis. Shodno tome, ove ideje su ugradene i u zadatke kojima se meri
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Citalacka kompetencija. Mnogi od tih zadataka danas su Siroko dostupni za

upotrebu zahvaljujudi elektronskim medijima.

1.6. Istrazivanja ¢italacke kompetencije u Srbiji

Jedna od najceS¢e pominjanih studija koje pruzaju podatke o Cdcitalackoj
kompetenciji dece u Srbiji je PISA. Ovim istraZivanjem su obuhvacdeni ucenici
koji su zavrsili osnovno obrazovanje i koji sa svojih 15 godina postaju aktivni
ucesnici u svakodnevnim aktivnostima savremenog drustva. Srbija ucestvuje u
PISA istrazivanju od 2003. godine i ucenici su do sada ucestvovali Cetiri puta
(2003, 2006, 2009. i 2012. godine). U svim ciklusima, prosec¢na postignuca
ucenika u Srbiji na svim ispitivanim nivoima ukljucujud¢i i (citalacku
kompetenciju, ispod proseka su u odnosu na zemlje ¢lanice Organizacije za
ekonomsku saradnju i razvoj - OECD (Pavlovi¢ Babi¢ i Baucal, 2013). Prema
rezultatima poslednjeg ciklusa istrazivanja u Srbiji, postoji oko 33%
funkcionalno nepismenih ucenika $to otvara mogucnost za stvaranje negativnih
posledica i za same ucenike i za drustvo u kom ¢e oni funkcionisati (Pavlovi¢-
Babic¢ & Baucal, 2013). Ucenici u Srbiji su te godine, 2012. postigli u proseku 442
poena na skali Citalacke pismenosti Sto je dosta los rezultat ukoliko se uzme u
obzir da je prosek skale normiran na 500 poena. Upravo ovi rezultati niskih
postignuca nasih ucenika pozivaju na unapredivanje kvaliteta obrazovanja i
fokus na primeni znanja, a ne samo na njegovom prenosenju ili sticanju.

Sto se tie podataka na mladim uzrastima u Srbiji je 2006. godine
izvrSeno nacionalno testiranje ucenika cetvrtog razreda iz Srpskog jezika
(Capri¢ et. all, 2007). U okviru ovog predmeta ispitivane su Cetiri oblasti:
knjizevnost, ¢itanje, gramatika i pisanje. Oblast Citanje, ¢inile su potkategorije

medu kojima je bilo 1) ¢itanje sa razumevanjem (prepoznavanje vrste teksta,
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odredivanje svrhe teksta, Citanje nelinearnog teksta); 2) pronalaZenje osnovnih
informacija u tekstu; 3) razlikovanje bitnog od nebitnog, uocavanje uzroc¢no-
posledi¢nih veza, izvodenje zakljucaka; 4) uocavanje delova teksta. Tokom ovog
testiranja, utvrdeno je da u proseku desetogodisnjak pruzi 67% tacnih odgovora
na postavljena pitanja u svim zadacima. Kada se pogleda postignuce u oblasti
koja nas zanima, citanje, ovaj procenat je priblizno isti i krece se od 59% tacno
uradenih zadataka u podkategoriji koja ispituje razlikovanje bitnog od nebitnog
i izvodenje zakljucaka do 70% tacno uradenih zadataka koji ispituju citanje sa
razumevanjem (Capri¢ et. all, 2007). Nalazi ove studije su zabrinjavajudi jer
govore da svaki tredi ili etvrti uéenik ne ume da resi zadatke koji od njega
zahtevaju razumevanje onog Sto ¢ita. Od tada, nazalost, nije radena nijedna
studija na reprezentativnom uzorku desetogodisnjaka.

Pored navedenih studija u Srbiji je na prigodnom uzorku realizovano
istrazivanje u kome je konstruisana skala citalacke pismenosti i pomocu koje su
ispitane kompetencije ucdenika prvog i Ccetvrtog razreda osnovne Skole
(Budevac, 2013; Budevac & Baucal, 2014). Skala ¢italacke pismenosti sadrzala je
zadatke razlicite tezine koji su kategorisani u Sest nivoa. Svaki nivo na skali
opisuje sposobnost deteta da odgovori na zahtev koji zadatak sadrzi i to na
odgovaraju¢em tipu teksta. Na pocetnom nivou (prvi i drugi nivo) nalaze se
zadaci koji imaju kradi tekst, a od dece se trazi da pronadu eksplicitno ili
implicitno date informacije u tekstu. Visi nivoi pomenute skale sadrze zadatke
koji postavljaju pred decu teze zahteve (izvodenje zakljucka iz datog teksta,
rekonstruisanje redosleda dogadaja, davanje naslova tekstu itd.). Ovi nivoi se
medusobno razlikuju po duzini (duzi ili kradi tekst) ili tipu teksta (narativni,
informativni, nelinarni) kao i prema tezini kognitivnih zahteva koji se

postavljaju pred dete. Tako, na primer, na poslednjem, Sestom nivou od dece se
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trazi da iznesu sopstveni stav o temi koju su procitali i da kriticki posmatraju
tekst povezujudi visSe iznetih informacija u tekstu.

Rezultati ove studije pokazali su da desetogodisnjaci retko dosezu najvise
nivoe skale ¢italacke pismenosti. Vec¢ina dece iz ove studije na kraju cetvrtog
razreda nije u stanju da odgovori na zahteve poput razumevanja prenesenog
znacenja ili povezivanja sadrzaja teksta sa crteZima ili mapama. Znacaj ovih
nalaza ogleda se jo$ viSe ukoliko se uzme u obzir Sta se sve od desetogodiSnjaka
ocekuje u skoli a i van nje. Sigurno se od desetogodiSnjaka u raznim
kontekstima ocekuje da iznese sopstveni stav, da koristi mapu, da procita
raspored aktivnosti za nedelju, da razume implicitne poruke koje se koriste u
svakodnevnoj komunikaciji. Nalazi pomenute studije ukazuju na to da vedina
desetogodisnjaka ipak nije u stanju da zadovolji ove zahteve i da su oni za njih
preteski. Dodatne analize, pokazale su da jedan deo dece na kraju cetvrtog
razreda znacajno zaostaje u ¢itanju i da je su oni najviSe u stanju da odgovore
na zahteve koji se postavljaju u zadacima sa treceg nivoa skale. Radi poredenja,
isticemo da je to nivo koji odgovara postignucu koje postizu ucenici prvog
razreda osnovne skole (Budevac & Baucal, 2014).

Iako se u Srbiji dosta prica o konceptu pismenosti i medijski se sve vise
prate postignuca ucenika u ovom domenu, nema sistematske podrske za njen
razvoj. Sadasnji obrazovni programi za decu uzrasa od 1 do 5 godina ne
podrzavaju eksplicitno razvoj rane pismenosti (Zakon o predskolskom
vaspitanju i obrazovanju, 2010; Pravilnik o opstim osnovama predskolskog
programa, 2006). Dodatno, ukoliko se pogledaju podaci za rane uzraste, postoji
mali broj seminara za stru¢no usavrSavanje vaspitaca koji imaju za temu
podsticanje citalacke pismenosti. Od ukupno 81 programa namenjenih
vaspitac¢ima, uciteljima i nastavnicima, samo 13 je posveceno opismenjavanju

ucenika. Opremljenost biblioteka u vrticama je dosta siromasna, a njihova
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upotrebna vrednost nije prepoznata ni od strane roditelja ni od dece (Seva &
Radisi¢, 2013). Dodatno, jedno od retkih istraZivanja ove teme u Srbiji pokazalo
je da vedina drzavnih vrtica u Beogradu ne ispunjava neophodne uslove za
obezbedivanje okruZenja bogatog Stampanim materijalima. Konkretno,
preporuka je da decija biblioteka u sobi bude opremljena sa 5 knjiga po detetu
(Mitrovi¢, 2010). Medutim, prosek u vrti¢ima iz pomenutog uzorka je od 1-3
knjige (Seva & Radisi¢, 2013). Takode, nalazi govore da broj knjiga u sobama ne
korelira sa ucestaloS¢u ¢itanja knjiga od strane vaspitaca, ali je to u pozitivnoj
korelaciji sa zahtevima dece da im se cita.

Prethodno opisane studije, navele su nas da razmislimo o nekoliko
vaznih pokazatelja. 1) Iako se stice utisak iz elektronskih medija da se citanju
poklanja paZnja, istrazivanja koja ispituju citalacku kompetenciju su retka.
Postojeci podaci pruzaju relevantne podatke samo za petnaestogodisnjake, dok
su podaci na mladim uzrastima stari deset godina ili nisu radeni na
reprezentativnim uzorcima. 2) Dostupni podaci govore u prilog tome da
desetogodi$njaci u Srbiji ne reSavaju zadatke sa najvisih nivoa Ccitalacke
pismenosti (Budevac & Baucal, 2014) i da je u proseku svako trece ili cetvrto
dete u stanju da reSi zadatke sa razumevanjem procitanog materijala. 3) Za
razliku od nepostojanje sistematske edukacije dece o tome kako bi trebalo da
saraduju, postoje pokusaji koji idu u cilju poboljSanja citalacke kompetencije.
Medutim, ne postoje empirijski podaci o efektima razlic¢itih programa i
seminara koji se realizuju u Srbiji u cilju unapredivanja vestine citanja sa

razumevanjem.

1.7. Pruzanje podrske u razvoju ¢italacke kompetencije

Cilj kome teze razli¢iti obrazovni sistemi u svetu je omogucavanje svakom

uceniku da ovlada svim nivoima citalackih kompetencija i postane kriticki
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Citalac. Drugim recima, citalacka pismenost vidi se kao osnovno sredstvo
obrazovanja i individualnog razvoja pojedinca (Kirsch et al., 2002). Citalacka
kompetencija je osnov za usvajanje svih ostalih vidova pismenosti, poput
matematicke, naucne, ili medijske, Sto je povecalo i potragu za efikasnim
nacinima citanja. IstraZivanja su pokazala da Sto ranije ulaganje u razvoj
pomenute kompetencije, kasnije dovodi do boljeg Skolskog postignuca
(Cunningham & Stanovich, 1997). NaZalost, medunarodne studije poslednjih
godina pokazuju da veliki broj dece Sirom sveta ne uspeva da ovlada bazi¢nim
nivoom ove vazne kompetencije (Pavlovi¢-Babi¢ & Baucal, 2009). Istrazivanja
radena u Srbiji, ne odudaraju od opSteg stanja koje smo predstavili. Nacionalne
studije pokazuju da svako trece dete nije funkcionalno pismeno na kraju
Cetvrtog razreda. Ta slika nije nimalo bolja ni na kasnijim uzrastima, jer prema
PISA rezultatima nasi petnaestogodiSnjaci ostvaruju ispod prose¢na postignuca.
Navedeni podaci doveli su do postavljanja razlic¢itih pitanja vezanih za
mapiranje faktora koji najvise doprinose napretku na skali ¢italacke pismenosti.
Istrazivaci su se usmerili na razliéite strane u potrazi za odgovorom na ovo
pitanje i neki od puteva se krecu u pravcu stavova deteta prema Ccitanju ili
njegovog shvatanja razvoja ove kompetencije, koli¢ine vremena posvecenom
Citanju, razvijanja metakognitivnih vestina, ispitivanja Sireg i uzeg socijalnog
konteksta u kome se dete razvija. Drugim rec¢ima, obuhvaceni su razliciti faktori
iz psiholoskih, socioloskih i fizioloskih domena koji mogu poboljsati citalacku
kompetenciju. Ovom prilikom pokusaéemo da opiSemo razlicite tipove podrske
koji su proteklih godina osmisljavani u cilju boljeg razumevanja procitanog
teksta.

Pretrazujuci obimnu literaturu koja govori o razli¢itim nacinima podrske
u razumevanju procitanog materijala, videli smo da se vedina njih moze

grupisati u dve kategorije: pojasnjavanje konteksta citanja i ucenje strategija
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¢itanja (na primer Brofi, 2015; But & Svorc, 2009; Brown, & Palincsar, 1989;
Palincsar & Brown, 1984). U prvoj grupi se nalaze svi nacini koji detetu
objasnjavaju kontekst u kome se ucenje odvija. Konkretno ova vrsta potpore
podrazumeva da se postavljaju pitanja koja navode citaoca da aktivno promislja
o tekstu koji ¢ita. Dete bi trebalo da razmislja o znadenju teksta iz perspektive
autora, da osvesti ¢injenicu da tekst moZe biti napisan od strane osobe koja
moze da pogresi, da namerno pogresno prenese informacije, da ne mora sve
jasno da napiSe. Takode, ovde se podrazumeva i podrska u Ccitalackom
iskustvu, odnosno ucenje dece kako da razumeju i uzivaju u tekstu i u
njegovom znacenju. Postoje istrazivanja koja su upozorila na to da instrukcija
koja se deci daje mora biti potpuno uskladena sa zadatkom. Drugim recéima,
ucenje strategije Citanja mora biti u funkciji konkretnih zadataka koje deca
svakodnevno obavljaju, jer ¢e jedino na taj nacin deca razumeti njihovu
upotrebnu vrednost (Guthrie, et al., 1998; Brown, 1997). Takode, postoje i oni
autori koji isti¢u da osobe koje poducavaju decu ¢itanju moraju dozvoliti deci
da: biraju tekstove koje zele da citaju (Turner, 1995); da imaju ugodnu ¢italacku
atmosferu u kojoj mogu da grese i eksperimentiSu pri citanju ali i da iskuse
uspeh (But & Svarc, 2009); da ¢itaju u grupi, na nastupima, da budu glumci
prilikom citanja i tako motiviSu ucenike i stvore im uzitak u citanju i to
nezavisno od uzrasta deteta (Brofi, 2015).

Drugi vid podrSke podrazumeva eksplicitno ucenje strategija za
razumevanje procitanog materijala. Ovakva vrsta podrske uvek se odvija u
nekoliko koraka. Prvi korak odnosi se na eksplicitno opisivanje strategija i kako
se one koriste, nakon cega sledi demonstracija strategije od strane odraslog ili
deteta. U narednom koraku, sledi pokuSaj primene strategija ali najceSce u
saradnji sa vrsnjakom ili nekom osobom koja takode tek usvaja strategiju.

Zatim, osoba strategiju koristi uz nadzor kompetentnije osobe koja se ukljucuje
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po potrebi. Na kraju, dete treba samo da koristi naucenu strategiju. Ovaj tip
podrske koristili su autori ije je istraZivanje jedno od najc¢eS¢e pominjanih kada
se govori o empirijskim nalazima o podrSci u razumevanju procitanog koju
ucenici u Skolskom kontekstu mogu da dobiju (Palincsar & Brown, 1984). Oni
su pokazali da se strategije poput sumiranja, pretrazivanja, identifikacije
klju¢nih ideja i ponovno ¢itanje uspesno usvajaju i koriste na ovaj nacin. U
kasnijim studijama potvrdili su vaznost eksplicitnog ucenja strategijai pokazali
da su pre intervencije ucenici sedmog razreda razumeli 20% procitanog
materijala, a nakon ucenja strategija 80% (Palincsar, Brown, & Campione, 1993).

Istrazivanje koje je u Srbiji ispitivalo faktore napredovanja na ¢italackoj
pismenosti operacionalizovanoj pomocu PISA zadataka, pokazalo je da ucenici
koji ostvaruju napredak u razvoju ove kompetencije bolje procenjuju efikasnost
koris¢enja odredenih strategija citanja. Ti ucenici u vecoj meri shvataju da je
koriScenje strategija koje sumiraju podatke ili koje pomazu pri identifikaciji
najvaznijih informacija u tekstu efikasnije od koriS¢enja nekih drugih strategija.
Ovi ucenici imaju bolje vestine ¢itanja i u stanju su da ekspliciraju Sta je ono Sto
dovodi do efektivnog citanja u cilju razumevanja i identifikovanja sustine teksta
(Jovanovi¢, 2011)

Nacionalna komisija za istrazivanje citanja u Americi (National Reading
Panel, 2000) analizirala je veliki broj studija koje su ispitivale efikasnost
razli¢itih strategija na razumevanje procitanog materijala. Meta-analiza 43

istrazivanja koja su ispitivala ponovljeno C¢itanje kao strategiju za bolje

razumevanje teksta, pokazala je da za ucenike od prvog do cetvrtog razreda
osnovne Skole koji imaju prosecna Skolska postignuca, ova strategija zaista
pomaze da razumeju procitano. Takode, u izveStaju pomenute komisije,
pominje se da je u vecem broju eksperimentalnih studija pokazano da zahtev da

ucenici identifikuju kljuéne ideje u tekstu i da zatim graficki prikazu veze
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izmedu tih ideja/pojmova povecava razumevanje teksta ali i prisecanje istog.

Pored toga, jos dve uspesne strategije koju NRP preporucuje na osnovu meta-

analize su samostalno postavljanje pitanja u vezi sa materijalom koji se Cita i

sumiranje procitanog teksta. U drugoj meta-analizi (Fukking & de Glopper,

1998) zakljuceno je da prepoznavanje nepoznatih reci u tekstu, strategija koja se

Cesto primenjuje u obrazovanju, takode, pomaZe deci da obogate svoje
kompetencije u citanju. Naime, dok dete pokusava da otkrije kontekst u kom je
nepoznata re¢ data, ono mora da konstruiSe i otkrije znacenje samog teksta koji
Cita. JoS jedna od vaznih strategija koju Zelimo da pomenemo ovom prilikom je

pisanje beleski prilikom c¢itanja. Slot i Lonka (Slotte & Lonka, 1999), dokazali su

da je ova strategija veoma uspesna kada se ¢itaju duzi tekstovi. Naime, studenti
koji su koristili beleSke prilikom ¢itanja i koji su se povremeno vracali na
zabeleZeno, imali su bolje postignuce na testu razumevanja procitanog teksta.
Kvalitet sadrzaja beleski je takode pravio razliku u postignucu. Bolji ¢itaci su
kreirali beleske koje su ukljucivale sumiranje sadrzaja, a ne samo prepisivanje
informacija iz teksta. Koli¢ina napisanih beleski takode je pozitivno korelirala sa
boljim razumevanjem procitanog materijala.

Ipak, jedna od vaznih informacija koje ovom prilikom moramo istadi je i
to da strategije Citanja nisu svemogucde. Veliki broj istrazivanja bio je usmeren
na otkrivanje zakona ¢itanja i koriS¢enje odredenih strategija koje razvijaju ovaj
kognitivni proces. Medutim, mora se pomenuti da kod nekih ispitanika iz
istrazivanja uopste nije dosSlo do poboljSanja razumevanja procitanog iako su
uspesno prosli sve edukacije, kod nekih osoba koriS¢enje strategija nije bilo
dugorocno, a ispostavilo se da se odredene strategije nisu pokazale korisnim u
nekim drugim, specifi¢nijim kontekstima, kao Sto je ucionica na primer (Paris,

Wasik, & Turner, 1991).
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Postoje autori koji su istakli da nije vaZan tip podrske koji se koristi u
Skolskom kontekstu, ve¢ vreme davanja pomoc¢i (Clark & Graves, 2005). Oni su

istakli upravo da pomo¢ treba da se deSava kontinuirano u datom vremenu

(eng. moment-to-moment verbal scaffolding). Nastavnikova uloga se ogleda u
blagovremenom postavljanju pitanja i pruzanju adekvatnih informacija koje
mogu da budu deo instrukcije prilikom ¢itanja. Ova vrste podrske je efikasnija
ukoliko nastavnik poznaje decije sposobnosti Citanja i detetovo iskustvo u
zadacima istog tipa.

Interesantno je istraZivanje koje je kombinovalo davanje nekoliko
razli¢itih tipova podrske deci u citanju tokom duZeg vremenskog perioda
upravo u Skolskom kontekstu. Pominjali smo ve¢ studije koje su pokazale da
deca uz sistematsku edukaciju o produktivnoj komunikaciji i o upotrebi
eksploratornog govora imaju viSe postignuca na testovima inteligencije ali i u
nekim Skolskim predmetima kao Sto su matematika i nauka (Dawes, 2008;
Mercer, Dawes, Wegerif, & Sams, 2004). Grupa naucnica (Rojas-Drummond,
Mazon, Littleton, & Velez, 2014) odabrala je jednu meksic¢ku skolu gde su deca
od 12 godina bila ukljuena 7 meseci u program Razmisljajmo zajedno. Autorke
su napravile dve paralelne verzije testa jezickih sposobnosti koje su deca radila
na pocetku i na kraju programa. Deca iz eksperimentalne grupe su prva tri
meseca ucila o pravilima eksploratornog govora i primenjivala ih u
svakodnevnom kolaborativhom radu na Skolskim zadacima. Sledeca tri meseca
deca su ucila o strategijama koje pomazu razumevanju procitanog teksta.
Stretegije su kategorisane u dve grupe: 1) mikrostrategije - podvlacenje glavnih
ideja u tekstu, davanje naslova tekstu, odredivanje poruke teksta i 2)
makrostrategije- generalizacija, zakljucivanje, integracija i supresija. Nakon ovih
Sest meseci obuke, deca su imala projektni zadatak koji je zahtevao od njih da

pronadu relevantnu literaturu, sumiraju informacije koje su pronasli i sve to
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integriSu u ¢lanak koji je trebalo da bude objavljen u lokalnim novinama. Na
kraju, svi projektni timovi su i prezentovali svoje projekte. Analize postignuca
uCenika iz dve grupe, pokazale su da znacajan napredak u jezickim
sposobnostima pokazuju deca iz eksperimentalne grupe u odnosu na decu iz
kontrolne. Ova studija pokazuje da je sinergija dve obuke u razliclitim
veStinama, jednoj socijalnoj i drugoj kognitivnoj, dovela do znac¢ajnog napretka
u citalackoj kompetenciji.

Iz prezentovanih studija vidimo da nema sumnje da je deci potrebna
podrska da postanu sposobna da sama sagledaju veliku koli¢inu informacija, da
ih kriticki ispitaju, da odaberu i organizuju ono sto bi moglo da bude korisno i
vazno za njih u odnosu na materijal koji im je prezentovan. Neke zemlje, poput
Finske, Holandije, Velike Britanije, prepoznale su vaznost ranog ucenja citanja i
u prvim razredima osnovnog obrazovanja, veliki deo Skolskog kurikuluma
posvecen je Citanju i sposobnostima koje su povezane sa ranom citalackom
aktivnosc¢u (Treiman et al., 1998). Specijalni napori se prave kako bi se §to ranije
identifikovala deca koja imaju poteSkoce u citanju i za njih se obezbedile
dodatne edukacije (Jong, 2006). Empirijski nalazi saglasni su u tome da ukoliko
postoji kvalitetha podrSka, vremenom se moze povecati nivo razumevanja
procitanog (Treiman et al., 1998). U odgovaraju¢im uslovima znatno mogu da
napreduju deca koja jos uvek nisu savladala ¢itanje (Jong, 2006), nemotivisani

Citaoci (Brofi, 2015), kao i oni koji imaju slabija Skolska postignuca.

1.8. Predmet, hipoteze i ciljevi istrazivanja

Pitanje o razvojnim odnosima izmedu kognitivnog razvoja i socijalne
interakcije spada u kljucna pitanja razvojne psihologije. Videli smo ve¢ da ovo

pitanje deli istrazivace u dve grupe. Sa jedne strane su oni koji zagovaraju tezu
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da se unutar samog pojedinca odvija kognitivni razvoj i to na osnovu
transformacija ve¢ postoje¢ih kognitivnih struktura i obrazaca misljenja. Sa
druge strane, postoje istrazivaci koji smatraju da se taj razvoj odvija upravo
kroz zajednic¢ku aktivnost i kroz proces razmene misljenja sa drugima. Na
prethodnim stranama videli smo da postoje nalazi koji govore u prilog obe
grupe istrazivaca (Jong, 2006; Mercer & Littleton, 2007; Pijaze & Inhelder, 1978).
Takode, videli smo da sama osoba ostvaruje kognitivni napredak ukoliko se
osnazi da na najbolji nacin iskoristi potencijal situacije u kojoj resava odredeni
zadatak (na primer, Dawes, 2008; Mercer & Littleton, 2007; Wood, Bruner, &
Ross, 1976). Drugim re¢ima, ukoliko deca nauce da na odredeni nacin
komuniciraju jedna sa drugom, da razmenjuju misljenja i argumentuju svoje
stavove, ona uspevaju da kreiraju nova znanja i razvijaju svoje kompetencije.
Isti rezultati dobijaju se u situacijama kada se detetu pruZi podrska u njegovom
inidividualnom radu, primenjujuci specificne kognitivne strategije, odnosno
pokazuju¢i detetu odredeni vid kulturoloSkog oruda koje mu olakSava da
samostalno resi zadatak (na primer Wood, Bruner, & Ros, 1976). Medutim,
pitanje na koje nemamo odgovor je koliko su jaki efekti ovakvih posredovanih
aktivnosti koje dete realizuje u razvoju jedne Zivotne kompetencije, kao Sto je
citalacka. Odlucili smo se upravo za ovu kompetenciju, jer dostupni empirijski
nalazi malog broja istrazivanja u Srbiji pokazuju zabrinjavaju¢e podatke i
govore o tome da je svaki tred¢i ili cetvrti desetogodisnjak funkcionalno
nepismen. Dodatno, razlog viSe za odabir citalacke kompetencije je i taj Sto se u
vecini istraZivanja o ulozi socijane interakcije u kognitivnom razvoju koriste
instrumenti koji mere opste sposobnosti (na primer Psaltis & Duveen, 2006,
Pere-Klermon, 2004; Mercer & Littleton, 2007; Wegerif et al, 2016).

Cilj ovog rada je usmeren na ispitivanje nacina pomocu kojih

desetogodi$njaci mogu da razviju citalacku kompetenciju kroz posredovanu
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vrinjacku interakciju i posredovan individualni rad. Kao Sto smo videli iz
uvodnog dela dosadasnji rezultati istraZivanja ne pruzaju celovitu sliku o
efektima razli¢itih nac¢ina individualnog i zajednickog rada u razvoju odredene
kompetencije (Brown, 1997; Guthrie, et al., 1998; Palincsar & Brown, 1984). Iako
imamo dokaze koji govore o tome da i jedna i druga vrsta rada moze biti
razvojno delotvorna, rec je o istraZivanjima koja nam parcijalno govore o ovim
nacinima rada, dok nedostaju istrazivanja koja ¢e ih sistematski uporedivati. To
je upravo jedan od ciljeva prema kojem ce ovo istrazivanje biti usmereno.
Konkretnije, istrazivanje je imalo za cilj da doprinese boljem razumevanju
odnosa socijalne interakcije i razvoja citalacke kompetencije kroz odgovor na

nekoliko povezanih pitanja:

a) Koji vid posredovanja vise doprinosi razvoju citalacke kompetencije - podrska u

koriséenju odredenih strategija Citanja ili podrska u zajednickom radu?

Iz prethodnih istrazivanja videli smo da podrska koju deca dobijaju u
individualnom radu kao i podrska koja im omogucava da razmisljaju zajedno
sa vrénjakom dovodi do boljeg kasnijeg individualnog postignuca (Fernandez
et al., 2001; Fukking & de Glopper, 1998; Mercer, 2000; Treiman et al., 1998).
Medutim, postavlja se pitanje koja vrsta podrske koju deca dobijaju je efikasnija.
Drugim rec¢ima, bilo je potrebno uporediti efekte rada nakon Sto deca nauce
odredenu metakognitivnu vestinu koja im pomaze u reSavanju nekog problema
i nakon pruzanja podrske u ucenju socijalnih vestina koje ¢e im omogucditi da
kroz adekvatan zajednic¢ki rad konstruiSu nova znanja. Prethodni nalazi
pokazali su da obe od pomenutih obuka (u strategijama citanja i strategijama
ovladavanja zajednickog rada) daju svoj doprinos u zajednickom radu kao i da

pohadanje obe obuke zajedno doprinosi kognitivhom razvoju (Rojas-
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Drummond, Mazon, Littleton, & Velez, 2014) i upravo zbog toga nam je bilo

tesko da pretpostavimo koja od obuka bi bila efikasnija.

b) Da li na razvoj Citalacke kompetencije efikasnije utice posredovana individualna ili

vr$njacka aktivnost?

Jo$ jedno od pitanja koje smo Zeleli da proverimo je da li je obuka koju deca
dobijaju (oba tipa obuke) efikasnija u situaciji kada su deca sama obucavana ili
kada zajedno sa vrsnjakom prolaze tu obuku. Pretpostavili smo da ¢e deca koja
budu prolazila kroz obuke zajedno, imati kasnije uspesnija individualna
postignuca od dece koja su bila obuc¢avana individualno. Prethodna istraZivanja
(Budevac, 2013; Schwarz, Neuman & Biezuner, 2000) pokazala su vaZznost
situacije u kojoj ucesnici interakcije imaju priliku da sa vrSnjakom zajedno

provere ispravnost svojih ideja, Sto je upravo situacija u pomenutim grupama.

c) Na koji nacin deca resavaju zadatke Citalacke kompetencije primenjujuci razlicite

oblike rada uz razlicitu podrsku?

Jo$ jedan od vaznih ciljeva ovog istraZivanja je i ispitivanje dinamike socijalne
interakcije prilikom reSavanja zadataka. Tragajuc¢i za mehanizmima koji deluju
u toku interakcije medu vrsSnjacima u razli¢itim eksperimentalnim grupama,
pokusali smo da odgovorimo zbog ¢ega su neki oblici rada efikasniji od drugih.
Na osnovu nalaza prethodnih istrazivanja, znamo da u uspesnim interakcijama
postoji dogovaranje, zajednicki cilj, zatim argumentovanje sopstenih stavova,
diskutovanje o problemu i proveravanje sopstvenih hipoteza o tome Sta bi bio

tacan odgovor (Schwarz, Neuman & Biezuner, 2000). Sa druge strane, manje
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uspesne interakcije karakteriSe pasivnost jednog od sagovornika, popustanje
partnera, individualizam, nametanje reSenja itd. Medutim, u ovom istraZivanju
bi¢e interesantno uporediti razli¢ite eksperimentalne i kontrolne grupe u
odnosu na prisustvo ili odusustvo navedenih karakteristika. Identifikovanje
pojedinih komunikacionih obrazaca koji se deSavaju prilikom testiranja dace
potpuniju sliku dobijenih efekata na krajnja decija postignu¢a u zadacima
Citalacke pismenosti.

Na osnovu rezultata istrazivaca koji su poducavali ucenike vestinama
dobre komunikacije i zajednickog rada (Mercer & Littleton, 2007; Fernandez, et
al., 1999), ocekujemo da ce parovi koji budu prolazili obuku saradnje, u nasem
istrazivanju, koristiti eksplorativni/istrazivacki tip dijaloga prilikom resavanja
zadataka. Drugim recima, pretpostavili smo da ¢e deca u spontanim
interakcijama najcesce koristiti konfliktni ili kumulativni tip dijaloga, kao Sto je
dobijeno u prethodno pomenutim istrazivanjima u Srbiji (Budevac 2013;

Jovanovi¢ & Baucal, 2007; Josi¢, Budevac, Baucal, 2012; Stepanovié, 2010b).
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2. METOD

2.1. Tip nacrta

Istrazivanje je realizovano sukcesivno u nekoliko faza koje ¢e detaljno biti
objasnjene na narednim stranama. Jedan deo istrazivanja obuhvatao je pilot
studije Ciji je cilj bio usmeren na konstruisanje instrumenata i procedure
istrazivanja. Glavna istrazivacka studija izvedena je u tri dela: 1) pretest u kom
su odredena pocetna postignuca dece na zadacima citalacke pismenosti, 2)
eksperimentalna faza u kojoj su deca iz viSe eksperimentalnih i kontrolnih
grupa reSavala zadatke u razli¢itim situacijama i 3) posttest u kom su deca
ponovo testirana radi dobijanja podataka koji govore o efektima razlicitih
oblika zajedni¢kog i individualnog rada na postignuée u Ccitalackoj
kompetenciji. Nacrt eksperimentalne studije s ponovljenim merenjima prikazan
je na slici 1. Pored podataka dobijenih na osnovu postignuca dece u analizu su
ukljuceni i podaci dobijeni video-snimanjem svih interakcija koje su nastale kao

produkt dizajniranog eksperimenta.

KO- grupa koja nije ucestvovala u eksperimentalnoj fazi
neposredovana
posredovana aktivnost post
aktivnost
obuka o 8]
obuka u . . e
ver . kvalitetnoj o
Citanju . 28
saradnji 2
F‘? ReSavanje w0 E3- K2 - spontani g E
o} u paru 4.y zajednicka | zajednicki rad 5 o)
& zajednicka = @
obuka o -
obuka u . . 5
ver . kvalitetnoj T
citanju . 2
saradnji 3.
El i
K1 - spontani
Inidivualno | individualna g p ,
. . X individualni
reSavanje obuka u
ver rad
Citanju

Slika 1. Nacrt istrazivanja
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2.2, Uzorak

Kao 3to je ve¢ pomenuto, proces ucenja Citanja sa fokusom na dekodiranje
teksta zavrSava se posle trece godine Skolovanja, nakon cega deca pocinju da
uce kroz citanje (Bast & Reitsma, 1998). To je bio i glavni razlog Sto su za uzorak
u ovom istraZivanju odabrani ucenici 4. razreda osnovne skole. Uzorak dece je
bio prigodan i ucestvovali su daci iz tri osnovne kole: OS Filip Filipovi¢ i OS
Josif Panéi¢ iz Beograda i OS Nikolaj Velimirovi¢ iz Sapca. Ispitano je ukupno
329 ucenika 4. razreda ciji su roditelji dali pismenu saglasnost za ucesc¢e u
istrazivanju. Posto nam je bilo vazno da izbegnemo prethodno poznavanje
materijala od strane ispitane dece, vodili smo racuna da budu birana odeljenja
ucenika u kojima nastavnici razredne nastave ne koriste iste zadatke u nastavi
kao oni koji su koriS¢eni u istrazivanju. U tabeli 1prikazana je struktura uzorka
po fazama testiranja u glavnoj studiji. S obzirom na to da se u ovom radu
proucava razvojni efekat simetricne vrsnjacke interakcije, sva deca odabrana za
drugu fazu testiranja ujednacena su na osnovu pocetnog postignuca na skali

Citalacke pismenosti.

Tabela 1. Struktura uzorka u odnosu na faze testiranja i ispitivane istrazivacke

grupe
Pretest 329 desetogodisnjaka
. KGO0 | KG1 KG2 EG1 EG2 EG3
Eksperimentalna
16 14 16
faza 9 9 9
(8 dijada) (7 dijada) | (8 dijada)
Posttest 69 desetogodisnjaka

61



2.3. Materijali i instrumenti

Zadaci Citalacke kompetencije: U istrazivanju su korisceni zadaci Ccitalacke
pismenosti koja je konstruisana za potrebe jedne druge studije (Budevac, 2013;
Budevac & Baucal, 2014). U navedenom istrazivanju, pokazana je visoka
pouzdanost ove skale (0.99) i tom prilikom zadaci su rasporedeni na 6 razlicitih
nivoa kojima se opisuje Citalacka pismenost. Svaki nivo u odnosu na prethodni
sadrzi usloZnjavanje zahteva koji traZzi od deteta ili usloZnjavanje teksta koji
dete ¢ita. Za potrebe ovog istrazivanja izabrano je 44 zadataka sa viSih nivoa,
konkretnije sa 3, 4, 5 i 6 nivoa citalacke pismenosti jer smo smatrali da ¢e ovi
zadaci biti u zoni aktuelnog razvoja i zoni narednog razvoja dece. Na ovim
nivoima nalaze se zadaci koji od ucenika zahtevaju: pronalaZenje implicitno
datih informacija, povezivanje razli¢itih informacija datih u tekstu,
zakljucivanje na osnovu vise datih informacija, iznoSenje sopstvenog stava ili
argumentovanje istog kao i transponovanje sadrzaja teksta u drugi simbolicki
sistem. Istovremeno dati zadaci pripadaju i razli¢itim tipovima prema tekstu
koju deca ¢itanju: Saljiva prica, odlomak iz knjizevnog dela, tekstovi sa
prenesenim znacenjem, tabela, informativni tekst, prica do 10 recenica, duza
pesma itd. Za prvu i tre¢u fazu istraZivanja (pretest i retest), u kojima su deca
samostalno reSavala zadatke, napravljene su tri forme testa sa po 12 zadataka.
Svaki test, sadrzao je po 3 zadatka sa izabranih nivoa citalacke kompetencije,
¢ime je ujedno i ujednacdena tezina testova. Za drugu, interaktivnu fazu, birano
je po 5 zadataka tako da budu u zoni narednog razvoja deteta u odnosu na
njegovo pocetno postignuce. Svaki zadatak ocenjivan je prema unapred datom
kljucu ta¢nih odgovora, tako da je tacan odgovor nosio 2 poena, delimi¢no

tacan 1 poen i netacan odgovor 0 poena.
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Materijali za podrsku zajednickom radu - Prethodna istraZivanja pokazala su da se
deca viSe pridrzavaju pravila ukoliko sami dodu do njih, nego ukoliko su im
ona eksplicitno data kao i da davanje konkretnog okvira kolaboraciji povecava
motivaciju za rad na zadacima (Brow & Palincsar, 1989; Dawes, Fisher &
Mercer, 1992; Rojas-Drummond et al, 1997). Zbog toga smo se odlucili da deca
za koju je predvideno da produ obuku u zajednickom radu imaju prilike da se
zajedno sa vrSnjakom i eksperimentatorom dogovore oko pravila dobre
saradnje. U te svrhe odabran je jedan od zadataka koji je koriS¢en u projektu
Razmisljajmo zajedno i koji je usmeren na uspostavljanje osnovnih pravila
saradnje koja vode ka adekvatnom koriséenju jezika u reSavanju problema (Talk
for learning atKS2 — Traffic light activity: Dawes, 2008). Pre upotrebe ovog
instrumenta, bilo je potrebno izvrsiti njegovo prilagodavanje kontekstu naseg
istrazivanja. U te svrhe prvo je uraden dupli nezavisan prevod instrumenta,
odnosno dva prevodioca su nezavisno jedan od drugog prevodila instrument.
Nakon usaglasavanja prevoda, sve stavke u instrumentu su prilagodene za rad
u paru, a ne za grupu ucenika kako je to u originalnom instrumentu. U okviru
prve pilot studije, formirana su 4 para desetogodisnjaka (dece istog uzrasta iz
istog odeljenja, istog pola, istih ocena iz srpskog jezika) koja su imali zadatak da
procitaju sve ponudena pravila saradnje, a zatim da se dogovore koja pravila su
dobra, a koja nisu. Nakon S§to su se deca dogovorila o pravilima,
eksperimentator je svaku recenicu procitao zajedno sa decom i proverio da li
oni razumeju svako od tih pravila. Tom prilikom, eksperimentator je imao
pravo da postavlja dodatna pitanja kako bi utvrdio kakvo znacenje deca pridaju
tim recenicama. Ukoliko bi zakljucio da su neke recenice deci nejasne,
eksperimentator bi zajedno sa decom pokusao da ih promeni kako bi one za sve
bile jasne i kako bi svi delili istovetno razumevanje tih recenica. Nakon analize

decijih odgovora, odnosno dilema i nejasnoca sa kojima su se susreli pri
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reSavanju zadataka, formirana je i konacna verzija instrumenta ¢iji je cilj bio da
decu uputi na pravila kvalitetnog zajednic¢kog rada. Instrument je prilagoden i
za muske i za Zenske dijade, a u prilogu je navedena verzija za devojcice (prilog
1). Konacan instrument sadrzao je 16 recenica koje su odslikavale uspostavljanje
osnovnih pravila saradnje (Mercer, 1996; Mercer & Dawes, 2008). Recenice su
bile prezentovane u pozitivnoj i negativnoj formulaciji jer je zadatak para bio
usmeren na detektovanje dobrih/losih pravila saradnje. Dobre ideje ucenici su
podvlacili zelenom olovkom, a loSe ideje crvenom. U nastavku je dat prikaz
reCenica, funkcija pravila koje se uspostavlja i okvir formulacije recenice
(pozitivan okvir oznaden je plusom, a negativho formulisane recenice
minusom). Deca su mogla i da formuliSu novo pravilo (Sto se u nekim
slucajevima i deSavalo) koje je odgovaralo cilju zadatka ukoliko im ono nije bilo

prethodno dato u ponudenom materijalu.

Tabela 2. Recenice koje su podsticale uvodenje osnovnih pravila saradnje

rbr. Recenica Funkcija Okvir
1. | Naizmeni¢no ¢emo govoriti i slusati Osnovna istrazivackog N
jedan drugog. govora- elaboracija
2. | Pokusa¢emo da dodemo do Uspostavljanje N
zajednickog reSenja. zajednickog koncepta
3. | Moramo da radimo ono sto voda kaZe. | Podela odgovornosti za
donetu odluku ]
4. | Ne mozemo da promenimo svoje Osnovna istrazivackog
misSljenje. govora-promisljanje ]
5. | Govori¢emo najglasnije Sto mozemo. Odrzavanje reda u cilju
produktivnijeg ucenja ]
6. | PokuSacemo da se slazemo. Integracija ¢lanova N
dijade
7. SasluSacemo predloge za resavanje . .
, . ots Osnovna istrazivackog
zadataka jedna druge i razmisljacemo o +

govora- promisljanje

njima.
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8. | Kada nam drugarica predloZi reSenje v
v, .. Osnovna istrazivackog
zadatka, trazicemo da nam objasni o +
y s oq . govora- izazivanje
zasto misli da je to tacan odgovor.
9. | Dobro je da delimo nase misli i ideje. Integracija ¢lanova N
dijade
10. | Ucenica koja piSe, odlucuje kako ¢e se | Uvodenje reda u cilju
reSiti zadatak. produktivnijeg ucenja
11. | Ako je nekoj od nas tesko da ucestvuje o
C , L Integracija ¢lanova
u zajednickom radu, necemo obracati . -
Y . dijade
paznju na to.
12. | Cuvademo nase ideje i pricaéemo tiho, | Odrzavanje reda u cilju
tako da niko ne moze da nas cuje. produktivnijeg ucenja
13. | Ona koja od nas dve prva odgovori, tai | Podela odgovornosti za
donosi odluku o reSenju zadatka. donetu odluku.
14. | Kada se dogovaramo, to je kao da Uspostavljanje
zajedno razmisljamo. zajednickog koncepta i +
promisljanje
15. | PokuSa¢emo da pobedimo jedna Prevencija konfliktnog
drugu. tipa dijaloga
16. | Donec¢emo odluke, samo ako se obe Uspostavljanje N
sloZimo. zajednickog koncepta

Materijali za podrsku Citanju - Cilj ove obuke je bio da osposobi decu za koriscenje
razli¢itih strategija Citanja, koje bi poboljSale njihovo razumevanje procitanog
teksta. Sam instrument kao i procedura za obuku, konstruisani su na osnovu
predhodno opisane obuke saradnje, s tom razlikom Sto su stavke bile usmerene
na koriS¢enje dobrih i losih strategija Citanja. Vecina pravila/stavki, tacnije njih
13, unete su u instrument na osnovu literature i to najviSe na osnovu preporuka
koje za ispitivani uzrast dece sugeri$u But i Svarc (But & Svarc, 2009). Jo$ tri
pravila, odnosno strategije, unete su u instrument nakon sugestija dva
nastavnika razredne nastave. Oni su naveli strategije kojim poducavaju svoje
ucenike prilikom ovladavanja procesa citanja. Prvu verziju ovog instrumenta
reSavala su 3 para dece po istom principu kao i za obuku saradnje. Nakon

analize njihovih odgovora, tacnije nakon reformulacije stavki koje su kod dece
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izazivale dileme, formirana je konac¢na verzija ovog instrumenta (prilog 2).
Instrument je prilagoden i za muske i za Zenske dijade, a u prilogu je navedena
verzija za decake. U tabeli 3. prikazane su recenice koriS¢ene u instrumentu,
okvir u kom su postavljene kao i tip strategije koja podseca dete/decu da bi
trebalo da je koriste pri reSavanju zadataka. Kao i u prethodnom instumentu i

ovde je deci ostavljena mogucnost da formuliSu neko novo pravilo ukoliko Zele.

Tabela 3. Recenice koje podsticu koriS¢enje strategija citanja

rbr. Recenica Strategija Okvir
1. | Vazno mi je da procitam tekst jos jednom
kako bih proverio da li sam ga dobro | Ponovno ¢itanje teksta +
razumeo.

2. | Dobro je da prilikom citanja podvlacim

v G oips s g Podvlacenje +
vazne redi ili ideje u tekstu.

3. | Pisanje beleski prilikom ¢itanja pomaze

Pisanje beleski -
mi da bolje razumem tekst. 1sanje beleskl

4. | Na postavljeno pitanje u zadatku mogu —
. .= | Fokusiranje na relevante
da odgovorim i na osnovu znanja iz | . .. -
.. .. informacije
zivota, ne moram da Citam tekst.

5. | Ideja koja se nalazi u prici/tekstu, ne moze

, Vizualizacija price/ideje -
i da se nacrta.

6. | Mogu da ¢itam i tempom koji meni . .
v 1 " v 1. . Pracenje sopstvenog tempa
odgovara, cak i sporije, ako Zelim da bolje Sitania +
razumem pricu ili pesmu. :
7. | Ukoliko mi je nesSto nejasno u tekstu, . ..
- Do Trazenje pomoci +
pitacu nekog da mi objasni.
8. | Prvo procitam tekst, pa onda pitanje i ako | Ponovno citanje
je potrebno jos jednom se vratim na tekst. | teksta/Struktura citanja +

teksta

9. | Ne moram da ¢itam knjigu da bih ..
. o v Fokusiranje na relevante
odgovorio na pitanje o prici, gledao sam . .. -
o informacije
crta¢/film na tu temu.
10. | Ono Sto je prikazano u tabeli, ne mozeda | «. .
Citanje tabela -

se napise i u prici.

11. | Nema potrebe da citam pitanje koje se
nalazi nakon teksta, ve¢ znam $ta je Struktura citanja teksta -
odgovor i ta se trazi u pitanju.
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12. | Za reci koje su mi nisu poznate i jasne, Otkrivanje znacenja reci na

izmisli¢u moje znacenje. osnovu konteksta teksta ]
13. | Ne moram da proveravam odgovor kada | Provera/Ponovno citanje

jednom resim zadatak. Znam da je tacan. | teksta ]
14. | Crtam dok citam i crteZzom predstavljam . e a

, , o Vizualizacija ideje +

slike koje zamisljam.
15. | Glupo je tekst Citati dva puta. Ponovno citanje teksta -
16. | Dok citam, postavim sam sebi pitanja o

tekstu, a ne samo ono Sto mi piSe u Refleksija nad tekstom +

zadatku.

Razgovor sa ucenicima nakon druge faze istraZivanja — razgovor sa ucenicima voden
je u formi polustruktuiranog intervjua i postavljena pitanja imala su cilj da
pomognu detetu da eksplicira sopstveno razumevanje aktivnosti u kojoj je
ucestvovao. Postavljena pitanja bila su usmerena na razumevanje zadataka,
obuka, konteksta u kojem su resavani zadaci itd (Npr. ,,Kako vam se ¢ine zadaci
koje ste reSavali? Da li su ovi zadaci drugaciji od onih koje radite u skoli? Da li
vam je nesto ometalo danasnji rad? Da li mislite da postoji nesto Sto bi vam vise
pomoglo da reSite ove zadatke? Da li imate utisak da ste danas resavali zajedno

zadatke?”” itd. ).

Protokol za posmatranje snimljenih interakcija: Za analizu snimljenih interakcija
konstruisan je protokol specijalno za potrebe ovog istraZivanja. Ceo protokol
zamiSljen je tako da obuhvati objektivne i subjektivne podatke. Objektivni
podaci odnosili su se na vreme interakcije, reSavanje recenica koja pomazu u
usvajaju pravila citanja i saradnje kao i na reSavanje zadataka koji
podrazumevaju razumevanje procitanog. Sa druge strane, proces zajednickog
reSavanja problema i proces citanja, obuhvaceni su stavkama u kojima se trazi
procena razlic¢itih aspekata tih procesa. Pored toga, jedno od pitanja za analizu
odnosilo se i na to na koji nacin eksperimentator posreduje resavanje zadataka

u svim eksperimentalnim grupama. Celokupan materijal je pregledan dva puta
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kako bi se na Sto pouzdaniji nacin izdvojili relevantni fenomeni koje je bilo
potrebno zabeleZiti i analizirati.

U tabeli 4. prikazan je spisak izdvojenih indikatora sa rasporedom
njihovog pojavljivanja u protokolima koji odgovaraju snimcima iz ispitivanih
grupa. Stavke za svaki indikator, posebno za one koji se odnose na saradnju i
Citanje formirane su na osnovu relevantne literature (Brofi, 2015; But & Svarc,
2009, Fukking & de Glopper, 1998), ali i na osnovu samog konteksta u kome je
snimak nastao (npr. pitanja o reSavanju recenica o saradnji i citanju, radni
prostor itd). Nakon napravljene prve verzije protokola, dva istrazivacda iz
oblasti su pogledala po jedan snimak iz svake grupe (kontrolne i
eksperimentalne), procenjujuc¢i tom prilikom da li su protokoli adekvatni za
opisivanje video snimka. Nakon sugestija istraZivaca, napravljena je konacna
verzija protokola za posmatranje koja je obuhvatala sve elemente relevantne za
analizu (prilog 3). U prilogu je prikazana najobuhvanija verzija protokola koja
obuhvata sve indikatore i stavke. Konac¢na verzija protokola, modifikovana je za
svaku ispitivanu grupu u zavisnosti od eksperimentalnog konteksta u kom se
interakcija odvijala (npr. stavke koje se odnose na saradnju ne postoje u
protokolima koji su namenjeni za posmatranje onih grupa u kojima dete

samostalno resava zadatake).
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Tabela 4. Indikatori koriS¢eni za analizu video materijala i njihovo pojavljivanje

u odgovarajucim ispitivanim grupama

Grupe/indikator El - E2 - E3 - K2- K1 -
i individualn | zajednick | zajednicka | spontani individual
a obuka aobukau | obukau zajednicki | ni spontani
ditanje ditanju saradnji rad rad
Vreme + + + + +
Paznja
+ + + + +
deteta/dece
Deciji radni
) + + + + +
seting
Proces resavanja
dela sa
s + + + - -
pravilima
obuke
Proces resavanja
+ + + + +
zadataka
Proces saradnje - + + + -
Proces citanja + + + + +
Uloga
eksperimentator + + + + +
a

Dalja analiza video snimaka podrazumevala je da svaki snimak (ukupno 412)

pogledaju dva istrazivaca iz oblasti (jedan psiholog i jedan pedagog), a zatim da

daju svoje procene. Nakon rac¢unanja intersubjektivnih saglasnosti procenjivaca

za svaku stavku (vrednosti su prikazane u prilogu 4.) odluceno je da se sve

stavke zadrze zbog zadovoljavaju¢ih pouzdanosti. Kao odgovarajuce varijable

iz protokola uzete su prosecne vrednosti procena koje su dali posmatraci za

svaku stavku. Na osnovu toga napravljene su dve skale: skala koja se odnosi na

prosec saradnje i druga usmerena na proces citanja. Pouzdanost ovih skala

merena je preko Kkoeficijenta interne konzistentnosti - za proces saradnje

(a=.834) i process Citanja (a=.612).

2 Devetoro dece iz KGO nisu snimana jer nisu ni u¢estvovala u eksperimentalnoj fazi.
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Pored subjektivnih procena, zadatak procenjivaca je bio da daju podatke
i o pojedinim objektivnim pokazateljima interakcija koje su posmatrali (na
primer, koliko ta¢nih/pogresnih podvucenih recenica su deca imala). U
situacijama u kojima nije postojala potpuna saglasnost procenjivaca, materijal je

jos jednom pregledavan radi korigovanja svih nedoslednosti.

2.4. Postupak

Pripremna faza: provera celokupne procedure testiranja

Za potrebe glavne studije bilo je potrebno prvo da se jasno definiSu koraci i
procedure testiranja za sve ispitivane istrazivacke grupe. Zbog toga je prvo
ispitano jedno odeljenje 4. razreda OS Mihailo Petrovi¢ Alas (ukupno 24
ucenika) sa ciljem da se provere sve tri faze predvidene za glavnu studiju. Na
osnovu ovog testiranja, izvrSene su odredene korekcije u izboru broja formi
testova kao i broja zadataka po testu, adekvatnih za rad tokom jednog Skolskog
¢asa. Za drugu fazu selektovane su dve dijade, od kojih je jedna prolazila kroz
proceduru sa podrskom u citanju, a druga je dobijala podrsku u saradnji. Tom
prilikom proveren je vremenski okvir testiranja kao i najbolji seting za snimanje
interakcija. Vreme testiranja tada kretalo se u okvirima jednog Skolskog casa
(30-50minuta). Zbog toga je odluceno da i u glavnom delu studije zadrzimo ovo
vremensko ogranicenje. Prema nalazima prethodnih istrazivanja, osobe najbolje
reSavaju zadatke ¢itanja i prave najmanje gresaka pri ¢itanju u situacijama kada

imaju blagi vremenski pritisak (Walczyk, Kelly, Meche, & Braud, 1999).
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Glavni deo studije:

Pretest: Kao Sto je ve¢ pomenuto, prvi deo glavnog testiranja
podrazumevao je da sva deca iz uzorka samostalno resavaju zadatke citalacke
kompetencije. Deca su testirana za vreme Skolskog casa, tako da je maksimalno
vreme testiranja u ovoj fazi trajalo 45 minuta. Na osnovu odgovora ucenika
izraCunata su postignuca svakog ispitanog deteta na skali (citalacke
kompetencije. Ovaj postupak raden je pomocu teorije stavskog odgovora (eng.
item response theory) pomocu koje je dobijena pozicija svakog ispitanika na skali
citalacke kompetencije. Za narednu, eksperimentalnu fazu, uvek su birana deca
koja su ostvarila prosec¢na postignuca u navedenoj kompetenciji (njihov IRT
skor se kretao oko 0, ta¢nije u rasponu od -0.5 do +0.5 logit jedinica). Odlu¢ili
smo se da biramo decu sa prosecnim postignu¢ima kako bismo intervencije
usmerili na razvoj ¢italacke kompetencije prema najvisim nivoima.

Eksperimentalna faza: U ovom delu istrazivanja, deca su razvrstana u
jednu od ukupno 6 ispitivanih grupa — 3 kontrolne i 3 eksperimentalne. Deca su
randomizovano rasporedena po grupama i selektovana za narednu fazu. Na taj
nacin, postignuto je da u svim ispitivanim grupama bude podjednako decaka i
devojcica, da su to deca iz razli¢itih Skola i odeljenja ali i da je prosecno
postignuce dece po grupama ujednaceno. Jednofaktorska analiza varijanse za
neponovljena merenja, pokazala je da nema znacajne razlike u pocetnom
postignucu dece u odnosu na to u kojoj grupi se nalaze, ¢ime je ispunjen jedan
od glavnih uslova za ujednacenost grupa F(5, 69) = .909; p > .05.

Proceduralni koraci koji su primenjivani u razli¢itim ispitivanim
grupama prikazani su u tabeli 4. Testiranje dece podrazumevalo je da deca u
eksperimentalnim grupama prolaze jedan od dva tipa obuke, a zatim da imaju

odgovaraju¢u podrsku eksperimentatora pri reSavanju zadataka. Sa druge
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strane, kod kontrolnih grupa varirano je samo to da li deca spontano resavaju
zadatke sami ili sa vrsnjakom. Prosecno vreme testiranja u eksperimentalnim
grupama iznosilo je 45 minuta, dok je u kontrolnim grupama bilo krace jer nije

bilo obuka i trajalo je u proseku 25 minuta.

Tabela 5. Struktura procedure u razli¢itim ispitivanim grupama

KG2-
EGI- EG2- KGI1- spontan
individualna | zajednicka EG3- KGO- spontani i
obuka citanje obuka obuka nema individualni | zajedni
itanje saradnja | tretmana rad ¢ki rad
Uvodna
prica s dete Par Par / Dete Par
detetom/par
om
Obuka
Citanje/sarad Citanje Citanje | Saradnja / / /
nja
Resavanje 5
zadataka iz + + + / + /
ZNR
Intervju sa
detetom/dec + + + / + +
om

U prvoj eksperimentalnoj grupi (EG1), procedura je podrazumevala da
jedno dete prvo prode obuku u razumevanju procitanog materijala, a zatim da
res$i 5 zadataka uz podrsku eksperimentatora. U drugoj grupu (EG2), parovi
desetogodisnjaka prolazili su identi¢énu obuku kao i deca iz EG1, s tim Sto su
deca u dijadama dodatno imala moguc¢nost da zajedno reSavaju zadatke. U
trecoj grupi (EG3), parovi desetogodiSnjaka imali su isti zadatak kao i
prethodna grupa (da zajedno reSavaju zadatke), ali tek nakon Sto nauce
osnovna pravila saradnje i nakon Sto ih nekoliko puta provezbaju zajedno sa

eksperimentatorom. Deca u kontrolnim grupama nisu imala podrsku
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eksperimentatora i nisu prolazila kroz faze u kojima se uce odredena pravila
saradnje ili ¢itanja. Prva kontrolna grupa (KGO) nije ucestvovala u interaktivnoj
fazi i pomocu nje je kontrolisan samo protok vremena izmedu dva vremenska
perioda testiranja. Druga kontrolna grupa dece (KGI1) radila je potpuno
samostalno zadatke, dakle bez pomoci eksperimentatora ili vrSnjaka. Poslednju
ispitivanu grupa (KG2) cinili su simetri¢ni parovi desetogodiSnjaka koji su

zajedno resavali zadatke bez ikakve podrske (spontani zajednicki rad).

Validacija procedure, odnosno obuke kroz koje su prolazila deca proverena je
preko nekoliko indikatora koji su nastali na osnovu procena sa protokola
posmatranja. Jedan od indikatora opisivao je ulogu eksperimentatora, odnosno
ponasanje eksperimentatora tokom testiranja. Preko ovog indikatora definisana
su Cetiri nacina ukljucenosti eksperimentatora u procese reSavanja: kognitivna
podrska, motivaciona, struktuiranje aktivnosti i podsticanje saradnje.
Motivacioni tip podrske odnosio se na razli¢ite nacine podsticanja dece da
aktivno ucestvuju u aktivnosti u kojoj su se nasli (na primer, upucivanje
pohvale, upoznavanje sa detetom, potvrdno klimanje glavom za dobro
razumevanje cilja zadatka). Eksperimentator takode, ima priliku da regulise
aktivnost ucenika na taj nacin Sto ih upucuje sta u kom trenutku mogu da rade
ili im vraca koncentraciju na zadatak ukoliko primeti da je to neophodno.
Recenice koje ilustruju ovakav vid podrske najéesce su bile: ,,Kako tiide? ”, ,,Da
li hocete da iskoristite odmor?”’, ,Dobro drugari, videli ste sada
uciteljicu/kameru/diktafon/bojice i sada se vratite na zadatak”. Kognitivni vid
podrske ogledao se u eksperimentatorovom postavljanju pitanja koja pomazu
deci da reSe zadatak, vradanu na pravila citanja, davanju objasnjenja za
reSavanje zadataka, davanju povratne informacije o uradenom zadatku,

davanju pravila koja mogu pomodi resavanju zadataka. Socijalna podrska
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odnosila se na podsticanje saradnje medu decom time Sto je eksperimentator
mogao aktivno da upucuje na simetricnu interakciju a ne asimetri¢nu (,,Pitaj
drugara, ja ne znam”), podstice ih da pricaju medu sobom (,,Slobodno mozete
glasno da pricate, nema potrebe da Sapucete”’), podstice davanje objasnjenja
(,Hoces da kaZes drugaru zasto tako misli§?”’), proverava kod dece da li su
zadovoljna procesom resavanja i da li misle da oba deteta ucestvuju u reSavanju
zadataka (,,A da li ste se zajedno dogovorili da ovako bas resite zadatak?”).
Drugim recima, eksperimentator pokusava da reguliSe i podstakne saradnju
dece.

Podaci pokazuju da su planirani tipovi podrske eksperimentatora bili
zastupljeni na odgovarajuci nacin u eksperimentalnim grupama. Ukoliko se
pogleda tabela 6. vidimo da je kognitivni vid podrske bio najvise zastupljen u
grupama gde su deca prolazila obuku (E1, E2 i E3) Sto se i podrazumevalo.
Takode, eksperimenator je najviSe struktuirao aktivnost upravo u ovim
grupama. Podsticanje saradnje od strane eksperimentatora najvise se videlo kod
grupe koja je prolazila obuku o saradnji (F(2, 45) = 137.438; p<.00). Motivacioni
tip podrske je najmanje bio zastupljen kod dece ¢iji je proces reSavanja zadataka

bio spontan, odnosno u kontrolnim grupama K1 i K2 (F(4, 63) = 45.742; p<.00).
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Tabela 6. Procena uloge eksperimentatora

u razlicitim ispitivanim grupama

1 1
[,J 082 Grupa | AS SD U oga grupa | AS | SD
eksper1mentatora eksper1mentatora
E1l 4.06 49 E1l 4.69 46
Motivaci E2 2.86 .60 K " E2 4.64 .36
otvaciona E3 | 344 | 31 oghivna E3 | 356 | 31
podrska podrska

K1 1.56 .53 K1 1.44 .73
K2 2.12 43 K2 1.50 52

E1l 4.12 .36 E1l
L E2 4.21 .26 o E2 2.43 .76
Strﬁgt‘imgle E3 | 431 | .44 POdrSt;Cs,n]e E3 | 475 | 32
AxHvRos K1 | 2.00 | .00 saradiye K1 | 1.06 | .17

K2 2.69 .25 K2

Pored toga, jedno od pitanja iz protokola odnosilo se na to da li

dete/deca razumeju objasnjenje eksperimentatora o pravilima saradnje/¢itanja.

U svim eksperimentalnim grupama, prosecna procena je prelazila 4 (tabela 7.)

na skali od 1 do 5, gde je 1 znacdilo da ne razume nimalo, a 5 da razume u

potpunosti. Ovaj podatak govori o tome da su deca u velikoj meri razumela

instrukcije koje su im date tokom obuke. Na osnovu ovih podataka mozemo

re¢i da je ispostovana procedura predvidena nacrtom studije.

Tabela 7. Prosecna procena da li dete/par razume pravila obuke

Grupa N AS SD
E1- obuka
citanje 8 4.37 0.53
samostalno
 F2-obuka 14 | 414 | 035
Citanje zajedno
£3- obuka 16 | 472 | 041
saradnja
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Svi ucesnici u istraZivanju na kraju su prolazili kratak polustruktruirani
intervju koji je imao cilj da ispita njihovo razumevanje znacenja zadataka kao i
dozivljaj procesa rada u kom su ucestvovali. Konkretnije, interesovalo nas je na
koji nacin deca vide zadatke (teske, lake, neobic¢ne, korisne) ali i koji nacin rada
je po njima najviSe efikasan i koji njima najvise prija.

Sva ispitivanja u eksperimentalnoj fazi testiranja snimana su video
kamerom i diktafonom jer je to bilo neophodno za kasniju transkripciju
materijala i kvalitativnu analizu podataka.

Posttest: Poslednje testiranje dece iz druge faze ispitivanja usledio je dve
nedelje nakon interaktivne faze. Kao i u situaciji pretesta i ovom prilikom deca
su individualno reSavala zadatke koje nisu videli u prethodnim fazama
istrazivanja. Konkretno, deca su uvek resavala formu testa (jednog od tri
pripremljena) koju nisu videla u pretestu. Ukoliko bi neko dete zavrsilo
ispitivanje pre predvidenog vremena od jednog Skolskog casa imalo bi zadatak

aktivnosti u kojima je ucestvovalo.

2.5. Eksperimentalni seting

U eksperimentalnom delu studije, vodilo se rac¢una i o setingu u kome se deca
testiraju. Pomenuli smo da su deca uvek bila u prostorijama u kojima su bila
odvojena od druge dece i gde su mogla mirno da resavaju zadatke bez velikog
spoljasnjeg ometanja. Na slici 2. prikazana je razlika u setingu u razli¢itim
eksperimentalnim grupama. Postavka kamere bila je uvek ista, frontalno
postavljena tako da snima direktno decu ali i eksperimentatora koji se po

potrebi ukljucivao sa strane.
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Slika 2. Eksperimentalni seting u razli¢itim ispitivanim grupama

2.6. Varijable

Nezavisne varijable:

a) Faza testiranja: pretest i retest
b) Tip aktivnosti: posredovano i neposredovano resavanje zadataka?
c) Tip podrske: podrska u zajednickom radu i podrska u citanju

d) Nacin reSavanja zadataka: samostalno i zajednicko reSavanje zadataka

Zavisne varijable:

Postignuce na zadacima:

a) Pocetno postignuce ucenika mereno pomocu IRT skora na skali citalacke

pismenosti (Budevac, 2013). Zbog ograni¢enog broja eksperimentatora
bilo je omoguceno da se uvek ispitaju po dva odeljenja, a da se ispostuje

redosled testiranja kroz sve tri faze u predvidenim vremenskim

3 posredovane aktivnosti su one u kojima deca dobijaju potporu u vidu korigenja nekih strategija (bilo
saradnje ili Citanja)
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b)

intervalima. Kako broj dece iz pocetna dva odeljenje nije bio dovoljan da
se adekvatno proceni pocetno postignuce ucenika, odluceno je da se
dobijeni podaci objedine sa bazom na osnovu koje je i dobijena skala
Citalacke pismenosti. Pomocu teorije stavskog odgovora izracunato je
postignuce svakog ispitanika na skali ¢italacke pismenosti izrazeno u
logit jedinicama (za ove proracune koris¢en je Winsteps program). Sva
deca koja su imala prosecne skorove, odnosno c¢ija su se postignuca
kretala na skali od -0,5 do 0,5 selektovana su za narednu fazu. Ovakav
nacin obrade podatka sa pretesta omogucio nam je da ispratimo istu

dinamiku testiranja svih ucenika kroz razlicite eksperimentalne faze.

Postignuce ucenika na pretestu i posttestu izrazeno ponderisanim
skorovima u odnosu na tezinu resenih zadataka. Svako dete reSavalo je i
u pretestu i u retestu jednu formu testa od 12 zadataka (po tri zadatka sa
tredeg, Cetvrtog, petog i Sestog nivoa skale citalacke pismenosti). Kao sto
smo pomenuli, svaki tacan odgovor nosio je 2 poena, delimi¢no tacan 1
poen i netacan odgovor 0 poena. Dodatno, ovi odgovori ponderisani su
tezinom zadataka na sledeci nacin: svaki odgovor ispitanika sa 3. nivoa
pomnoZen je sa 3, odgovori sa 4. nivoa pomnozeni su sa 4 i tako redom.
Ideja koja stoji iza ovakvog nacdina ponderisanja datih odgovora,
podrazumeva da su zadaci sa viSih nivoa tezi i zbog toga oni nose i veci
broj poena. Konac¢ni skorovi na pretestu i retestu za svakog ucenika
dobijeni su sabiranjem dobijenih bodova na reSavanim zadacima u
okviru bloka koji je raden. Teorijski raspon ovog skora postignuca bio je
R=0-108 jer je ponavljamo svaki tacan odgovor nosio 2 poena a zatim bio

ponderisan tezinom koju je zadatak nosio.
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Kontrolne varijable:

Dve varijable dobijene su na osnovu analize protokola za posmatranje snimaka

ito:

a)

b)

KoriS¢enje  strategija za bolje razumevanje  procitanog -

operacionalizovano na osnovu analize protokola stavki koje se odnose na
proces Citanja (u daljem tekstu procena citanja). Procena ¢itanja dobijena
je sabiranjem 10 stavki koje su obuhvatale procenu Kkoriscenja
strategija/pravila citanja prilikom reSavanja zadataka u eksperimentalnoj
fazi. Sto je vrednost ove procene bila veéa, to je znadilo da je dete/par vise
koristio pravila koja doprinose boljem razumevanju prodcitanog

materijala

Kvalitet saradnje — varijabla koji govori o zajednickom radu dece i ¢iji je
skor, procena saradnje, dobijen na isti na¢in kao i procena Cditanja.
Tacnije, ova  varijabla  reprezentuje  pojavu  odgovarajucih
komunikacionih obrazaca prilikom zajednickog reSavanja problema.

Ukupno je sabrano 13 stavki koje su opisivale interakciju izmedu parova

dece.

Ujednacavanje parova:

a)

b)

Pol: na osnovu nalaza koji govore u prilog tome da postoje znacajne
razlike u tipovima dijaloga u zavisnosti od pola (Psaltis & Duveen, 2006),
parovi dece u ovom istraZzivanju bili su istopolni. Takode, vodeno je
ratuna da u svim istrazivackim grupama bude zastupljen priblizno
podjednak broj decaka i devojcica.

Stepen poznanstva: parovi su formirani uvek od dece iz istog odeljenja,

kako bi se priblizno ujednacio i stepen njihovog poznanstva.
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c) Pocetno postignuce: simetri¢ni parovi formirani su na osnovu pocetnog
postignuca dece na pretestu mereno preko IRT skora. Drugim rec¢ima,
deca u dijadama sparena su na taj nacin Sto su uvek birana deca sa istim

IRT skorom na skali ¢italacke pismenosti.
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3. REZULTATI

Poglavlje posveceno prezentaciji istrazivackih rezultata dobijenih ovom
studijom organizovano je u tri dela. Prvi deo je posvecen kvanitativnim
rezultatima dobijenim na osnovu analize postignuca dece prilikom reSavanja
zadataka u razli¢itim testovnim situacijama kao i analizi protokola video
snimaka. Drugi deo ¢ine kvalitativni rezultati dobijeni konverzacionom
analizom snimljenih interakcija i analizom propratnog materijala (crteza,
fotografija, subjektivnih utisaka i komentara nezavisnih procenjivaca). U
poslednjem, tre¢em delu poglavlja prezentovani su ponovo kvanitativni
rezultati ali naknadno dobijeni na osnovu nalaza koji su proistekli iz

kvalitativne obrade materijala.

3.1. Rezultati kvantitativne analize 1

3.1.1. Opste postignuce dece

Teorijski raspon skale ¢italacke pismenosti koja je koriS¢ena u istrazivanju se
kretala od 0 do 108, dok je njena empirijski raspon iznosio 6 do 97 poena.
Prosecno postignuce sve dece u pretestu je iznosilo 44 poena, dok je u retestu
bilo 54. Iako je razlika od 10 poena u postignucu bila statisticki znacajna (t(68)=
-4,305; p<0.01) ona nam nije puno govorila o kvalitetu napretka koji su deca
ostvarila, odlucili smo da pogledamo broj ta¢no reSenih zadataka u odnosu na
nivo citalacke pismenosti koji meri. Prema podacima iz tabele 8. vidimo da je su
deca nezavisno od grupe u kojoj su bila u proseku najviSe napredovala na

zadacima sa viSih nivoa skale, konkretno sa petog ( t(68)= -6.44; p<0.01) i Sestog
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nivoa (t(68)=-2.77; p<0.01). Sa druge strane, deca su u proseku tacno resavala
manji broj zadataka sa treceg nivoa skale na retestu u odnosu na broj ta¢nih
zadataka u pretestu (t(68)= 5.619; p<0.01). Razlika u prosecnom broju reSenih
zadataka sa cetvrtog nivoa u dva vremenska perioda testiranja nije bila

statisticki znacajna (p=0.71).

Tabela 8. Prosecan broj tacnih zadataka po nivoima u dva vremenska perioda

testiranja

Broj tacno reSenih Broj tacno reSenih
zadataka u pretestu zadataka u retestu

Nivo tezine zadataka AS SD AS SD
Treci nivo 2.30 0.68 1.47 0.95

Cetvrti nivo 1.69 0.79 1.65 0.80

Peti nivo 1.48 0.88 2.29 0.87

Sesti nivo 0.46 0.77 0.77 0.74

3.1.2. Postignuce dece u zavisnosti od grupe

U tabeli 9. prikazani su osnovni deskriptivni pokazatelji prosecnih postignuca
dece u razli¢itim ispitivanim grupama u dva vremenska intervala
(pretestu/retestu). Kao $to je pomenuto, razlike u postignu¢ima na pretestu
medu grupama nisu znacajne, ¢ime je potvrdena ujednacenost ispitanika po
grupama prema ovom kriterijumu (p=.48). Razlike u postignuc¢ima na retestu
izmedu ispitanika iz razlicitih eksperimentalnih grupa proveravane su pomocu

analiza varijanse za ponovljena merenja.
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Tabela 9. Osnovni deskriptivni pokazatelji postignuca u grupama

Pretest Retest
AS SD AS SD

E2- obuka citanje u paru 43.54 742 | 45.00 | 19.50
E1- obuka citanje 013 7.04 | 53.75 | 19.67
samostalno

E3- obuka saradnja 41.88 9.64 55.38 | 16.46
K2- spontano saradnja 48.40 9.03 68.80 | 16.52
.Kl—. sPontano 15.05 13.53 | 56.88 | 26.79
individualno

KO- nema tretmana 43.89 9.51 46.00 | 30.58

Kao ponovljeni faktor u mesovitoj dvofaktorskoj analizi varijanse za ponovljena
merenja uzeto je vreme testiranja (operacionalizovano preko pretest i retest
skorova postignuc¢a na skali ¢italacke pismenosti), a za neponovljeni faktor
varijabla koja je oznacavala pripadnost odredenoj eksperimentalnoj grupi. Ova
analiza pokazala je da nema interakcije izmedu dva faktora (p=.17) sto se vidi i
na grafikonu 1. Razlike izmedu postignu¢a u pretestu i retestu postoje
(F(1)=15.59; p<0.01; n>= .198), s tim 5to su te razlike konstantne medu ispitivanim

grupama.
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Grafikon 1. ANOVA kada se faktor grupa posmatra kao faktor sa Sest nivoa

Zbog malog broja ispitanika po grupama, izabrali smo da naknadne razlike
izmedu grupa ispitamo LSD testovima (tabela 10). Ova analiza nam je pokazala
da se grupa u kojoj deca spontano saraduju izdvaja u odnosu na one u kojim
deca nisu prolazila kroz tretman ili u kojim deca nisu eksplicitno ucena kako da
saraduju ili kako da bolje razumeju procitano. Drugim recima, kada su u
eksperimentalnoj fazi deca spontano saradivala, u retestu su viSe napredovala
nego ispitanici iz svih ostalih grupa. Ukoliko se pogledaju ostale grupe,
statisticki znacajne razlike u postignu¢ima na retestu izmedu ovih grupa ne
postoje. To znadi da ispitanici iz ovih grupa podjednako napreduju na retestu

nezavisno od grupe u kojoj se nalaze.
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Tabela 10. Testiranje razlika izmedu grupa u pogledu napretka izmedu pretesta
i retesta

Grupa Razlika | Standardna Znadainost
P u AS greska )
El -3.67 5.67 52
E2- obuka E3 -4.36 4.71 .36
citanje u K2 -14.33 478 .00
paru K1 -6.79 5.67 23
KO -0.68 5.47 .90
E1- obuk E3 -0.69 5.46 .90
é'itc;n‘,]e & k2 | -1066 5.52 06
) Kl | -3.13 6.31 62
samostalno
KO 2.99 6.13 .63
K2 -9.97 453 .03
E3- obuka
) K1 -2.44 5.46 .66
saradnja
KO 3.68 5.25 49
K2- K1 7.54 5.52 .18
spontano | g | 1366 5.32 ot
saradnja
K1-
spontano KO 6.12 6.13 32
individualno

(* su obeleZene razlike znacajne na nivou 0.05)

Kako bismo jasnije sagledali efekte odgovarajucih faktora odlucili smo da
uradimo trofaktorsku analizu varijanse u kojoj je za ponovljeni faktor uzeto
vreme testiranja (pretest/retest), a neponovljeni faktori su bili vrsta obuke i
nacin rada (tabela 11.). Rezultati ove analize nam govore da postoji trostruka
interakcija izmedu ispitivanih faktora Sto znaci da postignuce dece na retestu
zavisi od toga kako rade (samostalno ili sa vrsnjakom) i od toga da li dobijaju
neki vid potpore u radu (u ditanju ili u saradnji). Dvostruke interakcije
ponovljenog faktora i neponovljenih faktora nisu bile znacajne, odnosno ni tip

obuke koju su deca dobijala, ni nacin rada, nemaju odvojeno uticaja na
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postignuca dece na retestu. Kao i u prethodnoj analizi i ovde dobijamo efekat
ponovljenog faktora, odnosno evidentno je da su deca ostvarila bolja

postignuca na retestu nego na pretestu.

Tabela 11. ANOVA kada je vreme ponovljeni faktor a nacin rada i tip obuke
neponovljeni faktori

Faktor F p Eta kvadrat-
parcijalni
vreme testiranja .

(test/retest) 13.43 .00 0.21
vreme * nacin rada 0.27 .60 0.00
vreme * tip obuke 1.97 16 0.04
V‘reme * nacdin rada * 517 03* 0.09
tip obuke

( * su obelezene razlike znacajne na nivou 0.05)

Naknadnim testovima pokazano je da postoji znacajna razlika u postignuéu na
restestu u odnosu na pretest samo u grupi dece koja su radila u paru, a nisu
prolazila obuku (F(1)=17.99; p<.01; n?=.273), odnosno kod kontrolne grupe koja
spontano saraduje. To je nalaz koji je dobijen i u prethodnoj analizi, ¢cime je jos
jednom potvrdeno da su deca koja koja rade sa vrSnjakom ali bez posredovanja

najvise napredovala u odnosu na decu iz ostalih grupa.

3.1.3. Analiza protokola

Na osnovu analize protokola video snimaka dobili smo jasnije kvantitativne
pokazatelje odredenih procesa u razli¢itim grupama. Konkretno, ovom

prilikom fokusirali smo se samo na procese saradnje i ¢itanja.

Priliku da saraduju, imale su tri grupe ispitanika: deca koja zajedno rade bez

posredovanja eksperimentatora i dve grupe dece c¢iji zajednicki rad posreduje
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eksperimentator, u jednoj u procesu citanja a u drugoj upravo u procesu
saradnje. Proces saradnje operacionalizovali smo pomocu varijable koja je ¢inila
skor nekoliko stavki koje obuhvataju vazne aspekte ovog procesa, a ovaj proces
detaljnije je opisan u metodoloskom delu. U tabeli 12. vidimo deskriptivne
pokazatelje ovog skora u tri navedene grupe, pri ¢emu je vrednost aritmeticke
sredine u pozitivnom odnosu sa kvalitetom saradnje. Drugim recima, $to je visi
skor na ovom indikatoru, to su parovi vise koristili neke pokazatelje dobre
saradnje. Jednofaktorskom analizom varijanse pokazano je da nema statisticki
znacajne razlike po pitanju razlika u procesu saradnje u ispitivanim grupama
(p= .77). Suprotno nasim ocekivanjima, ovi rezultati pokazuju da nema razlike
izmedu posredovanog i spontanog zajedni¢kog rada. Konkretno, nadcin
posredovanja zajednickog reSavanja zadataka (kognitivno ili socijalno
posredovanje), ne pravi razliku u saradnji u odnosu na parove koji spontano
reSavaju zadatke. Prema ovom nalazu, parovi u svim grupama su imali isti
nacin saradnje prilikom citanja i reSavanja zadataka citalacke pismenosti. Ako
se pogleda empirijska raspodela (teorijski raspon je od 13 do 65) procene
saradnje i raspon empirijskih skorova, vidimo da se prosecne vrednosti ove
varijable u sve tri grupe javljaju na sredini, Sto se moze tumaciti time da se neki
elementi saradnje javljaju donekle i da ne mozemo govoriti o tome da saradnje

u ovim grupama nema uopste, ali ni da je ta saradnja kvalitetna i efikasna.
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Tabela 12. Deskriptivni pokazatelji procesa saradnje kod dijada u ispitivanim

grupama
N AS SD Minimum | Maksimum

_ Obuka 14 | 418 | 720 | 3330 53.50

Citanje-par

obuka 16 | 4381 | 646 | 3050 53.50

saradnja-par

spontano 16 | 4262 | 885 | 230 53.50

saradnja-par

Na isti nacin analizirali smo i proces Citanja kod ispitanika iz svih
ispitivanih grupa. Na grafikonu 2. prikazane su vrednosti procene procesa
Citanja, pri ¢emu veci skor podrazumeva da su procenjivac¢i ocenili da su
ispitanici u tim grupama vise koristili strategije koje pomazu pri razumevanju
procitanog. Jednofaktorska analiza varijanse za neponovljena merenja pokazala

je da postoje znacajne razlike (F(4)=13.146, p<.01) izmedu ispitivnih grupa.

Z /A\
—

20

15

10 T T T T 1
obuka Citanjau obuka ¢itanja obuka saradnje  spontano spontano sam
paru sam saradnja

Grafikon 2. Raspored vrednosti AS proseca citanja u razli¢itim grupama

Naknadnim post-hoc testovima (tabela 13) utvrdeno je da se znacajne razlike

javljaju izmedu sledecih grupa: E1 i E3, E1 i K1, E1 i K2, zatim E2 i K1 i K2.
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Konkretnije ako pratimo grafikon 2., jasno nam je da se u eksperimentalnim
grupama u kojima su deca upravo i prolazila obuku koja podrzava njihovo
razumevanje procitanog zaista vise koristila pokazane strategije nego deca iz
kontrolnih grupa i eksperimentalne grupe koja je bila obucavana za proces
saradnje. Ovi rezultati govore u prilog tome da su deca koristila pokazane
strategije ¢itanja. Nacin na koji deca prolaze kroz ovu vrstu obuke (samostalno
ili sa vrSnjakom) ne pravi razliku u korisenju strategija razumevanja

procitanog, Sto se vidi u tome Sto izmedu E1 i E2 grupe nema znacajne razlike.

Tabela 13. Naknadni LSD testovi u ANOVA-i

Grupa (I) Grupa (J) MD (I-)) SE p
samosvt.alne? obuka 403 144 11
citanja

obuka ¢itanja u paru obuka u saradnji 1.53 1.20 .08
spontana saradnja 3.72 1.22 .06
samostalno reSavanje 6.08 1.51 .00
talna obuk obuka u saradnji 5.56 1.39 .00
samosv.a Ilé'l opura spontana saradnja 7.75 1.41 .00

Citanja < .
samostalno reSavanje 1.16 1.66 .00

spontana saradnja 2.19 1.16 47

buk dnii
obuka u saradnji samostalno reSavanje 4.55 1.45 .06

samostalno spontana saradnja -2.36 1.47 .63

reSavanje

Da rezimiramo, detaljnija analiza protokola pokazala nam je nekoliko vaznih
nalaza. Jedan od njih odnosi se na to da su procenjivaci ocenili da je interakcija
dece koja su zajedno resavala zadatke ista u svim grupama gde su deca radila u
paru. Ovaj nalaz govori nam o tome da iako su deca prolazila obuku u saradnji
i imala eksperimentatora koji je posredovao njihov nacin saradnje to nije
znacajno menjalo interakciju u odnosu na druge dve grupe dece koja su radila u

parovima. Kako bismo jo$ bolje razumeli dobijene nalaze, moZemo da vidimo
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da kvalitet saradnje operacionalizovan varijablom dobijenom na protokolu nije
u mogucnosti da ponudi objasnjenje zbog cega su ispitanici koji su spontano
saradivali imali bolje postignuce na retestu. Drugi vazan nalaz potvrdio nam je
¢injenicu da je kognitivna obuka imala odjek kod dece i da su upravo ona deca
koja su prolazila obuku u koriS¢enju odredenih strategija citanja, zaista i
koristila ta pravila i strategije. Medutim, kada se pogledaju rezultati na retestu,
vidimo da ova obuka nije imala efekat na postignuca na poslednjem testiranju

dece.

U daljim analizama uradili smo regresionu analizu gde je kao kriterijumska
varijabla uzeta razlika izmedu postignuca na pretestu i retestu, a kao prediktori
koriS¢ene su varijable koje su opisivale kvalitetet procesa saradnje i koriSenja
strategija razumevanja procitanog. ViSestruku linearnu regresiju sa pomenutim
prediktorima bilo je moguce uraditi u tri grupe, one u kojima su deca zajedno
reSavala zadatke (K1, E2 i E3). Rezultati ove analize pokazali su da prediktori
nisu znacajni u objasnjenju razlika u postignu¢ima medu ispitanicima (tabela
14). To znaci da na osnovu razlika u procenjenom kvalitetu razlika saradnje i
razlika u koriS¢enju strategija citanja ne mozemo da predvidamo razliku u
postignué¢ima ispitanika. Drugim re¢ima, to da li je dete napredovalo ili
nazadovalo na retestu u odnosu na pretest, ne moZemo da predvidimo na

osnovu pomenutih prediktora u grupama u kojima su deca zajedno resavala

zadatke.
Tabela 14.
Doprinos prediktora u objasnjenju razlike u postignuc¢ima na pretestu i retestu
B SE B t P
kvalitet saradnje 1 0.7 0.39 1.43 18
koriScenje strategija Citanja 2.07 1.61 0.35 1.28 22
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Varijabla koja se odnosila na procenu koris¢enja strategija ¢itanja merena je u

svim grupama osim kontrolne grupe dece koja nisu ucestvovala u drugoj fazi

eksperimenta. Zbog toga je druga regresiona analiza radena na pet grupa, gde

je ponovo kriterijum bila razlika u postignu¢u u dva vremenska perioda

testiranja, a razlika u kvalitetu koriSéenja strategija prediktor. Regresiona

analiza i u ovom slucaju pokazala je da pomenuti prediktor nema znacajan

doprinos u objasnjenju postignuca dece (p=.45).

3.1.4. Rezime kvantitationih rezultata 1

R/
o

X/

Postignuce dece na retestu zavisi i od obuke koju dete prolazi i od nacina
rada u kome dete ucestvuje jer je dobijena trostruka interakcija ispitanih
faktora. Tacnije, razlika u postignuc¢u na pretestu i restestu koje dete
ostvaruje zavisi od toga da li zadatke reSava samo ili sa vrSnjakom ali i od
toga da li je reSavanje zadataka posredovano ili ne. Ovaj nalaz nagovestava
nam ulogu individualnih razlika dece i njihovih preferencija ka odredenom
nacinu rada u setingu koji je eksperimentom dat.

Glavni efekti nacdina rada i efekat obuke koju su deca prosla nije statisticki
znacdajan, odnosno ne moZze se govoriti o zavisnosti postignuca na retestu
samo na osnovu toga da li deca rade samostalno ili u paru ili prolaze neku
od obuka koje posreduju reSavanje zadataka.

Naknadnim testovima utvrdeno je da na retestu najvise napreduje grupa u
kojoj su deca spontano reSavala zadatke zajedno.

Postignu¢e na retestu u svim ostalim eksperimentalnim i kontrolnim
grupama koje ne ukljucuju spontani zajednicki rad je isto, odnosno
napredak koji su deca ostvarila u pomenutim grupama se ne razlikuje

medusobno.
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R/
L X4

X/

Na osnovu kvantitativne analize snimljenih interakcija, procenjeno je da
nema razlike u kvalitetu saradnje izmedu grupa u kojima su deca zajedno
reSavala zadatke. Tacnije, procenjivaci su ocenili da su parovi dece koja su
spontano resavala zadatke saradivali isto kao i parovi koji su prolazili
obuku u saradnji ali i obuku u ¢itanju.

Analiza protokola video snimaka, pokazala je da postoje statisticki znacajne
razlike u proceni koriSenja strategija citanja u razli¢itim grupama.
Konkretno, procenjivaci su ocenili da su deca koja su prolazila obuku u
¢itanju prilikom resavanja zadataka koristila viSe pomenute strategije od
one dece koja nisu dobijala ovaj vid podrske.

Regresiona analiza pokazala je da procenjene razlike u kvalitetu saradnje
medu decom i razlike u koriSéenju strategija citanja ne mogu da predvide
razliku u postignucu dece koja se javlja u pretestu i retestu. Konkretno,
procene kvaliteta saradnje i koriS¢enja stategija citanja ne doprinose

objasnjenju postignuda dece na retestu.

3.2. Kvalitativna analiza rezultata

Konverzaciona analiza koju smo koristili za obradu materijala dobijenih video

snimcima organizovana je tako da smo u okviru svake od istrazivackih grupa

izdvojili po jedno dete koje je najvise napredovalo na retestu i ono koje je

ostvarilo niza postignu¢a u odnosu na pretest. Za svako dete dali smo opis

situacije u kojoj se nalazilo, njegova postignuca prilikom sva tri testiranja i

ocene procenjivaca iz analize protokola koje su ukazivale na decije sposobnosti

da adekvatno saraduje sa vrsnjakom ili da koristi strategije ¢itanja. Pored toga,

transkribovali smo i izdvojili delove snimaka koji su ukazivali na razloge

decijih postignuca u retestu. U samoj analizi, prikazan je zadatak koji dete/deca
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reSavaju, zatim transkript i po potrebi dodatna informacija i na kraju analiza

celokupnog detetovog ponasanja u eksperimentalnom delu.

3.2.1. Analiza ekstremnih slucajeva u grupi gde su deca samostalno radila zadatke bez

posredovanja (K1 grupa)

Ukoliko se podsetimo nacrta istraZivanja, imamo u vidu da je jedna od
kontrolnih grupa bila ona u kojoj su deca samostalno, bez posredovanja, imala
priliku da jo$ jednom resavaju zadatke u zoni narednog razvoja. Tacnije, to su
deca koja su bez podrske eksperimentatora ili vrSnjaka reSavala pet zadataka u
odvojenoj prostoriji u vremenskom periodu koji je njima bio potreban. Rezultati
kvantitativne analize pokazali su da deca iz ove grupe napreduju na retestu u
odnosu na pretest za 11 poena. Konkretno, ispitanici su na testu znacajno
napredovali ali taj napredak nije znacajan u odnosu na ostale eksperimentalne
grupe. Drugim recima, efekat grupe nam statisticki ne doprinosi puno u
objasnjenju fenomena posredovane interakcije.

Medutim, odabirom pojedinih primera Zeleli smo da ispitamo kako se i
nakon ovako dizajnirane testovne situacije desavalo da deca napreduju ili ne
napreduju, odnosno ostvare znatno bolje ili loSije postignuce na retestu. Dakle,
interesovalo nas je da li na osnovu ovih primera moZemo da saznamo nesto

viSe o mehanizmima koji su uticali da kasnije postignuce dece.
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e Primer deteta koje je ostvarilo losije postignuce na retestu- ,bolje da radim

ovako, da imam svoje vreme’’

Dete koje je u ovoj grupi ostvarilo najlosiji rezultat na retestu, a istovremeno i
najvise nazadovao u odnosu na postignuce na pretestu je Matija’. Njegova
razlika u postignu¢ima u dva testiranja iznosila je 21 poen. Interesantno je da
Matija nije tacno uradio nijedan zadatak sa treceg i Cetvrtog nivoa u retestu,
iako je zadatke sa tih nivoa reSavao u pretestu. Analizom video snimaka
situacije u kojoj on samostalno reSava zadatke mozemo re¢i da je to
reprezentativan primer procedure koja je odgovarala ovoj grupi. Matija je
reSavao samostalno pet zadataka u tiSini, u vremenskom periodu koje nije
odstupalo od ostale dece iz te grupe (prose¢no vreme reSavanja zadataka u K1
grupi je 15min). Prilikom reSavanja zadataka nije imao interakciju sa nekom
drugom osobom i nije koristio nikakva pomoc¢na sredstva. Jedini podaci kojima
raspolazemo su njegovi odgovori prilikom reSavanja zadataka i kratak razgovor
sa eksperimentatorom. Matija je tacno reSio tri od pet vezbovnih zadataka sto je
bolje od drugih vrsnjaka iz njegove grupe. Od interakcije sa eksperimentatorom

izdvajamo ovom prilikom razgovor o nadinu rada i zadacima.

1. Exp : Hoc¢es da mi kaze$ jel ti lakSe ovako nekako kada se

odvojis pa ima$S vremena [za sebe]

2. Matija: [pa da ]

3. Exp : ili kada sedi$ sa jo$ nekim pa si (.) radi§ u: (1.0) ne
znam (1.0) u Skoli (.) zajedno s drugarima i1li ne znam
kako ti

4. Matija: bolje ovako da imam svoje vreme 1 da =

5. Exp : = da imas svoje vreme

aha jel da (.) da se koncentriSe$ malo

6. Matija: da hm

Na osnovu razgovora sa Matijom saznajemo da on vise voli da radi sam, nego u

grupi sa vrsnjacima (linije 2 i 4). Autenticnost u ovoj izjavi vidi se u tome jer

“ U cilju zastite anonimnosti dece, sva imena ispitanika su promenjena.
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Matija nije sacekao da eksperimentator postavi pitanje do kraja (linija 1), vec je

prekinuo i odmah odgovorio (linija 2).

35. Exp : a jel radite nekad ovakve zadacice
36. Matija: (1.0) pa (1.0) ne
37. Exp : ne mhm (3.0) pa zato te to i ovako buni, malo je drugacdiji

zadatak od onih koje inace radis
39. Matija: da.
(3.0)
40. Exp : dobro ajde da vidimo kako si dalje uradio.

Pored toga, Matija izjavljuje i da nije imao prilike da se susretne sa zadacima
ovakvog tipa (linija 36). Do ovog podatka eksperimentator dolazi kada
pokuSava da razume zbog cega je Matija pogresno resio jedan od zadataka.
Medutim, dalji razgovor moze se videti i kao dosta navoden i sugestivan od
strane eksperimentatora. Eksperimentator sam donosi zakljucak o povezanosti
pogresno uradenog zadatka i nepoznatog formata zadatka i to postavlja kao
pitanje decaku (linija 37). U ovom slucaju moZemo pomisliti da je ideja
eksperimentatora bila da otvori diskusiju sa decakom i da ga navede da razume
razloge zbog kojih je pogreSio. Medutim, Matija u narednoj recenici kratko
konstatuje ovu izjavu, slaze se sa njom ali je dalje ne elaborira, niti se buni (linija
39). Kratka pauza koja je zatim usledila nagoveStava nam da je Matiji ostavljen
prostor da kaze nesto dodatno o zadacima koje je resSavao, ali on tu priliku nije
iskoristio.

Primer decaka koji smo analizirali je reprezentativan primer deteta koje
je proslo eksperimentalnu proceduru koja je zamisljena istrazivackim nacrtom.
Decak tokom procesa reSavanja zadataka nije dobijao nikakvu pomo¢ od strane
eksperimentatora i nije koristio neke druge vrste pomoci. Dakle, moZemo sa
sigurnoscu reci da je ovaj decak samostalno resavao zadatke i tom prilikom
tacno reSio tri od pet datih zadataka. Na osnovu razgovora sa
eksperimentatorom saznajemo da decak vise voli da radi sam nego kada je

zajedno sa svojim vrsnjacima, Sto moze biti jedan od razloga zbog kojeg je
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uspesno reSio tri zadataka u eksperimentalnoj fazi koja su u zoni narednog
razvoja za njega. Dodatne podatke o samom decaku, njegovom nacinu rada i
razmisljanju o zadacima nismo dobili jer je decak bio zatvoren u komunikaciji
sa eksperimentatorom i uglavnom je kratko odgovarao na pitanja, bez Zelje da
elaborira odgovore ili produZzi razgovor. Razloge Matijinog podbacivanja na
retestu ne moZemo videti u eksperimentalnoj situaciji koju je prosao. Ocekivali
bismo upravo suprotno, da je Matija upravo zbog ta¢no uradenih zadataka i
ponovnom upoznavanju sa tipom zadataka, ostvario odredene kapacitete za

uspesnije reSavanje retesta.

e Primer deteta koje je napredovalo na retestu —, exp: jel ti treba maramica?”’

U istoj grupi izdvojila se devojcica koja je ostvarila znacajan napredak u
postignucu na retestu u odnosu na pretest. Ona je napredovala za 46 poena na
retestu Sto je znacajan napredak u odnosu na pretest, odnosno to znaci da je
devojcica reSavala zadatke i sa 5 i 6 nivoa koje u prvom testiranju nije znala. Od
pet zadataka za vezbu koje je samostalno reSavala, tacno je odgovorila samo na
jedan zadatak. Medutim, kada analiziramo njenu testovnu situaciju, mozemo

uociti nekoliko interesantnih interakcija sa eksperimentatorom.

7. Milica: a: da li treba i ovde da se podvlace reci koje ((pokazuje
prstom na drugi zadatak))

8. Exp : m: mislim da ne, samo da proverim, mislim da ne.
(11.0) ((pauza tokom koje eksperimentator Cita uputstvo zadatka))
9. Exp : ne ne samo u prvom zadatku

10. Milica: hm: ((nastavlja da c¢ita zadatak))

Prilikom reSavanja drugog zadatka Milica se obraca eksperimentatoru i
postavlja pitanje koje se odnosi na zahtev koji se od citaoca trazi prilikom
reSavanja zadatka (linija 7). Ovim pitanjem Milica je trazila pomoc¢ koja joj nije
bila potrebna iz pozicije eksperimentalne procedure jer je u samom zadatku bilo

jasno naznaceno Sta se od nje ocekuje pri reSavanju zadatka. Mozemo
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pretpostaviti da Milica nije dovoljno dobro procitala zahtev i da je zbog toga
trazila razjasnjenje. Eksperimentator je u ovom slucaju odstupio od procedure
koja je zamiSljena nacrtom i pruZio je podrsku koja je pomogla da se lakse resi
zadatak pojasnjavanjem instrukcija zadatka. Konkretno, eksperimetnator je
procitao pitanje i objasnio Milici Sta ne bi trebalo da radi u zadatku (linija 8 i 9),
Sto je znacajna pomo¢ pri reSavanju zadataka. Devojcica je nakon ove
intervencije ta¢no reSila zadatak. MoZemo pretpostaviti da bi u drugacijoj
situaciji gde ona ne traZi pomo¢ od eksperimentatora ili gde dobija drugu vrstu
reakcije od eksperimentatora koja nije ukljucivala razjasnjenje dileme, Milica
mozda podvlacila re¢i u zadatku ¢ime bi njen odgovor bio kategorisan kao
netacan. Iz ovog dela interakcije, razloge tacno reSenog zadatka mozemo videti
u asimetri¢noj interakciji izmedu deteta i eksperimentatora, a ne u potpunosti

samostalnog resavanja zadatka deteta.

15. Milica: evo ((spusta olovku))

16. Exp: hm:

17. Milica: ja sam ovde pogre$ila pa sam ovde prepisala ((pokazuje na
papiru ))

18. Exp: e: super si. (2.0) a znas da imas joS zadataka.

19. Milica: aha ((okrec¢e stranicu i vidi druge zadatke))

20. Exp: hehe (((smeje se))

U 9 minutu video snimka, devojcica prekida tiSinu spustanjem olovke na sto i
nagovestava da je zavrSila reSavanje zadatak (linija 15). Predaje papir i tom
prilikom pojasnjava eksperimentatoru gde je napisala odgovor na postavljeno
pitanje. Medutim, eksperimentator Milici postavlja pitanje kojim joj
nagovestava da testiranju nije kraj i da ima jos zadataka u testu koje ona nije
videla (linija 18). Pitanje koje je Milica cula je podstaklo da okrene stranicu
papira i da uoci da postoji jos zadataka koje ona nije procitala i reSila (linija 19).
Da eksperimentator u ovom slucaju nije intervenisao, Milica bi predala papir i
ne bi videla joS dva zadataka koja je trebalo da resi. Podrska koju je Milica

dobila u ovom slucaju je znacajna iz pozicije struktuiranja aktivnosti u kojoj se
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ona nalazila. Jedna recenica od eksperimentatora vratila je devojcicu u aktivnost
Citanja i reSavanja zadataka koja je tako ispravila greSku koju je napravila.
Pored toga, u liniji 18 eksperimentator je znacajno pohvalio Milicu izgovarajuci
,super si”’, ¢ime je dodatno motivisao da nastavi rad. Moramo da napomenemo
da dva zadataka koja je devojcica reSavala nakon ove intervencije nisu bila
tacno uradena. U situaciji da eksperimentator nije intervenisao i da je uzeo
samo papir koji je devojcica Zelela da preda (5to je situacija koja je mogla da se
desi u ucionici prilikom grupnog testiranja), devojcica bi ostala uskracena za
Citanje i aktivno promisljanje o jos dva zadatka koja bi trebalo da joj budu

kognitivno izazovna jer se nalaze u njenoj zoni narednog razvoja.

((eksperimentator 1 devojc¢ica razgovaraju o zadacima koje je
resavala))

58. Exp : a zasto si ovo povezala =

59. Milica: pa zato S$to se ne pominje pcela (3.0) 1i: (3.0) ((guta 1
uzdise dok prica))

61. Exp : jel ti treba maramica. ho¢es da istrese$ nos =

62. Milica: = da

63. Exp : (2.0) imam za to (.) spremljeno (.) ovu rolnicu (.)

64. Milica: hvala ((uzima maramicu))

65. Exp : svi ste se nesto porazboljevali

(10.0) ((pauza tokom koje Milica duva nos 1 namesta se))

66. Milica: sad moZe? sad je bolje.

Nakon reSavanja zadataka eksperimentator je u razgovoru o zadacima sa
Milicom primetio da devojcica teze prica dok odgovara na postavljena pitanja
(linija 59). Kako bi joj pomogao, on nudi pomo¢ time Sto joj predlaze da uzme
maramicu da izduva nos i govori joj da su i ostala deca bila u sli¢noj situaciji
(linjja 65) ¢ime joj smanjuje eventualnu neprijatnost zbog situcije u kojoj se
nasla. Milica nakon toga izjavljuje da je dalje spremna za razgovor i u nastavku
interakcije daje viSe elaborirane odgovore. Iako ovaj deo interakcije nije bio
vezan za reSavanje zadataka i kognitivna postignuca koja je Milica ostvarila,
izdvojili smo ga za analizu jer pokazuje specifiénu vrstu podrske koju devojéica
i ovde dobija od eksperimentatora. U ovom primeru vidimo da eksperimentator

uocava specificnosti kod deteta i trudi se da oslobodi razgovor eventualnih
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distrakcija. Podrska koju pruza u ovom momentu Milici nije usmerena na
postignuce u reSavanju zadataka ali jeste podrska koja omogucava devojcici da
se stekne blizi odnos sa eksperimentatorom i da se slobodnije oseca u
razgovoru. Nekoliko interesantnih podataka o Milici saznali smo o njoj na
samom retestu. Naime, ona ne samo da je tom prilikom date zadatke uradila
bolje nego na pretestu ve¢ je sve zadatke zavrsila ranije od ocekivanog i
predvidenog vremena za rad. Eksperimentator je zamolio da u preostalom
vremenu nacrta dogadaj ili zadatak koji je asociraju na proces reSavanja
zadataka u kom je ucestvovala proteklih nedelja. Mili¢in crtez je prikaz na slici
3 i na njemu se vidi znacenje koje je devojcica pridala eksperimentalnoj situaciji
u kojoj se nalazila. Na crtezu vidimo devojcicu koja sama cita i reSava probleme,
ali koja se istovremeno motiviSe i koja ohrabruje sebe da je sposobna da uradi te
zadatke. Ovaj crteZ ima dodatnu informativnu vrednost ukoliko se posmatra u
kontekstu motivacione podrske i ohrabrenja koju je Milica dobila od
eksperimentatora. Videli smo u prikazanom transkriptu da je eksperimentator
pohvalio devojcicin dotadasnji rad (linija 18), a zatim i uspostavio neformalni
vid komunikacije (linijja 61) Sto je verovatno obojilo devojcicin celokupni
dozZivljaj testiranja u pozitivnom tonu. Recenica koji je devoj¢ica napisala u
obaci¢u u tekstu moZe se videti i kao internalizovana podrska koju je dobila od

odraslih (Vigotski, 1977).
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Slika 3. Milicin crtez eksperimentalne situacije u kojoj je ucestvovala

Milica je devojcica koja je najviSe napredovala na retestu u situaciji kada
su deca samostalno resavala zadatke (K1). Medutim, na osnovu analize samog
procesa reSavanja zadataka vidimo da je postojao upliv eksperimentatora u
pojedinim aspektima tog procesa. Konkretno, vidimo da, iako nije bilo
predvideno procedurom, desavalo se da dete dobije kognitivhu pomoc za
reSavanje zadataka Sto verovatno pomaze devojcici da tacno uradi jedan
zadatak. Takode, eksperimentator je u ovom slucaju posredovao i u
struktuiranju aktivnosti u kojoj se devojcica nasla, jer joj je skrenuo paznju da
postoje zadaci koje ona nije videla. Iako ta vrsta podrske nije dovela do ta¢no
reSenih zadataka, ne treba zaboraviti da je devojcica ipak procitala te zadatke i

pokusala da da odgovor na njih, Sto nam govori o tome da je odredeno vreme
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ipak utrosila na aktivno promisljanje o problemu koji se nalazio pred njom. Na
kraju, videli smo i da je eksperimentator pruzao odredenu vrstu motivacione
podrske i nije se striktno drzao zadate procedure i uloge koja se od njega u tom
momentu ocekuje. Eksperimentator je u ovom primeru imao znacajnu ulogu i
situaciju u kojoj je dete trebalo trebalo da resi sve zadatke samostalno pretvorio
u pojedinim trenucima u posredovanu asimetricnu interakciju. MoZemo
pretpostaviti da je ceo splet ovih momenata (dobijanje razlicitih vrsta pomoci),

pomogao Milici u retestu da reSava nove zadatke.

3.2.2. Rezime kvalitativnih rezultata K1 grupa

% Samostalno i izolovano, reSavanje zadataka je nacin resavanja koji vise
odgovara nekoj deci i njihovim preferencijama. Imamo primer decaka
koji u takvoj situaciji reSava zadatake sa 5 i 6 nivoa, dok zadatke iste
tezine ne reSava u situaciji kada takode, radi samostalno u ucionici sa
drugom decom.

% Treniran eksperimentator nekada odstupa od zadate procedure i njegovo
ponasanje menja eksperimentalni dizajn. Konkretno, dete koje je po
nacrtu trebalo samostalno da reSava zadatke dobijalo je odredenu vrstu
podrske od eksperimentatora. Naravno, to nije bila ista podrska koju su
dobijala deca iz eksperimentalnih grupa, ali je svakako posredovala

reSavanje zadataka.
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3.2.3. Analiza ekstremnih slucajeva u grupi gde su deca spontano, bez posredovanja,
radila u paru (K2)

Grupa u kojoj su deca spontano, bez posredovanja eksperimentatora reSavala
zadatke je prema kvantitativnim podacima najviSe napredovala u odnosu na
sve ostale grupe. Postignuce dece iz ove grupe na retestu je znacajno u
poredenju sa svim grupama. Ovo je nalaz koji je odudarao od istrazivackih
hipoteza, koje su isle u smeru toga da ¢e viSe napredovati eksperimentalne
grupe u kojima deca prolaze odredenu vrstu obuke, odnosno cije je reSavanje
zadataka posredovano. Kako bismo bolje razumeli spontanu vrsnjacku
interakciju i sam proces kroz koji su prosla deca u ovoj grupi (K2), odluc¢ili smo
da odaberemo po jedno dete koje je podbacilo na retestu i dete koje je

napredovalo.

e Primer deteta koje je losije uradilo retest od pretesta - ,,zato sto sam skoro sve

zadatke ja sam radio”

Interesantan je primer simetricne interakcije dva decaka koji su zajedno radila
bez ikakvog posredovanja eksperimentatora, Obrada i Dorda. Za ovu priliku
analiziracemo detaljnije Obradovo ponasanje jer je on na restestu podbacio i to
za 13 poena. To nije velika regresija u odnosu na to koliko su nazadovala ostala
deca koja nisu napredovala, ali je Obrad interesantan jer je bio jedini u grupi K2
koji je podbacio na retestu. Svi ostali ispitanici iz njegove grupe su napredovali
ili su ostvarili ista postignuca kao na pretestu. Obrad je u retestu uradio manji
broj zadataka sa nizih nivoa (treci i cetvrti) nego na retestu, dok je zadatke sa

viSih nivoa uradio podjednako kao i na prvom testiranju. Zajednicko reSavanje
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zadataka Obrada i Dorda trajalo je ukupno 15 minuta. Analizu zapocinjemo

prikazom samog pocetka zajednickog reSavanja zadataka decaka.

((deCaci su se smestili u klupu 1 sluSaju uputstvo eksperimentatora.
Porde sedi desno, a Obrad levo, gledano 1z pravca eksperimentatora,
odnosno kamere.))

1. Exp : mozZete da uzmete neku olovku

2. borde: ((naginje se preko Obrada i dohvata pernicu))

3. Exp : bilo koju

4. borde: daj bilo koju ((uzima jednu olovku iz Obradove pernice))

5. Obrad: svako svojuo ((uzima i1 on olovku iz pernice))

((decdaci naredna 2 minuta c¢itaju prvi zadatak))

6. Porde: ((dok d&ita u sebi privlaci papir sa zadatkom Iispred
sebe))

7. Obrad: ((priblizava se Pordu 1 sa sStrane gleda u papir sa
zadacima))

8. borde: (((pogleda Obrada 1 onda krene da zaokruZi jedan od

ponudenihodgovora))

9. Obrad: ((nasmeje se))
10. borde: ((nasmeje se 1 on 1 zaokruzZi jedan od odgovora))
11. Obrad: ( ) ((pokriva Sakom usta 1 Sapucde))

12. Porde: hehe
((deCaci nastavljaju da ¢itaju zadatak u sebi))

13. Porde: ((zaokruZuje ponudeni odgovor))
14. Obrad: ((Cita zadatak))
15. borde: ((vracda se na pocletak zadatka 1 vidi se da ¢ita pocletak
price
i sam pocCetak strane))
16. Obrad: ((Cita kraj price))
17. borde: ((zaokruzi jos jedan od ponudenih odgovora, sa smesSkom

pogleda u Obrada koji cCita 1 dalje =zadatak i okrecde 1list
papira na novi zadatak)) .
18. Obrad: ((gleda u Dborda))
Interakcija Obrada i Porda pocinje nakon sto su od eksperimentatora culi Sta
treba da rade tako Sto Dorde uzima olovku iz Obradove pernice i priblizava
papir sa zadacima sebi. Obrad takode uzima olovku i tiho progovara ,,svako
svoju” i naginje se prema papiru. Ovaj Obradov gest mozZemo moZemo
protumaciti kao gest pomocu kog on iskazuje zelju da se ukljuci u resavanje
zadataka, jer i on uzima olovku za pisanje i ¢ita zadatak. Sa druge strane ovaj
gest moze biti i samo deo socijalnog konformiranja ili imitacije u kojoj Obrad
radi ono Sto radi i Porde. Iako na osnovu ovog dela interakcije nije moguce

jasno utvrditi Obradove namere, isticemo ovaj vid njegove aktivnosti jer je to
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jedan od retkih trenutaka gde je pokazao bilo kakvo uceS¢e u aktivnosti
reSavanja zadataka.

ReSavanje prvog zadatka je proteklo brzo i bez puno komunikacije.
Decaci su citali zadatak u sebi. Dorde je sebi bolje pozicionirao papir sa
zadacima (linija 6) pri ¢emu se Obrad nije protivio ali je uspeo da pronade
poloZzaj iz kog moZe da ¢ita zadatke (linija 7). Prvi deo zadatka decaci su resili
bez verbalne razmene misljenja. Dorde je predloZio da zakruZi jedan od dva
ponudena odgovora na taj nacin Sto je krenuo da zaokruZzi odgovor ali je
pogledom upucenim Obradu ipak trazio njegovu reakciju (linija 8). Porde je
ovako ostavio prostor Obradu da se izjasni i iskaZe svoj stav. Obradov osmeh je
protumacen kao odobrenje predloga i Porde je nakon toga zaokruzio odgovor
(9 i 10). Dalje reSavanje zadatka proteklo je na slican nacin, bez puno
komunikacije, s tim Sto ovog puta Porde nije sacekao da Obrad zavrsi citanje
zadatka ili da on prvi predlozi reSenje ve¢ je odmah odgovorio na pitanje (linija
13). U poslednjem delu ovog zadatka vidljivo je da decaci citaju razlic¢itim
tempom i razli¢ite delove price (14-16), pri ¢emu nijedan ne komentariSe delove
prica ili zbog Cega se jedan od njih vrac¢a da ponovo procita odredene delove
teksta (linija 15). Dinamika reSavanja zadatka je ponovo ista- Dorde zaokruzuje
odgovor bez Obradove reakcije. Pri okretanju stranice papira dok Obrad jos
uvek Cdita zadatka Porde gleda u Obrada, nasmeje mu se Sto se moze
protumacditi kao ponovno ostavljanje prostora za Obradovo reagovaranje, bilo

kao protivljenje ili saglasnost.
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KAZAEMETI'A4AH

Oa4 keaTckmx Hacesba 40 puMckor CUHIMAYHYMa, I1a IIPEeKO MHOTMX KaCHMjUX OCBajada, Tpaj,
ce Memao. lnak, 3ajeAHMYKO 3a CBe Te TaKO pa3AMduUTe KyAType U BAajape CUIYPHO je
Kazemergan — MecTto Koje Cy cBUM IIOAjedHAKO IIOIITOBaAlM, OMAM OHU OCBajady, OMAM
OpaHUTED, jep Cy TU IpaAcKu OedeMu OyAMAN CTPAXOIOIITOBAbE.

Mayseran mpupogHu 1moa0>Kaj, Kao M MCTOPUjCKU Jorabaju Koju Cy ce BeKOBMMa OKO Hbera
oasujaan, c mpasoM Kasemeraan nsasajajy kao raasHu Motus beorpaga.

IToraea ca beorpaacke tBpbhase Ha ymrhe peke Case, maHopamMa cpeMcke 1 OaHaTcke
paBHUIle, HUKOTa He OCTaB/bajy PaBHOAYIIIHIIM.

Cranosuunu beorpaga noHoce ce TBphasoM kojy 4aHac OKpy>Kyje BeAMKH HapK.

1. IllTa casHajemo m3 osor Tekcra? 3aokpyxmu JA mam HE.

Kada je Hacrtao Kazemergan AA HE
Kako ce rpaguo Kaaemergan AA HE
Kako je Kazemergan 206mu0 nme AA HE
ITa ce Mmoxxe sugetu ca Kasemeraana AA HE

(( 4.30min decaci c¢itaju zadatak u tisini a zatim Porde odgovara na
pitanje tako Sto zaokruzZuje jedan od ponudenih odgovora))

35. borde: radi ti nedto ((okrece se prema Obradu))

36. Obrad: ‘a to prvou

37. borde: ((pribliZava papir sa zadacima Obradu))

((narednih 40s decaci d¢itaju zadatak. Obrad d¢ita poluglasno, a
Porde c¢ita u sebi)).

38. Obrad: ((gleda po ucionici))

39. borde: ((gleda u zadatak i priblizZava papir sebi))

40. Obrad: ((odmice se od stola i narednih 35s gleda po ucionici, u

Porda, u sto, pernicu)

41. Porde: ‘ovo ovdeo((zaokruiuje jedan od ponudenih odgovora))

42. Obrad: ((pogleda u papir pa u borda))

((u narednih 2 minuta Porde pocinje da pisSe obrazlozZenje odgovora a
Obrad gleda po ucionici, u kameru, trlja oc¢i, igra se sa olovkom 1
povremeno pogleda u papir ali ne zadrzZava se da procita Sta Porde
pise))

43. Dorde: ‘radi’ ((pogleda u Obrada a okrece stranicu sa zadacima na
novi zadatak)) sad ti radi ((gura ceo papir prema Obradu))

45. Obrad: dobro

((tokom narednih 52sekunde decdaci Citaju zadatak u sebi. Papir je sada
skroz isped Obrada, a Dorde Cita zadatak sa strane))

46. borde: ((dodiruje ivicu papira sa zadacima 1 povlacdi ga sebi))

47. Obrad: ((cita u sebi))

48. borde: ((privlacdi papir sebi 1 pocdinje da piSe odgovor na
zadatak))

49. Obrad: ((gleda dok Dorde pise))

50. borde: ((pisSe pa brise pa ponovo piSe odgovor))

51. Obrad: ((gleda po ucionici, u zanoktice, u pernicu, u pravcu

eksperimentatora dok Porde pise))
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Odgovore na sva postavljena pitanja je dao Dorde na taj nacin $to je samo
zakruzivao ili zapisivao odgovore na papiru (linije 10, 13, 17, 41, 48, 50). Za to
vreme Obrad nije pokazivao znake protivljenja ve¢ se smeskao (linija 9) ili je
pokazivao nezainteresovanost (linija 42 i 51). Obrad je par puta bivao pozvan
od strane svog vrsnjaka da se ukljuci u reSavanje zadataka (linije 35, 43, 44)
izgovarajudi ajde, radi ti i radi nesto. Ovi pokuSaju su bili neuspesni jer ili je
Dorde ponovo preuzimao vodecu akciju u reSavanju zadatka (46 i 48) ili se
Obrad povlacio i propustao Sansu da se ukljudi (linije 16-18).

Obradova pasivnost u interakciji bila je sve viSe primetna kako se
reSavanje zadataka priblizavalo kraju. On je grickao nokte, sve viSe je gledao po
ucionici, nije ¢itao zadatake i prepustio je reSavanje zadataka Pordu (linije 38,
40, 51). Ovaj utisak o Obradovoj pasivnosti mozemo da potkrepimo i
subjektivnim procenama istrazivaca u protokolima sa analize snimaka. Oba
procenjivaca su na pitanje , Dete neverbalnim reakcijama pokazuje da nije
zainteresovano za rad na zadatku”” dali najviSu ocenu, odnosno odgovorili su sa ,,u
velikoj meri”’. Isticemo ovom prilikom da za odredene zadatke (linija 42) Obrad
uopste nije pogledao reSenje zadatka, a ostaje i nejasno da li je stigao da procita
ceo zadatak do kraja. Ovo je vazan podatak ukoliko se uzme u obzir da je
eksperimentalnim nacrtom planirano da sva deca iz ove grupe i kontrole grupe
1, produ jo$ jednom kroz proces reSavanja zadataka. U Obradovom slucaju, ne
mozemo da tvrdimo da je on dete koje je procitalo a zatim i pokusalo da resi pet

zadataka koji su njegovoj ZNR.

61l. borde: mi smo zavrsSili

62. Exp: jeste zavrs3ili (.) sigurno

63. borde: da (.) samo da proverimo

((naredna 3 minuta ©DHorde Ccita ponovo sve zadatke. Drzi sa obe ruke
paplir uspravno pred sobom i d&ita.

64: Obrad: ((gleda u papir sa strane, onda trlja ocCi, prestaje da
gleda u papir veé gleda u pravcu eksperimentatora, pernice 1 olovke)).
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Dorde je odlucio kada je kraj reSavanju zadataka (linija 61) i u trenutku kada

eksperimentatoru izjavljuje da ce zajedno proveriti reSenje zadataka on to radi

sam (linija 63). U ovom trenutku je jasno da je Porde odustao od dotadasnjih

pokusaja da ukljuéi Obrada u proces reSavanja jer ceo seting za proveru

zadataka podeSava u potpunosti prema svojim potrebama. Sa druge strane,

Obrad prihvata ovakvu vrstu podele i ¢eka da Dorde zavrsi (linija 64).

83.

84.
85.
86.
87.
88.

89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.

98.
99

100.
101.

102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
1009.

110.

Exp : a reci te mi: da 1li nekada reSavate (.) ovako zadatke u
Skoli, ovako zajedno, u paru

Porde: da

Obrad: ((gleda u Porda))

Porde: pa ne ((smesSka se))

Obrad: ne ((smeska se))

Porde: samo kada (.) na primer (.) jednom nesto u treé¢em razredu
neSto smo kao smisljamo svoj film pa kao ((odmahuje obema
rukama oko glave)) =

Obrad: = kada crtamo =

borde: = da

Obrad: ono zagadivaci

borde: [da ]

Obrad: [ono nesto]

borde: da, da

Obrad: [i neki robiti 9000 Sto su neki smisljalil]

Porde: [ ((smeje se)) ]

Exp : dobro (.) a kako wvam se ¢&¢inilo ovo =zajednicko reSavanje
zadataka

PDorde: pa:: dobro ((gleda u plafon))

Obrad: pa (.) nije bilo lose

Exp: dobro dobro. o:vaj da 1li imate utisak da ste =zaista zajedno
radili ove zadatke?

Porde: pa ja ne bad ((gleda u pod, nasmeje se a onda pogleda u
Obrada 1 povucde ramena u nazad))

Exp : dobro

Obrad: ((gleda u borda))

Exp : a tiv?

Obrad: ne

Exp : ne (.) aha (.) a zasSto imate takav utisak

Obrad: ((sme3ka se))

Porde: [pa zato 3to sam skoro sve zadatke ja radio]

Obrad: [((gleda u eksperimentatora a onda se osmehne i malo
pomeri sa stolice)) ]

Exp : dobro: (1.0) da 1li vam je neSto ometalo rad ovde?

Jedinu primetnu razliku u Obradovom ponasanju vidimo u razgovoru sa

eksperimentatorom. lako je do tada c¢utao ili tiho govorio, on na pitanja

eksperimentatora odgovara normalnim tonalitetom i ¢ak elaborira odgovore na

pitanja o iskustvu u zajedni¢kom reSavanju nekih zadataka sa vrsnjacima (linije
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89-95). U ovom delu interakcije on cak i prekida Dorda (linija 89 i 93) i
pokusava da preuzme vodecu ulogu u komunikaciji. Ova razlika nam
nagovestava da se Obrad povlacio i bio pasivan samo prilikom reSavanja
zadataka ali ne i u ostalim delovima interakcije. Na kraju istiCemo i deo
razgovora sa eksperimentatorom u kome oba decaka priznaju da nisu imali
utisak da su zajedno reSavali zadatke. Obrad je pustio da Dorde prvi odgovori
na ovo pitanje eksperimentatoru a zatim se sloZio sa njim. Kada je Dorde
elaborirao svoj stav time Sto je istakao da je skoro sve zadatke on sam resio a da
Obrad nije ucestvovao, Obrad se samo nasmeSio eksperimentatoru pri ¢emu

nije ni opovrgao ni potvrdio ovaj stav (109).

Par koji smo analizirali ovom prilikom je primer spontane vrsnjacke
interakcije u kojoj zapravo nema komunikacije. Iako dvoje dece sedi zajedno u
klupi i imaju zadatak da reSe zajedno zadatak oni sustinski ne razmenjuju
misljenja i ne koriste prednosti situacije u kojoj se nalaze. Obradovo i Pordevo
zajednicko reSavanje zadataka posebno je upecatljivo po tome Sto za 15 minuta
njihove interakcije nije bilo puno verbalne komunikacije. Ovaj par sve zadatke
je resio bez argumentacije, bez bilo kakve razmene misljenja ili diskusije. Ne
postoji nijedan deo interakcije koju moZemo da navedemo u kojoj je bar jedan
od decaka naglas izgovorio/saopstio koja su reSenja zadataka. Tokom ovog
perioda njih dvojica su razmenili ukupno 8 recenica i to uglavnom kratkih
verbalnih naloga poput uradi, daj, ajde.

Dete koje je ostvarilo loSije postignuée na restestu, nije aktivno
ucestvovalo u eksperimentalnom delu, odnosno nije resavalo zadatke koji su
bili dati. Imamo podatak da je decak uspeo da prodcita nekoliko recenica iz
svakog zadataka ali ne i da je pokuSavalo da ih res$i. Dodatno, decak ne
opovrgava stav svog vrsnjaka koji izveStava o tome da njegov partner nije

reSavao zadatke. Primer Obrada je zanimljiv primer u kome vidimo da ispitanik
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zapravo pojavno moze ucestvovati u nekoj interakciji i biti kategorisan u neku
od eksperimentalnih grupa ali sustinski on nije ispunio ¢ak ni minimalne uslove
koji su dizajnirani za ovu grupu. Stoga, mozemo pretpostaviti da je jedan od
razloga njegovog loSijeg postignuca na restestu u odnosu na ispitanike iz iste
grupe, to to sto nije ponovo reSavao zadatke, odnosno nije iskoristio moguénost
da ¢uje odgovore ili nauci nesto od vrsnjaka i nije bio komunikaciono aktivan i
ukljuéen u zadatak koji mu je dat. Drugim recima, vidimo visoku
nezainteresovanost decaka da ucestvuje u procesu reSavanja zadataka, sto nas
navodi na pretpostavku da je to obojilo njegov odnos prema daljem reSavanju

zadataka u kasnijim fazama testiranja.

e Primer deteta koje je napredovalo na retestu - ,,a Cekaj, a sta je ovo?”’

U spontanoj vrSnjackoj interakciji koju ¢emo analizirati na narednim
stranama ucestvuju Aleksa i Uros. Aleksa je decak koji je najviSe napredovao na
retestu (32 poena) a dodatno on je u retestu bio jedan od ucenika koji je najbolje

uradio zadatke na retestu i ostvario je 82 poena od maksimalnih 108.

12. Exp : mozete da koristite svo vreme ovog sveta

13. Uros8 : ali nemamo olovke s ovog sveta

14. Aleksa: [ hihihi ]

15. Exp : [Jedna olovka] ovog sveta ((spusta olovku pored
Urosa)), druga olovka ovog sveta ((daje olovku Aleksi))

16. Aleksa: u::::: ((gleda u zoStrenu olovku i smeje se))

17. Uro$ : ja ¢u da pisSem zato Sto pisSem nauéne radove ((gleda u
eksperimentatora))

18. Aleksa: hihihi ((gleda u Urosa))

19. Exp : kako se bese zovete

20. Uros : uro3 i aleksa

21. Exp : dream team. ajde

Sam pocetak interakcije i deo zadavanja uputstva izdvojili smo u analizi kako
bismo istakli dve stvari. Aleksa i Uro$ su lepo raspolozeni dosli na testiranje i

njihovi osmesi su bili vidljivi tokom celog toka testiranja Sto ¢emo videti i u
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narednim sekvencama. U komunikaciji sa eksperimentatorom Uros je direktan,
slobodan i neformalan (linija 12), a Aleksa se smeje (linija 14). Druga stvar koja
je primetna na samom pocetku interakcije je UroSeva inicijativa da prilikom
reSavanja zadataka on bude taj koji ¢e napisati odgovore (linija 17). Tom
prilikom on daje i argument za svoj stav -, jer piSem naucne radove”, pri ¢emu
ostaje nejasno znacenje tog argumenta. Aleksa, njegov vrsnjak se nasmejao na
tu recenicu, Sto se moZe protumaciti kao Sala koju Uro$ izgovara kako bi
nastavio komunikaciju sa eksperimentatorom. Medutim, ne moZemo odbaciti ni
pretpostavku da je Uro$S mozda u skoli imao neki zadatak koji je po njemu
,naucni rad”. U svakom sludaju, na ovaj naé¢in Uro$ je na samom pocetku
interakcije pozicionirao sebe kao vodeceg u reSavanju problema, jer je naglas
izgovorio da ¢e on pisati odgovore. Prvi zadatak koji decaci reSavaju je Africka
divlja macka zadatak. U nastavku dajemo i izgled zadatka kako bismo lakse

pratili interakciju.

ANB/bA MAUKA
1. ITIoaByniu pedeHnIly KOja He Ipuiaja OBOM TeKCTy:

Ad¢puuka gussba Mauka UMa gyre Hore u cMebe kp3no na npyre. Temka je usmeby Tpu
u mect kmaorpama. Opa Mauka >Kusu y mymn. Madak y umsaMama je jedaH oz
HajIIO3HATUjUX jyHaKa y Oajkama. Kao u ocraze auBse Mauke, MOXe Ja ce yKoIa y
MecTy U Aa YeKa caTuMa.

35. UroS : podvuci recCenice koje ne pripadaju ovom tekstu ((cita))

36. Aleksa: [africka divlja macka ima duge noge i smede krzno na
pruge]

37. Uros : [africka divlja macka ima duge noge i smede krzno na
pruge]

38. Aleksa: ¢ekaj (.) podvuci recenicu koja ne pripada ovom tekstu
((cita))

((6.0 pauza tokom koje decaci gledaju u papir))
39. Aleksa: smede krzno na pruge

40. UroS : ((olovkom krece prema papiru))

41. Aleksa: ma smede bre ((smeje se))

42. UroS : dobro

43. Aleksa: na pruge ((pokazuje prstom na papir)) na to sam mislio
44, Uro8 : na pruzi © na pruge ((smeje se))

45. Aleksa: hahahaha ((smeje se))
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46. UroS : pa kako kada imaju pruge isto divlje macke ((gleda u
Aleksu)) tigar ima

47. Aleksa: ((smeje se 1 pogleda u kameru)) opa da’

48. UroS : teSka je izmedu tri i Sest kilograma ((&ita)). ne:: macke
su teSke oko 200 kilograma

49. Aleksa: hahahaha

50. Uros : pa jesu stvarno ((podvlaci procitanu recenicu))

51. Uro8§ : ova macka [Zivi u 3umi] ((kreée da podvuce recenicu))
52. Aleksa: [Zivi u Sumi] pa istina

53. Uro& : na pocetku kaZe africka divlja macka ima noge ((gleda u

Aleksu)), 1stina a nemo]j ti meni sad tu
54. Aleksa: hihihi dobro ajde duge noge

55. Uro§ : Sta duge noge

56. Aleksa: valjda

57. UroS§ : macak u ¢izmama je jedan od najpoznatijih junaka u bajkama
((cita))

58. Aleksa: jeste:

59. Uros : kao i sve ostale divlje macke mozZe © moze da se ukopa u
mestu i da c¢eka satima.

60. Aleksa: pa ako se ukopa (.) da uzme klupko ((smeje se))

61. UroS : najbolje da podvulemo ovo u 3Sumi

62. Aleksa: pa dobro opet zivi u Sumi

63. Uros : pa dobro i to Sto kazes

(3.0) ((gledaju u papir))

64. Aleksa: pa zato nema duge noge

65. Uros : kako

66. Aleksa: pa:: ((gleda u plafon))

67. Uros : pa ima srednje zalosne noge ((smeje se))

68. Aleksa: hahaha ((oba decaka pogledaju u pravcu eksperimentatora))

69. Aleksa: ajde sad ti c¢itaj

Decaci reSavaju zadatak Divlja macka Ciji je izgled dat na pocetku transkripta.
Uros pocinje prvo da cita zadataka, a zatim mu se pridruzuje Aleksa pri ¢emu
krece citanje u glas. Nakon prve procitane recenice, Aleksa zaustavlja ovaj
proces izgovarajuci cekaj (linija 38) i ponovo se vraca na citanje uputstva. Na
osnovu ovog iskaza vidimo da je Aleksa slobodan da prekine do tada
uspostavljenu dinamiku citanja. UroS je taj koji drzi olovku kojom se podvlace
odgovori i on je taj koji je Zeleo da preuzme odredeni simbol modi, drzeci
olovku i naglasavaju¢i da je on taj koji piSe odgovore. Nakon Aleksinog
prekida, decaci ¢itaju i razmisljaju o zadatku, a zatim Aleksa prvi daje predlog
kako da rese zadatak i da podvuku prvu recenicu (linija 39). Decaci su preuzeli
strategiju po kojoj su citali po jednu recenicu u tekstu i odmah razmisljali o
tome da li je ona tacna ili neta¢na. Uro$ prihvata njegov predlog Sto se vidi iz

toga da krece da podvlaci deo teksta u prici koji je Aleksa izgovorio. Aleksa ga
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ispravlja da podvuce samo jedan deo, a zatim ispravlja i sebe i izgovara ,na
pruge, na to sam mislio". Uro$ u tom trenutku izjavljuje da se ne slaZe i daje
kontraargument na predlog reSenja koji je cuo (linija 46). Uros izgovara da
macke imaju pruge i navodi kao primer tigra, ¢ime dodatno argumentuje svoj
stav da je procitana recenica ispravna i da Aleksa nije u pravu. Nakon ovog
iznetog argumenta, Aleksa je prihvatio da je pogresio i sloZio se sa UroSem. U
daljem toku reSavanja zadataka, Uro$ preuzima inicijativu i on je taj koji daje
predlog da procitana recenica nije tacna i daje argument (da su divlje macke
teSke po 200kg) na koji se Aleksa prvo nasmejao. Medutim, Uro$ je onda
ozbiljnim tonom rekao ,,pa stvarno” sto je uozbiljilo Aleksu i tada je shvatio da
se Uros ne Sali sa svojim predlogom i argumentom. Sledecu recdenicu resavaju
bez argumentacije, samo sa iznoSenjem stava i sa opet malo Saljivim tonom
(linija 53 i 54). Kontekst Sala i osmeha koji nastaje u ovom delu interakcije nije
razumljiv iz pozicije posmatraca i nije vidljiv ni na snimku ni analizom
transkripta. Isticemo samo postojanje razmene osmeha i dobro raspolozenje
prilikom reSavanja zadatka. Narednu recenicu cita UroS a reSava je Aleksa
(pogresno) ali Uros se sa tim slaze i nastavlja dalje citanje. Nakon procitane
reCenice Aleksa se Sali i izgovara da bi divlja macka mogla da se oslobodi
ukoliko uzme klupko (linija 60), Sto ponovo govori o Saljivom tonu koji decaci
razmenjuju prilikom resavanja zadatka. Nakon toga, Uros opet pregleda ceo
zadatak i daje predlog da podvuku jos jednu recenicu. Aleksa se ne slaZe sa tim
i daje mu argument da macke zaista Zive u Sumi sa kojim se Uros slaze. Aleksa
daje predlog za podvlacenje druge recenice, ali od Urosa dobija izazov da
argumentuje svoj stav. Uros pita Aleksu kako, misleci pri tome zbog ¢ega misli
da macke nemaju duge noge. Aleksa izgleda kao da razmislja o argumentaciji
(linijja 66) svog predloga ali ne pronalazi odgovor. Uro$ ga prekida i odgovara

Saljivo da macka ima srednje Zalosne noge, Sto oba decaka shvataju kao Salu.
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Nakon ovoga obojica prekidaju reSavanje ovog zadatka i nastavljaju da resavaju

slededi.

KPATKOBEUHVHO NIKO/1OBAIBE

Maga je umaaa aga >K1uBu caMo HellyH daH, KpaTkoseuHa je MOpada aa 3aBpIiu Maay
AeNTUPCKY IIKOAY, KOja HUje cMeAa TpajaTyl Ay>Ke 04 caT U 0. YIIpaBUTed Te IIIKoAe, KyKal]
Pauynninja, 04abpao joj je mpemeTe, a 3a YIMOHUILY O4PeAU0 KOAUOUILY Y CILAeTY UBaHCKe
Tpase.

Kpartkoseuna ce MHOTO O0jasa IIKOAe, aaM yIuTebuIla IPUpoJe, TyCeHMIIa y XabUHI ca
bunbysama, 6uaa je nckycna u 6p30 je ocaob6oamaa Kparkoseuny. ¥ MajymraHuM O6ajkama
IpejaBsaa joj je o Imdeaama, BogeHoM 11Behy, sxamimma Koju nspacrajy 13 IIyHorAasalia 1 o
>KMBOTY AelITUpuIla KojuMa je u cama KpaTrkoseuHna mpumnagasa, a oHa je Tpakiuaa Aa joj mpuda
jorrr. Taman mITO je yunTebuila usropopmaa: ,, O mamMTuBeKka Ia 40 Kpaja, cBe je Tako 01110 U
tako he outn”, PauyHiinja je o0jasno ga je gac mpomtao n KpaTrkosedHoj ogpeAno caMoO MUHYT
04MOpa, a 3a by je To 01110 Kao KaJ Jella MMajy 1je0 pacIycT.

OaMop je IpeKMHYO CMeIIHN yunTes PpUaNKe, KOju joj je moMohy Kallbulie poce
objaImaBao IIpeaaMarbe CBeTAOCTH Y BOAU. YIIpaBUTeDb 3aTUM O3HAUM Ja ITOUNe Jac My3UKe,
1 TO Oe3 ogMopa.

Opkxkecrap yunresa — 3pMKaBall, IIoNall, KoMapar, >kaba rataanaka — yauo je Kpatkoseuny
TeOpUju My3UKe ¥ IPUPEeAO joj HEKOAMKO KOHIIepaTa 4a jOj OMIAe MY3UKY

MNaxo Hamaraeg crpor, PauyHiinja je cMaTpao 4a je Heropoj yaeHIUIIN 40BO/bHO Aa U3
MaTeMaTHKe Hay4l Aa U30poju Kpualia Ha paMeHMMa, O4M y TAaBU U KpyHIIIe Ha IIBeTOBMMa.
Kaga jy je nuTao koamMko nma gaHa y TOAMHM, a OHa OATOBOpuAa: ,Jedan”, yunres je TO Ty>KHO
0400pmo, mucaehn ga He Tpeba 4a Mopu Mo3ak rmamTehn one koje HuKaga Hehe yraeaarnm.

Ha kxpajy mkoaosama Kpatkoseuna je y haukoj kisyokuny, TadAnm o4 AMCKyHa, 400112 13
CBUX IIpeAMeTa He IIpocTo 5, Hero 555.

IToBexxy aMKOBe M IHLVIXOBa 3aHMMaliba, Kao IITO je 3al104eTo. JejaH AWK je CyBUIIaH.

‘ KyKarj ydyeHuna

‘ ITueaa y4amuTeb My3UKe

‘ JenTtupuna yIpaBuTeh

‘ Komapary yuuTebuia Ipupose
‘ I'ycenuna

((deCaci naizmenic¢no ¢itaju recenicu u drugom zadatku. Transkript
poCinje od Citanja sa polovine zadatka jer su do tada samo C¢itali
zadatak 1 nije bilo druge vrste komunikacije))

100. Uro§ : ucCiteljica prirode ((c¢ita)) ucliteljica prirode

101. Aleksa: ali gusenica u haljini ((kroz smeh))

102. UrosS : gusenica u haljini ((krece da podvlaci tekst))

103. Aleksa: pa ¢Cekaj (.) vidi 3ta pise zadatak ((gleda na dno
zadatka)) Sta kaze

104. Uro§ : pa to je isto pod b samo (.) podvuci recenicu koja ne
pripada ovom tekstu ((&ita))
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105. Aleksa: jeste a gde ti ovde piSe be:

106. Urod : a: 1 b: ((pisSe a 1 b ispred prida))

107. Aleksa: hahahaha ((smeje se))

109. Uro% : hahahaha

108. Aleksa: a c¢ekaj (.) a Sta Jje ovo ((pokazuje mu na dno papira))
poveZzi likove 1 njihova zanimanja kao 3to je zapoceto
jedan ((cita))

(2.0) ((pauza tokom koje oba decaka Citaju zadatak u sebi))

109. Uro§ : pa nismo ovo proc¢itali ((lupa olovkom po papiru)) treba

prvo ovo da proc¢itamo

110. Aleksa: polako polako

111. Uros : aha sad sam shvatio ((gleda u dno papira gde je napisano
uputstvo))

Pri ¢itanju drugog zadatka Aleksa se nasmeje na deo koji opisuje da je gusenica
iz price u haljini i to naglas izgovara (linija 101). Uro$ ponavlja za njim tu
konstataciju i na osnovu toga Sto je krenuo da podvuce taj deo recenice vidimo
da je njegovo razumevanje tog zadatka bilo identi¢no prethodnom (linija 102).
Da se podsetimo, u prvoj prici koju su ¢itala deca su imala zadatak da podvuku
reCenicu koja ne pripada tekstu. Uros je pomislio da ista instrukcija vazi i u za
ovu pri¢u. Medutim, Aleksa ispravlja Urosa i navodi ga da procita uputstvo
zadataka koje se nalazi na kraju price (linija 103). Aleksa upucuje Urosa da sam
procita uputstvo time Sto izgovara ,,Sta kaZze”’. Uros ne prihvata ovaj predlog
ve¢ samouvereno eksplicira da se radi o istom zadatku samo da su price
odvojene. On ¢ak navodi argument da je prica koju ¢itaju opcija b (drugi deo
zadatka), Sto se nigde ne vidi na papiru (104). Aleksa za ovu konstataciju trazi
dokaz (linija 105) u samom tekstu. Posto shvata da njegov argument nije
validan i da njegovo razumevanje zadatka ne odgovara situaciji na papiru, Uros
dopisuje pored prica slova a i b (linija 106). Oba decaka na ovakav potez krec¢u
da se smeju (linija 108 i 109) Sto je u ovom kontekstu njihov nacin da se
dogovore da reSavanje problema do tada nije iSlo u dobrom pravcu. Aleksa
zatim prekida ovu Salu, izgovarajudi ,cekaj”” i ponovo predlaze da procitaju
uputstvo ne izgovarajuéi to eksplicitno ve¢ navodi Urosa da pogleda u tom
delu papira gde je uputstvo (108), a zatim cita uputstvo naglas. Uros konstatuje

da nisu prod¢itali pricu do kraja i predlaze da prvo procitaju pricu, a tek onda da
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vide Sta na kraj pise (linija 109). Aleksa prekida taj predlog time $to izgovara
,polako polako” &ime pravi prostor da Uros sagleda njegov predlog ali i da
eventualno on nastavi da ga ubeduje kako da reSe zadatak. Medutim, Aleksa u
tom trenutku cita uputstvo i konstatuje da ga je shvatio. Nakon prikazanog dela
interakcije, isti¢emo da su decaci tacno odgovorili na taj zadatak i da su tacno

povezali sve likove i njihova zanimanja.

JEAPEIBE

5.Y caeaehem TekcTy HaBeAeHa Cy IIpaBuia 3a TAKMIYEHe V jegpemy. Y
TeKCTy ce Haaa3e TPpM peueHuUIle KOje HIICY Ba’KHe 3a pa3yMeBame THX
npasuaa. JeAHy CMO MM HOABYKAN. Ty 11oABy1Ii OcTaae aBe.

Takmumueme ce o4BMja Ha CTa3y KPy>KHOT 0DAMKa.
Crasa ce obeaexu Ha Bpeme.

Y mpBOoM Jeay cTase I110BU Ce O, CTapTHe Tauke 40
LM/bHe TadyKe — Y TOM AeAy CTase II10BY ce HacyIIpoT
BeTpy. TakMmuapuMa je yBek Aaklile ga I1A10Be HI3
BeTap.

Y APYIOM AeAy CTa3e BeTap AyBa Ca AeCHe CTpaHe.

Tpehu aeo je moBparak 40 cTapra 1 BeTap AyBa C
Aese crpaHe. TakMumuapu cv Bpao cbehHm kaa

((dec¢aci prvi deo zadatka ¢itaju u glas zajedno))

145. Uro8 : u tom delu staze plovi se nasuprot vetru ((¢ita)).

(2.0)

146. Aleksa: mi nikad nismo ¢itali tako ((smeje se)) ovako ((gleda u
pravcu eksperimentatora))

147. Uro8 : pa razumljivo je

148. Aleksa: takmic¢arima je uvek lak3e da plove niz vetar ((cita))

149. Uro8 : u drugom delu staze vetar duva sa desne strane ((cita))

150. Aleksa: pa hmmm u drugom delu staze ((c¢ita)) pa kako mozZe vetar
da duva sa desne strane

151. Uro3 : pa da (.) gleda u Aleksu

152. Aleksa: hahahaha

153. Uro% : hahahaha ((podvlaci recenicu))

167. Uros : takmic¢ari su vrlo sreé¢ni kada stignu do cilja

168. Aleksa: haha pa boZe pa kako mogu da budu pa dobro (.) pa onda je

tre¢i deo je povratak do starta i vetar duva s leve
strane to nema smisla

169. Uro§ : u tom delu staze plovi se nasuprot vetru

(2.0)
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170. Uros : a Sta ovo, tre¢i deo je povratak ((podvlaci recenicu))

Prilikom reSavanja treceg zadatka Aleksa izgovara recenicu koja moZe da ima
dvostruko znacenje. On je rekao kako nikada nisu citali tako nesto pri emu je
pogledao u eksperimentatora (linija 146). Njegova izjava mozda je bila upucena
eksperimentatoru iz potrebe da objasni da mu je ¢udan zadatak ili da mu je
¢udno to Sto radi zajedno sa drugarom. Uros je Aleksinu recenicu protumacio
kao konstataciju o teZini zadataka, Sto vidimo iz njegovog odgovora u kom
konstatuje ,,pa razumljivo je”’. Ovom recenicom, Uros istice da iako nisu radili
,tako...ovako” to nije problem jer su zadaci jasni. U daljem toku reSavanja
zadatka decaci samo predlaZzu reSenja zadataka bez mnogo elaboriranja svojih
predloga. Aleksa u jednom trenutku samo sebi postavlja pitanje i sam odgovara
na njega (linija 168) ali nema konkretne razmene misljenja i elaboriranja stava
prilikom resSavanja. Opet napominjemo da se decaci uglavhom smeju dok
reSavaju ovaj zadatak (152, 153, 168). Decaci su na kraju pogresno uradili ovaj
zadatak. Na pitanje eksperimentatora zasto su podvukli recenicu koja govori o
pravilima igre, Aleksa je odgovorio da ne moze da postoji pravilo da vetar duva sa
leve ili desne strane zato Sto se nikada ne zna odakle ce vetar da duva. Iz ove recenice
vidimo da je nerazumevanje zadatka i pogresno reSenje nastalo kao rezultat
prethodnog iskustva/znanja/stava koje Aleksa ima o vetru. Drugim recima, on
nije mogao postojece recenice iz price da prihvati i dalje analizira jer po njemu

one nisu imale smisla.

190. Exp : kako vam se ¢ini ovo zajednicko reSavanje

191. Uro3 : pa potpuno laksSije

192. Exp : hm

193. Aleksa: zato Sto da iskazesl

194. Uro8 : na primer da je sada tu DuSica ona bi sada sve zavr$ila

195. Exp : ja ne znam ko Jje to

196. Uro8 : pa dobro to je najpametnija u razredu ona bi sada sve to
sama re3ila

197. Exp : aha ali vas dvojica

198. Aleksa: pa dobro

200. Uro$ : super zajedno

201. Exp : Jel mislite da ste stvarno zajedno re3avali

202. Uro8 : da
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203. Aleksa: da

204. Exp : da ste bili (1.0)=
205. Aleksa: = tim
206. Exp : pravi tim dobro (.) a da 1li ima nesSto da vam Jje smetalo

(.) da vas je bunilo
207. Aleksa: pa meni bilo ¢udno prvo Sto smo u direktorovoj
kancelariji ali =
208. Uros : = ma ne =
209. Aleksa:

a ovo nisam ni primetio
((pokazuje u kameru))
210. Uros : hahaha ja sam na to zaboravio ((gleda u kameru))

Na kraju interakcije decaci razgovaraju sa eksperimentatorom i obojica
izjavljuju zadovoljstvo Sto su radili zajedno jer im je tako lakSe (linija 191), zato
Sto mogu da naglas iskazu svoje misli (linija 193) i zato Sto su oni tim (205).
Dodatno, provladi se i tema da sa ,,najpametnijom devoj¢icom” u razredu to ne
bi bilo zajednicko reSavanje (linija 196). Iz ove recenice shvatamo da je decacima
vazno sa kim reSavaju tacno zadatke i vidimo da oni ulaze u interakciju sa
odredenim pretpostavkama o dinamici te interakcije (,,ona bi to sad sve sama
resila’’). Ovaj podatak je vazan jer dobijamo izjavu kojom mozemo pretpostaviti
da u zavisnosti od odredene pretpostavke o interakciji i o tome kako ce se
njihov izabrani partner ponasati, zavisi i njihovo ponasanje. Konkretno,
mozZemo otvoriti pitanje da li bi UroS imao isti nastup i duhovit pristup
reSavanju problema da je reSavao zadatke zajedno sa drugaricom koju pominje
u intervjuu.

U primeru koji smo izdvojili, teSko je pratiti samo Aleksu, decaka koji je
napredovao na retestu. Medutim, ukoliko se ipak fokusiramo samo na njega
mozemo videti nekoliko stvari koje su obojile interakciju u kojoj je on
ucestvovao. Prva stvar koju isticemo je atmosfera izmedu decaka prilikom
testiranja. Iako je teSko pomenutu atmosferu opisati transkriptom, opsti utisak
je da su decaci bili veseli, lepo raspolozeni, da su bili duhoviti i nisu ulazili u
konfliktni tip dijaloga (Mercer & Littelton, 2007). U nekoliko situacija, oni su
kroz Salu davali predloge za reSavanje zadatka i u njima poznatom kontekstu

su razumeli kada su predlozi deo Sale, a kada deo ozbiljnog resavanja

117



problema. Podsetimo se situacije u kojoj Aleksa naizmeni¢no daje predlog i
argument za podvlacenje istinite recenice a zatim izjavljuje da , divljoj macki
treba dati klupko” da se otkopa. U ovakom tonu interakcije, decaci su slobodno
davali predloge za reSavanje zadataka, argumentovali ih, ispravljali jedan
drugog ali i menjali strukturu proces reSavanja prica (da li se prvo ¢ita prica pa
uputstvo ili uputstvo pa prica). U poredenju sa Obradom, decakom kog smo
analizirali u prethodnom primeru, Aleksa je aktivno ucestvovao u reSavanju
svih zadataka. Imao je prilike da ih procita, da smislja odgovore (i duhovite i
ispravne), da daje argumente za svoje predloge kao i da trazi objasnjenje za
predloge koje cuje od partnera. U odnosu na Obrada, interakcija u kojoj je
Aleksa ucestvovao je prepuna komunikacije, nema konflikta sa partnerom ili
neprecutnog zategnutog odnosa. U intervjuu Aleksa sam imenuje sebe i Urosa
kao tim koji je reSavao zajedno zadatke. Ovom prilikom napominjemo i da su
procenjiva¢i u analizi protokola dali visoke ocene na pitanjima o saradnji

pomenutog para.

3.2.4. Rezime kvalitativnih nalaza za K2 grupu

% Atmosfera u interakciji mogla je da bude vazna slagalica u konstruisanju
price o postignué¢ima dece. U navedenim primerima imali smo dva
ekstrema po pitanju atmosfere koja je vlada medu vr$njacima. Sa jedne
strane smo imali par c¢ija je komunikacija bila minimalna, u kojoj decaci
nisu razmenjivali svoja razmisljanja a sa druge strane, par decaka koji su
veseloj, opuStenoj i duhovitoj atmosferi reSavali zadatke. Iako je
posmatracu snimaka interakcije ova razlika u atmosferi upecatljiva,

postavlja se pitanje kako je dokumentovati najbolje, opisati i analizirati.
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Ostaje pitanje, da li je konverzaciona analiza najbolja analiza kojom se
dati fenomen opisuje ili je potrebna neka vrste dopune trenutnoj verziji.
Dete koje je nazadovalo na retestu je bilo komunikaciono pasivno I
nemotivisano, nasuprot detetu koje je napredovalo na retest a u
interaktivnoj fazi je bio u potpunosti ukljuéen u proces resSavanja
problema.

Dete koje je napredovalo na retestu u spontanoj vrsnjackoj interakciji je
argumentovalo svoj stav, trazilo kontraargumente i u pojedinim
trenucima je strukturisalo reSavanje problema.

Decak koji nije napredovao na retestu zapravo nije ni prosao ono Sto je
eksperimentalnim nacrtom zamisljeno — on je samo pojavno bio u
spontanoj vrsnjackoj interakciji i saradivao je ali dubljom analizom je
otkriveno da to dete nije bilo aktivno ukljuceno ni u ¢itanje ni u reSavanje
zadataka.

Deca ulaze u interakciju sa odredenim pretpostavkama o samom toku i
rezultatima interakcije. Konkretno, deca u zavisnosti od toga sa kim od
svojih vrsnjaka rade pre nego Sto zapocnu proces reSavanja zadataka
imaju pretpostavku o tome kako c¢e se njihov vrsnjak ponasati u

interakciji i Sta se od njega moze ocekivati.

3.2.5. Analiza primera u situaciji kada dete prolazi obuku u ¢itanju samostalno (E1)

Deca koja su bila ukljuena u prvu eksperimentalnu grupu, samostalno su sa
eksperimentatorom prolazila obuku u razumevanju procitanog i tokom obuke
ucili su ili su se podsecali strategija Citanja. Kvantitativni podaci pokazali su da
deca iz ove grupe napreduju na retestu ali da se taj napredak ne razlikuje od

dece iz grupa (E2, E3, KO i K1). Sa druge strane, znamo da je taj napredak
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znacajno nizZi u odnosu na decu koja su spontano zajedno resavala zadatke (K2).
Ako se prisetimo rezultata dobijenih na osnovu analize snimljenog materijala,
vidimo da su procenjivaci uocili da su upravo deca iz ove grupe najvise
koristila strategije koje pomazu da se bolje razume procitano. Dodatno, procena
je da su deca u ovoj grupi dobijala najviSe podrske od eksperimentatora koja se
odnosila na koriSc¢enje strategija Citanja Sto je takode zamisljeno nacrtom studije.
Kvantitativni podaci donekle su iznenadujuci jer smo ocekivali da ¢e deca iz
ove grupe viSe napredovati od dece koja nisu dobijala podrsku pri reSavanju
zadataka. Podrska koju su deca u ovoj grupi mogla da dobiju mogla je da dode
iz dva pravca: a) kroz interakciju sa vrsnjakom b) kroz podrsku koja se dobija
od eksperimentatora. Medutim, izgleda da mogucnosti koje su deca mogla da
iskoriste u ovoj grupi, nisu uticala na njihov znacajniji napredak na retest.

Kako bismo lakse pratili tok primera koje analiziramo, podseti¢emo se
procedure u ovoj eksperimentalnoj grupi. Prvo bi eksperimentator
porazgovarao sa detetom o knjigama koje voli da ¢ita, Sta voli da d¢ita, kada je
naucilo da ¢ita sa ciljem saznavanja informacija koje bi eventualno koristile u
interaktivnom delu obuke. Eksperimentator bi zatim detetu dao uputstvo za
reSavanje recenica koje govore o razumevanju procitanog i ostavljao bi dete
samo da oboji dobre/loSe recenice, odnosno recenice koje pomazu da se bolje
razume procitano ali i da bude svesno koje stvari mogu da odmognu u tom
procesu. Nakon obojenih recenica, eksperimentator bi ponovo seo sa detetom i
prolazio recenicu po recenicu iz instrumenta elaborirajuc¢i njihovo znacenje.
Posle ovog instruktivnog dela, dete bi dobijalo zadatke koje je samostalno
reSavalo. Razlika u odnosu na prethodne grupe koje smo analizirali je u tome
Sto bi dete u ovim situacijama dobijalo povratnu informaciju o odgovoru koje je
dalo i to nakon svakog uradenog zadatka. Povratna informacija prvo bi bila

data samo u obliku ta¢no/netacno i dete bi ponovo bilo vra¢ano da pogleda koju
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strategiju citanja bi moglo da iskoristi da bi mu pomoglo da to resi. Ukoliko
ovakva vrsta intervencije nije bila delotvorna, eksperimentator bi navodio dete
na tacno reSenje zadatka postavljanjem dodatnih pitanja.

’

o Primer deteta koje je nazadovalo- ,, Mislim da bih bolje uradila sa tim’

Sara je devojcica koja je na retestu imala 8 poena manje nego na pretestu.

Konkretno, ona je loSije uradila u retestu zadatke sa visih nivoa citalacke

pismenosti (peti i Sesti nivo). Tokom obuke, bez pomodi eksperimentatora,

redila je 4 zadatka u ZNR od pet ponudenih. Na testiranje je doSla motivisana i

koncentrisana za rad. Prilikom dobijanja instrukcija od eksperimentatora, Sara

je pazljivo procitala sve recenice i bojila ih odgovaraju¢im olovkama. U

nastavku teksta analiziracemo pojedine delove koji su se desili u instruktivnom

delu koji je trajao 45 minuta, a koji nam pomaZu da bolje razumemo Sarina
postignuca u retestu. Sara je od 16 recenica koje govore o strategijama citanja
njih 15 obojila tacno. Za vedinu recenica u razgovoru sa eksperimentatorom je

dala tacna objasnjenja, a za neke je navodila i primere iz svakodnevnog zivota u

kojima ih koristi.

34. Exp : pisanje belesSki prilikom c¢itanja pomaZe mi da bolje razumem
tekst ((¢ita)) i to si dobro uradila, stavila si zeleno, jel
pisesS beleske

35. Sara: pa da

36. Exp : mhm

37. Sara: na nekom papiriéu pored
38. Exp : mhm

39. Sara: pa::: ©

40. Exp : kad uc¢is nesto

41. Sara: da prirodu =

42. Exp : = da da onda moZe$ da izvuceS sa strane recimo

43. Sara: da ja uvek napise u svesku (.) 1 onda to © recimo hm:: (1.0)
recimo uc¢ili smo regije 1 sada kao lepo nacrtam ((rukom u
vazduhu crta krug)) mapu

44, Exp: bravo: odli¢no (.) svaka c¢ast saro.

U transkriptu koji je prikazan vidimo da je Sara tac¢no obojila strategiju koja

upucuje na pisanje beleski tokom cCitanja (linjja 34). Na pitanje
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eksperimentatora, ona potvrduje da tu strategiju koristi (linija 35) i na koji nacin

je koristi (linija 37). Uz potpitanja eksperimentatora saznajemo i za koji Skolski

predmet to radi (linija 41) ali i spontano navodi primer kako je Kkoristila

beleske/crtanje prilikom ucenja (linija 43).

108. Sara: ne moram da ¢&itam knjigu da bih odgovorila na pitanja o
pric¢i, gledala sam crta¢/film na tu temu ((Cita))

109. Exp: hm
110. Sara: jer =

111. Exp : = tako je. dobro si to uradila ((potvrdno klima glavom))
112. Sara: jer 6 jer mozZda knjiga drugac¢ija malo =

123. Exp : = tako je

124. Sara: a crtani ili filmovi duze ili krac¢e malo

125. Exp : ili su ubacili nesto drugo =

126. Sara: = da

127. Exp : ili ne izgledaju tako

128. Sara: tako je

129. Exp: odlicno, bravo saro, ajmo sledece ((okrecdu zajedno
stranicu))

Navodimo primer jos$ jedne od strategija koju je Sara dobro obojila i to strategije
koja je Cesto zbunjivala decu. Konkretno, desavalo se da deca razumeju da je
reCenica tacna i da su film i knjiga istovetni i da ne moraju da citaju knjige da bi
odgovorili na neka pitanja iz price. Medutim, Sara je ispravno razumela ovu
strategiju i elaborirala je zbog cega tako misli (linija 112 i 124). Eksperimentator
se nadovezivao cesto i prekidao Saru dok je pokusava da pruzi objasnjenje svog
stava (linjja 111, 123) ali sa ciljem da joS bolje rastumace znacenje strategije
(linjja 125 i 127). Konkretno u ovom slucaju, mozemo videti da su devojcica i
eksperimentator zajedno izgradili objasnjenje navedene strategije. Posmatrajuci
ovaj primer interakcije kroz Mercerovu Kklasifikaciju dijaloga, ovde moZemo
prepoznati kumulativni tip u kome sagovornici kreiraju zajedno razumevanje
problema koji reSavaju (Fernandez, Wegerif, Mercer & Rojas-Drummond, 1999).
S tim Sto se u ovakvoj situaciji, radi se o asimetricnoj interakciji u kojoj

eksperimentator vise navodi dete da zajedno sa njim konstruiSe objasnjenje.
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85. Sara: ukoliko mi je nesSto nejasno u tekstu , pitaéu nekog da mi

objasni ((cita)), ne nego ¢u da razmislim i da (.) probam da
re$im

86. Exp : hm (.) ali moZe$S (.) dakle u ovom sluc¢aju, dakle evo ja ¢u
tebi posle da dam ove zadatke ((pokazuje na papir sa
zadacima)) 1 ti moZed tako (.) da razmisli$ jos$ jednom ali
ako ti 1 dalje bude nesto nejasno mozZe3 slobodno mene da
pitas (.) dakle ukoliko ti neka re¢ bude nejasna i1li ako ti
nesSto ostane nejasno ti me pitaj (1.0). dakle dobra ideja je
da me pitas, tako da moze§ zeleno da podvuce$ ovo

87. Sara: ((uzima bojicu 1 podvlacdi))

Pomenuli smo ve¢ da je Sara od 16 recenica koje govore o strategijama pogresno
obojila samo jednu. U transkriptu iznad izdvojili smo jednu koju Sara nije
ispravno razumela. U linijama 85-87 videli smo da se radi o recenici koja se
odnosi na trazenje pomoci u slucaju nejasnoce i da je Sara mislila da je pogresno
traziti pomo¢, ve¢ da mora sama da reSi zadatak (linija 85). MozZemo
pretpostaviti da je to strategija na koju se deca upucuju u Skoli prilikom
reSavanja nekih zadataka sa ciljem demotivisanje ucenika od precestog
postavljanja pitanja uciteljici ili prepisivanja od vrsnjaka. O razlozima zbog
kojih Sara na ovaj nacdin tumaci procitanu recenicu ne saznajemo na osnovu
snimljenog materijala, ali mozemo pretpostaviti da ona ima misljenje koje je
viSe fokusira da radi samostalno i da bude upucena na svoje sposobnosti i
znanje prilikom reSavanja nekog problema. Eksperimentator se nije upustao u
elaboriranje ovog stava, vec je nagovestio Sari da u situaciji u kojoj se trenutno
nalazi, ona moze da koristi tu vrstu podrske i da pita eksperimentatatora

ukoliko joj nesto nije jasno (linija 86).

Od pet zadataka koje je radila u instruktivnom delu, Sara je iz prvog pokusaja

pogresno uradila samo jedan zadatak, zadatak Pepeljuga.
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ITETIIE/bYTA

(oaa0MaK)
Oram;: Ycrann, khepu! (Ilenewyza cmudvuso ycmade.)
IMpyna;: Aa, 1o je oHa ... Kpasulia Mojal
Hap: IIIta xaxker1u, cnue?
IMpyna;: Panmje cam rosopuo aa Hehy Humra pehu npe Hero 1ITO AeBojKa ITpoda
DajHy LMIIeANITy, aau caj uiak kaxkem: To je oHa ... oHa je!
Iap: ITo rapaepobu He OuX pekao Aa je Iypulia HeIIITO HApOUMTO...
I'enepaa: He Tpeba, BeanuaHCcTBO, HUKOTa LIEHUTH 110 0AeAy!

4. Ynje peun ce Haaase y 3arpaam?

a) IlenresyrmHor ona

0) nuruese

B) IPMHYEeBe

11) IIapese

3a0Kpy>KI CA0BO UCIIpeJ, TaYHOT OATOBOPa.

208. Exp : jesi uradila
209. Sara: aha

210. Exp : hajde da mi kaZes (.) kako si (.) 8ta si odgovorila
211. Sara: ja mislim da je pepeljuginog oca samo pepeljuga stidljivo
ustade ((cita))

212. Exp: hm hajde ja ¢u da ti kazZem da si pogresila i da pokusSas
ponovo da uradis

213. Sara: hm

214. Exp : dad¢u ti jos malo vremena da pokusasS jos jednom

215. Sara: a ovde su ((pokazuje na deo recdenice)) stidljivo Sta pise
ovde

216. Exp : da pepeljuga stidljivo ustade

(35.0) ((devojcica c¢ita))

217. Sara: ko su piScCeve jesu to kao piSceve reci
218. Exp : aha

219. Sara: ((zaokruzuje odgovor pod b))

220. Exp : ono Sto pisac kaze

221. Sara: to sam i napisala

222. Exp : jeste to je sad tacno. tako je bravo. mozZeS sad sledec¢i

Devojcica je odgovorila da su reci u zagradi pepeljuginog oca i u nastavku je
procitala deo teksta koji se nalazi u zagradi u recenici (linija 211). Na osnovu
njenog odgovora nije jasan razlog i nacin razmisljanja koji ju je naveo da ovako
odgovori. Eksperimentator nije ulazio u razloge ovakvog nacina resavanja vec
je odmah dao povratnu informaciju o uradenom zadatku (linij 212) i naveo je
tom prilikom da ponovo proba da resi zadatak. Nakon toga, Sara je potrazila

pomo¢ u tumacenju napisanog teksta u zagradi (linijja 215). MoZemo
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pretpostaviti da je Sara imala poteskoce sa ovakvim nacinom odstampanog
teksta i da nije navikla da cita iskoSeni font koji je upotrebljen. Nakon 35s, Sara
je postavila jo$ jedno pitanje eksperimentatoru koje se odnosilo na pojasnjavanje
ponudenih odgovora (linjja 217). Kada dobija potvrdu da je tacan jedan od
ponudenih predloga, ona ga zaokruzuje i izjavljuje eksperimentatoru da je to
njen odgovor. Na osnovu izdvojenog primera, vidimo da je uz podrsku
eksperimentatora Sara korigovala svoje razmisljanje i tacno uradila zadatak.
Izdvajamo i jedan primer zadatka koji je Sara reSila ta¢no jer — zadatak
divlja macka. Odlicili smo se da prikazemo ovaj primer jer na efektan i kratak

nacin prikazuje razumevanje zadataka i nac¢in Sarinog razmisljanja.

ANB/bA MAUKA
2. [ToaBynu pedyeHnity Koja He mIpuIiaja OBOM TeKCTY:

Adpuuka guBsba MadKa UMa Ayre Hore u cMebe Kp3HO Ha npyre. Temka je uameby Tpm u mecrt
knaorpama. OBa Mauyka >XMBU y IIyMu. Mauak y yn3mama je jegaH o4, HajIIO3HaTUjUX jyHaKa y
Oajkama. Kao 1 octasze gussme Mauke, MOXKe Ja ce YKOIIa Y MeCTy U 4a 4eKa caTuMa.

286. Sara: ovde mac¢ak u c¢izmama jer © © ovde opisana afric¢ka macka
((pokazuje na tekst)), a ovde macak u cizmama ((pokazuje
prstom na naslov))

287. Exp : hm

288. Sara: ne ide

289. Exp : hm i to si dobro uradila super saro

Vidimo iz transkripta da je Sara osim tacnog objasnjenja dala i tacne razloge
zbog cega je to ispravan odgovor (286). Dodatno je potvrdila svoj stav (linija
288), kada je dobila naznaku da je eksperimentaro slusa (linija 287).

Prema proceduri testiranja, nakon instruktivnog dela, svako dete je
ponovo razgovaralo sa eksperimentatorom o zadacima koje je reSavalo, o
procesu rada u kom je ucestvovalo, o ometaju¢im faktorima u radu ili o nekim
drugim temama koje su se otvarale tokom razgovora. U nastavku izdvajamo

deo tog razgovora izmedu eksperimentatora i Sare.
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316. Exp : a da 1li ima ne3to Sto bi ti Jjo3 viSe pomoglo da uradis
zadatke i to ne samo ove vel =

317. Sara: = pa to bi mi bilo ((pokazuje
rukom na papir sa recenicima))

318. Exp : hm

319. Sara: mislim da bi bolje uradila sa tim

320. Exp : da imas da moZeS da gleda$ ovako =

321. Sara: = aha

322. Exp : da bi mogla da se podseti$ ovakvih stvari.

323. Sara: da

U intervjuu sa eksperimentatorom, Sara je dala znacdajan podatak da bi joj

reSavanje zadataka u buducnosti bilo olaksano ukoliko bi pred sobom stalno

imala papir sa strategijama ¢itanja (linija 317). Ovaj podatak nam nagovestava

da je devoj¢ica procenila korisnost papira sa strategijama, kao i da joj je

potrebna odredena vrsta podrske u ¢itanju. Dodatno, ovo nam govori da je

poucavanje strategijama citanja zahteva vise od osnovnog pominjanja u jednom

trenutku.

Devoj¢ica ¢iju smo obuku u koriSéenju strategija analizirali je nazadovala na
retestu u odnosu na pretest. U interaktivnom delu je reSila samostalno cetiri
zadatka i nakon relativno male kognitivne podrske ta¢no odgovorila i na jos
jedan. Vecdinu recenica koje govore o strategijama je ta¢no interpretirala,
navodila primere za datu strategiju i bila je slobodna u razgovoru sa
eksperimentatorom. Sarino loSije postignuce na retestu iznenaduje jer je u
interaktivnom delu pokazala lepo razumevanje strategija citanja kao i dobar
nacin reSavanja zadataka za vezbu. Ona je u pojedinim trenucima uspesno
elaborirala odgovore na pitanja koja su joj se postavljala. U komunikaciji sa
eksperimentatorom je bila opustena i zajedno sa njim je dolazila do znacenja
stretegija. Ukoliko na ovo dodamo da je u retestu Sara pogresno uradila upravo
zadatke sa petog i Sestog nivoa, koji su u njenoj zoni narednog razvoja i koji su
iste tezine kao zadaci koje je relativno tacno reSavala u instruktivhom delu,

iznenaduje podatak da Sara na retestu nije napredovala. Pored toga ne smemo
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zanemariti ni podrsku koju je Sara dobijala od eksperimentatora i na koju se
oslanjala prilikom reSavanja zadataka u eksperimentalnom delu. Mozemo
pretpostaviti na osnovu Sarine izjave da bi joj u retestu pomogao papir sa
strategijama c¢itanja ali i da nije internalizovala nacin reSavanja zadataka koji je

bio demonstriran ili potpomognut od strane eksperimentatora.

e Primer deteta koje je napredovalo na retestu — ,,ja ne razumem ovu rec”’

Ivona je devojcica koja je napredovala 37 poena na retestu. Na samoj obuci
prilikom reSavanja pet zadataka, samostalno iz prvog pokusaja devojcica je
uradila tri zadatka, a nakon intervencije eksperimentatora jos dva. U retestu
uspela je da uradi tac¢no 2.5 zadatka sa 6 nivoa i sva tri zadatka sa 5 nivoa, Sto je
vazan napredak ukoliko se uzme u obzir da u pretestu nije tacno odgovorila na
pitanja iste teZine.

U skladu sa procedurom, Ivona je prvo procitala recenice i obojlila ih
prema svojim razmisljanjima o tome da li su one tacne ili pogresno srocene.
Nakon 8 minuta citanja, Ivona je pozvala eksperimentatora da zajedno

pogledaju obojene recenice. Transkript pocinje od citanja druge recenice.

8. Ivona: ja sam ovo ¢itala par puta i nisam mogla da oznac¢im koju ¢u
boju (.) mislim

9. Exp : ovu drugu?

10. Ivona: da

11. Exp : aha (.) dobro je da prilikom c¢itanja podvlacd¢imo vaZne reci
ili ideje u tekstu ((cita)). e ovako (.) dakle (.) nekad (.)
©66 ne znam Jjesi 1i nekada (.) ne znam kako radite sa

uc¢iteljicom, ali ono 3to je dobro je da na primer kada vidi$§
neku nepoznatu re¢ ili nekog glavnog lika u tekstu ili kada
¢itas knjige a posto volis da c¢itasS knjige nekad (.) neke
stvari vidis (.) ostane ti neka lepa recenica 1li hoées da
zapamtis§ koji Jje od cCetiri prijatelja ((poziva se na
omiljenu knjigu devojcice)) glavni 1lik slobodno mozZze3 da
podvucesS to ili sa strane da napi3es kao beled3ku. (2.0) 1 to
ti onda pomaZe da se podsetis Sta je to 3to se radilo u to]j
pric¢i ili pesmi, da nekako bolje razume$ taj tekst i uvek
mozesS da pogledas te podvucene rec¢i. (1.0) dakle, recimo
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kada buded reSavala ove zadatke ((pokazuje olovkom na papir
sa zadacima)) ti slobodno moZesS ako ti Jje neka red
nepoznata, ti moZe$ da je podvuces, ako mislis da::: (1.0)
da ti neka ideja 1z tog teksta pomazZe da kasnije odgovoris
na: na pitanje koje ti se postavlja isto mozZze§, dakle po
ovom papiru mozes$ da 3vrljas koliko god hoc¢es slobodno. tako
da ovo jeste jedna dobra ideja, zelena ideja, moZeS slobodno
tako da je tako (1.0) oznacis
12. 1Ivona: ((uzima zelenu bojicu 1 zaokruzZuje recenicu klimajudi
glavom potvrdno))
..... ((devojcica nastavlja dalje da resSava redenice 1 nakon Sto 1ih je
obojila poziva eksperimentatora da joj saopsSti odgovore. Ivona
objasnjava kako je obojila recdenice.))

25. Exp : a 8ta te bunilo samo kod ovog ((pokazuje na drugu
rec¢enicu)) da misli$ da ne sme da se Svrlja po:: (.) Sta,
Sta

26. Ivona: nisam (.) nisam razumela ideje u tekstu

27. Exp : a:s:::: to aha: aa: ((potvrdno klima glavom)) izvini mozda
sam ja onda ovaj ((gleda u papir)) vazne rec¢i ili ideje u
tekstu ((¢ita)) i1deje u smislu cilj. sectate se kada radite
bajke 11i kada radite basne i kada vas uciteljica pita 3ta
Jje (1.) ©

28. Ivona: tema =

29. Exp : = tema, tako je. Sta je pouka ove price ili tako,

30. Ivona: ((potvrdno klima glavom))

31. Exp : e pa to (.) na to sam mislila.

U instruktivnom delu, prilikom razmisljanja o strategijama koje pomazu ili
odmazu u reSavanju zadataka Ivona otvoreno izgovara da joj nije jasna recenica
i da nije znala kako da je oboji (linija 8). Eksperimentator daje objasnjenje
recenice i detaljno objasnjava strategiju koja se bazira na tome da dete moZze da
podvladi po tekstu ili da pravi beleSke prilikom trazZenja glavnih ideja u tekstu
(linjja 11). Na osnovu daljeg razgovora sa eksperimentatorom saznajemo da je
Ivonu bunilo to Sto nije razumela deo recenice u kom se pominju ideje (linija
26). U tom trenutku, eksperimentator razume da je nejasnoca nastala zbog
nepoznavanja reci koje su date u odredenom kontekstu (naglasava da joj rec
ideje nije jasna). Zbog toga eksperimentator pokusava da objasni znacenje (linija
27) ali i da pronade sinonim za ovu re¢ u ¢emu joj pomaze Ivona (linija 28).
Upravo tim poslednjim nadovezivanjem, odnosno zavrSavanjem recenice
eksperimentatoru vidimo da je onda razjasnjeno znacenje reci a zatim i same
reCenice. Ovim primerom Zeleli smo da ilustrujemo na koji nacin je tekla

interakcija u slucaju kada je devojcica pogresno obojila date recenice ili ukoliko
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nije znala kako da ih resi. Uloga eksperimentatora u ovom delu je bila da
objasni sve strategije i da pomogne detetu da te strategije koristi u kasnijem

reSavanju zadataka.

68. Ivona: ukoliko mi Jje neSto nejasno u tekstu, pitaéu nekog da mi

objasni

((¢ita))

69. Exp : tako je (.) 1 taj neko ¢u biti ja

70. Ivona: haha

71. Exp : aha, ako ti bude nesto nejasno 1ili bude$ imala neku
nepoznatu re¢ u tekstu (.) ja ¢u da sedim tamo ((pokazuje u
ugao ucionice)) 1 ti me samo pozoves (.) 1 pitas$ me 3ta ti
treba

72. Ivona: ((potvrdno klima glavom))

Prilikom daljeg ¢itanja recenica, dolazi se do dela u kom eksperimentator
pojasnjava jednu od njih. Konkretno, eksperimentator istice da ukoliko je neka
re¢ nepoznata detetu ili ukoliko joj je neSto nejasno da slobodno moze u svakom

trenutku da se obrati eksperimentatoru i da trazi pomo¢ od nje (linija 71).

125. Ivona: prvo procCitam tekst, pa onda pitanje pa ako Jje potrebno

jos jednom se vratim na tekst ((cita))
126. Exp : hmm (.) i 3ta si ti stavila
(3.0) ((devojc¢ica gleda u papir))
127. Exp : Sto je to loSe. stavila si da je to loSa ideja

128. Ivona: © zato Sto © treba da proc¢itam dva puta da bih razumela 1
bolje re$ila
129. Exp : aha a on ti vidi§ ovde kaZe da procitasS tekst pa procitas
pitanje ispod teksta i ako ti treba jos jednom ako ti nije
jasno ti mozesS jos jednom da se vrati$ na tekst (2.0)

130. Ivona: ((gleda u papir i u recCenicu koju je resavala))

131. Exp : ako je ovo tekst ((uzima beli papir 1 crta)) a ovde se
nalazi pitanje, ti ¢e$ prvo da proc¢itas tekst (.) ((gleda u
Ivonu))

132. Ivona: aha ((klima glavom potvrdno))

133. Exp : pa ¢e$ onda da proc¢itas pitanje. mozda ti neée biti odmah

jasno Sta treba da odgovoris slobodno mozes$ da se vratis i
jos jednom na tekst i jos jednom ga proc¢itas (1.0)

134. Ivona: ((potvrdno klima glavom))

135. Exp : a moZe3 1 dva puta da proc¢itas tekst, to 3to si ti rekla
pa da onda ¢ita$ pitanje i onda se vratis na tekst

136. Ivona: ja sam tako mislila

137. Exp : aha ali i1 ovo je ok 1 ovo ti je dobro (.) tako da ti je ovo
dobra ideja

U razgovoru o strategijama citanja i reSavanja zadataka eksperimentator i Ivona
dolaze do jedne od njih koju je devojcica oznacila kao losu ideju ili netacnu

reCenicu, a zapravo je tacna. Konkretno, detetu se u tekstu savetuje da prvo
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procita pricu, zatim da vidi pitanje i Sta je to Sto se traZi od nje i, ukoliko je
potrebno, da se ponovo vrati na tekst. Iz razgovora saznajemo da je Ivona
odbacila ovu strategiju u reSavanju jer je bila centrirana na onu koju je ucila u
skoli (linijja 128). Nakon objasnjenja eksperimentatora (linija 131), devojcica

uvida da postoji i drugaciji nacin reSavanja zadataka (linija 132).

((Prva dva =zadataka, Ivona Jje res$ila tac¢no bez ikakve pomoci
eksperimentatora. Nakon svakog reSenog =zadatka, ona bi pozvala
eksperimentator 1 saopstila mu tacne odgovore. U nastavku <¢emo
prikazati deo u kome Ivona Cita i1 reSava tredi zadatak po redu))

011
(oaa0MaK)

Boaeo cam ga urpam kamkepe nmo UyOypu m Hemmapy. 3Hate am aa gaHalima
Aella, yraaBHoM, He 3Hajy Ty urpy? Caga ce urpajy kommjyrepuma. Cege 1o geqjum
cobama 1 muAbe y eKpaHe Ha KOjuMa ce cMelbyjy Ipyre, Opojesu u caorosu. Herro
3yju, a Hemto ceetayna. IIpasno, ma Tpernhe!

Y Beorpaay ce Bullle He MOTY KynuTU KAukepu. A 6mao nx je toauxo! Ceham ce
0/0Balla, MepMepala, 3eM/baHalla, CTakKAeHalla, aMepuKaHalia...

Aa 6ucmo 6uan cpehnn, 6uaa Ham je A0BObHA jeAHa pyIla, U3ayObeHa y yrabaHoj
qyOypCKOj 3eMAbU, U ABa-TPU KAMKepa y Iiery. AKO cTe OuAM BelIT Urpad, MOTAU CTe
noMmohy cBoja ABa 3eM/aHIla OCBOJUTV MepMepal] BeAUKN Kao roayouje jaje m jour
IpuJe Tpu oAo0Balla, u3BabeHa 13 HEKOT Kyraarepa.

IIntam ce kakBu he Ayan ga mopacTy M3 THUX MaAMX OcaMAbeHMKa, KOju HUKaja
HICY yIpAball pyKe uyOypCcKOM 3eM/bOM, HUTH ce IIOTyKAM 300r Helpapae y UIpU
KAMKepuma?

5. IIITa je, mpeMa OBOM TeKCTY, IOTpeOHO 3a UTPY KanKepyMma?

151. Ivona: ((podizZe dva prsta)) (3.0) izvinite (.) Ja ne razumem ovu
re¢ (.) 3Sta je tema ovog teksta Sta je potrebno za igru
klikera ((cita))

152. Exp : ((prilazi devojc¢ici)) hmm. (2.0) ((gleda u papir))

153. Ivona: ne razumem

154. Exp : hm ne razumes pitanje

155. Ivona: da

156. Exp : pita te 3ta je od stvari, predmeta: od:: Sta je potrebno
da bi se klikeri igrali (.) da bi se igrale ove igre (.) 1
to pise tu u tom teksu

157. Ivona: (2.0) ((gleda u papir))

158. Exp : jesam 1li ti nekako pojasnila ili:: (1.0) ili te i dalje

nesto buni
159. Ivona: pa ne buni me viSe nista
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(3minuta devojc¢ica resava zadatak)
160. Ivona: kada kaZe zemljanko misli se na Coveka

161. Exp : gde

162. Ivona: ovde

163. Exp : misli se na kliker od zemlije
164. Ivona: aha

165. Exp : napravljen od zemlije

Prilikom resavanja jednog od zadatka Ivona postavlja pitanje eksperimentatoru
isticu¢i prvo da joj nije jasna jedna re¢ a zatim da ne razume Sta se traZi u
zadatku od nje (linija 151), koristeci pri tome pomoc koja joj je bila dozvoljena
(linjja 71). Od eksperimentatora kao odgovor dobija pojasnjenje pitanja (linija
156) i nakon toga devoj€ica izjavljuje da je ne buni viSe nista. Medutim, nakon 3
minuta devojcica se javlja ponovo kako bi razjasnila znacdenje jedne reci u
tekstu. Na osnovu njenog pitanja, vidimo da je pogresno protumacila rec¢
zemljanko i da iz konteksta price koju je citala ona nije razumela da se radi o
klikeru od zemlje, ve¢ je to protumacila drugacije (linija 160). Eksperimentator
daje ta¢no tumacenje znacenja reci (linija 163 i 165) i devojc¢ica nakon toga daje

tacan odgovor na postavljeno pitanje.

((Naredni, cetvrti =zadatak, Ivona ponovo reSava tac¢no Dbez ikakve
pomoCi  eksperimentatora. U transkriptu prikazujemo Jjedan deo
re8avanja poslednijeg, petog zadatka. Pre prikazanog dela
interakcije, Ivona je u tiSini resSavala zadatak 1 kada je podvukla
reCenice za koje je mislila da su tacne pozvala Jje eksperimentatora
da mu saopsti odgovor.))

JEAPEIHE

5.Y caeaehem TekcTy HaBeaeHa Cy IIpaBnaa 3a TAKMUYEH€ Y jeaperby. Y TEKCTy ce Haaas3e
TPpM pedeHnIie KOje HICY BaXKHe 3a pa3yMeBarbe TUX IIpaByaa. JeAHy CMO MM IOABYKAL.
Twu moasyi ocraae ase.

TaxkMuuerse ce oaBMja Ha CTas3y Kpy>KHor ob6amka. CTasa ce oOeaeXXu Ha Bpeme.

N IIPBOM JeAy CTa3e I1A0BU Ce O CTapTHE TadKe A0 IIV/bHE TadKe —y TOM JAeay CTase /
I110BUM €€ HaCyIIpOT BETPY. TaKMI/I‘IapI/IMa je YBEK 4aKiie ga I110Be€ HI3 BeTap. / / /
[

N APYIoOM AeAy CTa3e BeTap AyBa Ca AeCHe CTpaHe. // ‘ /

Tpehwu aeo je mospartak 40 cTapTa U BeTap 4yBa C AeBe cTpaHe. TakMudapu cy BpAo \ \
cpehHy Kag cTUrHY 40 IMba. DTG~
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185. Exp : ivona moram da ti kaZem da si pogresSila ovaj zadatak

186. Ivona: aha

187. Exp : hajde probaj (.) hajde proc¢itaj i vidi da ovde kaze da su
potrebne tri recenice koje govore 6 koje nisu vazne za
razumevanje pravila oni su podvukli jednu a ti treba da
podvuce§ dve recCenice cele a ne ove delove ovako

188. Ivona: hoc¢u da prepravim

189. Exp : hoc¢e$ da prepravis§ vazi

((resava opet sama 1 nakon 2 minuta zapisuje tacdan odgovor))

Prilikom reSavanja zadatka Ivona je prvo pogresno podvukla recenice koje bi
trebalo da odudaraju od teksta. Eksperimentator je Ivoni dao povratnu
informaciju o odgovoru koji je dala (linjja 185). Dok podstice devojéicu da jos
jednom resi zadatak eksperimentator joj govori i gde je pogresila, odnosno da
nije dobro razumela pitanje i da treba da podvuce cele recenice a ne samo
delove recenica (187). Tom prilikom, Ivona je dobila konkretnu kognitivhu
podrsku prilikom reSavanja problema, jer je dobila taénu informaciju o
pogresnom nacinu resavanja zadatka, a ne samo da je netacno uradila. Nakon
ove intervencije, Ivona je motivisana da pokusa joS jednom da reSi zadatak
(linija 188) i zaista nakon toga ona daje tacno reSenje zadatka.

Kroz primer Ivone videli smo jos jednom na koji nacin izgleda procedura
davanja podrSske usmerene na proces reSavanja zadataka od strane
eksperimentatora. Sa devoj¢icom su prvo razjasSnjene sve strategije citanja,
pojasnjavane su i one koje je devojéica razumela, a jo$ viSe vremena posveéeno
je onim recenicama koje su zbunjivale Ivonu ili koje je pogresno protumacila.
Procenjivaci video snimka su dali najviSu ocenu u proceni toga da je devojcica
razumela objasSnjenja eksperimentatora a to potvrduju i neke njene verbalne
reakcije u instruktivnom delu, kao i koriS¢enje odredenih strategija prilikom
reSavanja zadataka (devojcica je pitala eksperimentatora za nepoznate reci ili
kada joj nesto nije bilo jasno i podvlacila je neke reci u pricama koje je citala).

Kod Ivone smo videli i na koji nacin je dobijala podrsku kada je netacno
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reavala zadatke i kako je pomocu ,,znakova za navodenje”” koja je dobijala,

tacno resavala zadatke.

3.2.6. Rezime kvalitativnih nalaza za E1 grupu

X/
°

X/
L X4

X/
L X4

X/
L X4

Iako su obe devojcice iz analize postigle razli¢ita postignuca na
retestu, jedna loSije a druga bolje, eksperimentalna faza kroz koju su
prosle je identicna. Videli smo da je instruktivni deo i ponaSanje
eksperimentatora u obe situacije bio isti i da se podrska koju su deca
dobijala najviSe bazirala na kognitivnoj podrsci ali i motivacionoj.
Pronaden je kumilativni tip razgovora u asimetricnoj interakciji
izmedu eksperimentatora i deteta.

Obe devojcice su koristile pomo¢ da pitaju eksperimentatora ukoliko
im nesto u zadatku koji su reSavale nije bio jasan.

Obe devojCice su razumele strategije koje pomazu boljem
razumevanju citanja i uspesno su ih bojile i davale objasnjenja koja
govore o znacenju strategija koje koriste.

Iako su devojcice prosle istu proceduru, dobijale slicne tipove
podrske eksperimentatora, uradile isti broj zadataka za veZbu i
koristile slicne strategije u reSavanju zadataka, postigle su razlicite
rezultate na retestu. Drugim redima, jedna devojcica je znacajno
napredovala na retestu, dok je druga ostvarila nesto nizi rezultat
nego na pretest. Na osnovu prikupljenih podataka ne mozemo
zakljuciti zbog cCega je doslo do ovakve razlike u postignucu.

Iz analiziranih primera videli smo da postoje deca koja su izjavila da

su im instrumenti kori$¢enje strategija citanja bili korisni.
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3.2.7. Analiza ekstremnih primera dece iz grupe koja su u zajedno sa vrsnjakom

prolazila obuku u koris¢éenju strategija Citanja (E2)

Deca koja su zajedno sa vrsnjacima prolazila obuku u koriS¢enju strategija za
razumevanje procitanog na retestu su neznatno napredovala. U proseku, deca
iz ove grupe napredovala su za 2 poena Sto je manje ¢ak i od dece koja nisu
ucestvovala u eksperimentalnoj fazi (K0). Dobijeni kvantitativni rezultati
predstavljali su jedno od najve¢ih odudaranja od pocetnih hipoteza.
Interesantan je podatak da dete koje ima priliku da razmeni svoje misljenje sa
vr$njakom, da zajedno reSava zadatak sa njim i da pri tome dobija i kognitivhu
podrsku od eksperimentatora usmerenu na proces citanja, u retestu ne
napreduje. Konkretno, prose¢no dete iz ove grupe ostvaruje sli¢cna postignuca
kao i ono koje nije ucestvalo u eksperimentalnoj fazi. U kvalitativnoj analizi
ekstremnih slucajeva fokusirali smo se na otkrivanje razloga zbog ¢ega su nega
deca u takvoj grupi napredovala a neka nisu.

Eksperimentalna procedura u E2 grupi bila je identicna prethodno
opisanoj E1 s tim Sto je obuka radena u prisustvu dva deteta. Deca bi prvo
porazgovarala sa eksperimentatorom na temu Cditanja knjiga/stripova/igrica
nakon c¢ega bi usledilo razmisljanje o strategijama citanja i to prvo vrsnjacki, a
zatim sa eksperimentatorom. Nakon ovakvog dela obuke, deca bi zajedno
reSavala zadatke citanja dok bi se u slucaju netac¢nog resenja eksperimentator
ukljudivao i pruzao razli¢itu vrstu podrske, podsecéajuci decu na strategije koje

im pomazu da bolje reSe zadatke.
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e Primer deteta koje je nazadovalo —,,((odmice se od stola))"

Na narednim stranama prati¢emo decaka Filipa koji je zajedno sa Acom bio
ukljuen u resSavanje zadatka. Podsecamo da su oba decaka ostvarila isto
postignuce u pretestu i obojica su uspevali da urade zadatke sa treceg i cetvrtog
nivoa skale Ccitalacke pismenosti ali ne i sa visih. Medutim u retestu se
pokazalao da je Filip podbacio i ne samo da nije reSavao zadatke koji su u
njegovoj ZNR, vec je davao pogreSne odgovore i na zadacima d¢ija je tezina
odgovarala tacno uradenim zadacima u pretestu. Konkretno, Filip nije uradilo
nijedan od zadataka sa tre¢eg nivoa Sto je znatno loSije postignuce od prvog
testiranja. U cilju boljeg razumevanja ovakvog ishoda, pokusali smo da
razumemo Sta se desilo izmedu ova dva testiranja i da opiSemo interakciju u

kojoj je Filip ucestvovao.

Nakon sto je eksperimentator dao instrukcije za razmisljanje o strategijama
Citanja i reSavanje zadataka, decaci su odmah uspostavili sopstveno pravilo.

Jedine recenice i verbalne znake koje su razmenili su opisani u isecku datom

ispod.
1. Aca : ((krene zelenom olovkom da podvuce recenicu))
2. Filip: ((uzima zelenu 1 krecde 1 on da podvuce))
3. Aca : ti ¢e$S crvenom
4. Filip: dobro

..... ((Aca Cita recenice dok Filip gleda u papir ))

15. Aca : ~ crvenom (.)crvenomo ((dodiruje rukom Filipa dok se on
igra olovkama))
16. Filip: koju

17. Aca : ((prstom pokazuje na recdenicu))

18. Filip: ((podvlacdi recenicu crvenom olovkom))

19. Aca : ((nastavlja da cita sledecu recenicu u sebi))
20. Filip: ((odmice se od stola))

Prilikom citanja prve po redu strategije, Filipov partner je podelio resavanje
zadataka po slede¢em sistemu: jedan decak ce drzati zelenu olovku i podvlacice

dobre ideje, a drugi crvenu olovku i podvlacice lose ideje. Do ove podele doslo
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je u trenutku kada je Filip pokazao inicijativu da podvuce jednu recenicu
zelenom olovkom (linija 1). Aca je prekinio Filipovu ideju za reSavanje i tada
ustanovio pravilo po kom ¢e se dalje podvlaciti recenice. Dok su ¢itali narednu
reCenicu, Aca je dodirom skrenuo paznju Filipu da je njegov red da podvuce
recenicu (linija 15), iz ¢ega vidimo je Aca taj koji razmislja o strategijama citanja
i o tome kojom bojom ih treba podvudi. Filipova neukljucenost u ovaj proces se
vidi i u tome $to ne zna koja strategija se trenutno reSava (linija 16). Njegovo
pasivno slusanje Acinih instrukcija nastavlja se i kasnije (linija 18), kada on
samo podvlaci recenicu bez kritickog promisljanja aktivnosti koju radi. Kada je
zavrs$io podvlacenje, Filip se odmah odmice od stola dok Aca nastavlja da cita
recenice (linije 19 i 20) Sto potvrduje Filipovoj nezainteresovanost da istupi od
uloge koju je ve¢ prihvatio u interakciji. U nastavku ovog dela procedure,
decaci su se slicno ponasali. Aca je diktirao koje recenice ¢e biti podvucene
odredenom bojom, a Filip se ukljucivao iskljuéivo kao izvrsilac podvlacenja
crvenim flomasterom.

U delu u kome su decaci zajedno razgovarali o strategijama citanja sa
eksperimentatorom, uvek je Aca je odgovarao na postavljena pitanja. Ovakva
dinamika odudarala je jedino ukoliko bi eksperimentator direktno postavio
pitanje Filipu. Medutim i u takvim situacijama dobijani su kratki i povrsni

odgovori §to ilustrujemo u primeru koji je dat ispod (linija 97-98).

97. Exp: a 3ta mislite da 1li ovaj raspored casova ((pokazuje na
raspored okacden u zbornici)) moze da stoji i u tekstu ovako
napisan ((pokazuje na zadatke))

98. Aca: moze

99. Exp: hm (2.0) a 3ta ti mislisS filipe

100. Filip: (2.0) moze

101. Exp: tako je odlic¢no i upravo vam to kaze ova recenica

Kada bi eksperimentator eksplicitno postavio pitanje Filipu (linija 99) sa idejom
da se vise ukljuci u razgovor, on bi kratko odgovarao pravedi pauze koje su
predugacke (linija 100). Eksperimentator se trudio da pohvali i podrzi bilo

kakvo Filipovo ukljuc¢ivanje u razgovor (linija 101) u cilju Sto veceg aktiviranja u
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nastavku razgovora ali i u reSavanju zadataka. Medutim, ni takvi podsticaji
nisu promenili Filipovo ponasSanje i njegovu motivaciju da se ukljuc¢i u
reSavanje zadataka.

Od pet zadataka u vezbovnom delu, decaci su samo jedan tacno resili
bez pomoci eksperimentatora. Dinamika pri reSavanju zadataka bila je slicna
instruktivnom delu u kom se se razmisljalo o strategijama citanja. Izdvojili smo

reSevanje jednog od zadataka kao ilustraciju tipicne interakcije medu decacima.

AVB/bA MAUYKA
2. [ToaBy peueHMITY KOja He IIpuIajsa OBOM TEeKCTY:

Adpuuka guBsba Madka UMa Ayre Hore u cMebe Kp3HO Ha npyre. Temka je uameby Tpm u mecrt
knaorpama. OBa Mauka >XMBH y IIyMH. Mauak y un3maMa je jedaH o4, HajIIO3HaTUjUX jyHaKa y
Oajkama. Kao 1 octaze AuB./be Mauke, MOXKe Ja ce YKOIIa y MeCTy U 4a 4yeKa caTuMa.

254, Aca : macak u ¢izmama je jedan od najpoznatijih junaka u bajkama
((cita)) Jjeste, znali ovo pre

255. Filip: ((podvlaci recenicu))

256. Aca: evo

. ((u nastavku interakcije decaci se dogovaraju o nacdinu na koji je
prikladan da pozovu eksperimentatora da mu saopSte odgovore))

296. Exp : drugari moram da vam kazZem da ste podre3ili (.) nije vam
tac¢an zadatak, hajde probajte joS jednom da ga procitate
(.) 1 to ovo uputstvo i onda ovo ((pokazuje na tekst))

297. Aca : ((okrece list papira prema sebi))

298. Filip: ((gleda po prostoriji naredna 2 minuta))

Eksperimentalnim nacrtom bilo je predvideno da decaci zajedno reSavaju
zadatak Divlja macka. Medutim, prilikom reSavanja ovog zadataka, Aca je prvo
Citao tekst price a onda izgovorio i reSenje za koje je mislio da je tacno (linija
254). Filip je zatim samo podvukao ono sto je ¢uo (linija 255) i time joS jednom
potvrdio svoju ulogu u kojoj on samo slusa Sta mu Aca govori. Kada su dobili
povratnu informaciju da su pogresno odgovorili na pitanje i da pokusaju
ponovo, Aca je poslusao predlog i krenuo da cita joS jednom zadatak (linija
297), dok je Filip odustao od bilo kakvog daljeg ukljucivanja u proces reSavanja
problema (linija 298). Njegovo odustajanje i pasivnost u aktivnosti u kojoj je

ukljucen ilustrovali smo i kroz sliku 4. koja jasno ukazuje i na fizicku distancu
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koju Filip pravi od problema koji se reSava. Ukoliko ponovo pogledamo celu
situaciju, bice nam jasno da Filip nije nijednom procitao zadatak, niti je na bilo

kakav nacin bio ukljucen u proces njegovog resavanja.

Slika 4. Ilustracija interakcije u kojoj ucestvuje Filip

(decak koji sedi desno u odnosu na poziciju kamere i posmatraca)

363. Exp : dobro, dobro, hajde imate joS tri zadatka a malo vremena

((decaci se pogledaju))

364. Aca : ((uzima olovku u ruke 1 podlaci tekst trecdeg zadatka dok
ga c¢ita))

365. Filip: ((prstom podvlaci tekst cCetvrtog zadatka dok ga d&ita 1
resava)))

Dinamika pri reSavanju drugog zadatka bila je identicna prikazanom
prethodnom isecku. Aca je predlagao reSenja, a Filip je pisao odgovore.
Medutim, u nastavku interakcije, interesantno je da su se decaci bez verbalnog
dogovaranja podelili tako da u isto vreme Filip reSava tre¢i zadatak, a Aca
naredni koji je na istoj strani. Ovo je verovatno nastalo kao posledica
opominjanja eksperimentatora da malo poZure (linija 363) ali je to vazan
podatak koji govori o razumevanju zajednickog rada od strane decaka i o tome
da su obojica ostala uskracena za razmisljanje o jednom od problema. Drugim
re¢ima, u njihovoj interakciji nijednog trenutka nije bilo saradnje, ve¢ uglavnom

podele posla koji ne podrazumeva zajednicko promisljanje ili rad na zadacima.
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Filip, decak koji je nazadovao u grupi u kojoj su deca prolazila obuku u
koriS¢enju strategija i zajedno sa vrSnjakom reSavao zadatke slican je u
ponasanju kao Obrad, decak iz K1 grupe kog smo analizirali. Filip, je takode,
komunikaciono neaktivan, ne pokazuje interesovanje da razmislja o reCenicama
u instruktivnom delu. Cak i na inicijativu eksperimentatora on se slabo
ukljucuje, odgovara kratko i ne pokazuje Zelju za ucestvovanjem u aktivnosti.
Filip ucestvuje u interakciji koju ne karakteriSe verbalna komunikacija, decaci
su se uglavnom neverbalno sporazumevali. Dinamika reSavanja zadataka koju
su decaci uspostavili na pocetku interakcije, podrazumevala je da nakon
procitane recenice jedan od decaka samo podvuce recenicu. Decaci se nisu
protivili predlozima koje su davali, niti su u tom delu razmenjivali misljenje.
Ovakva podela zadatka, naglasila je Filipovu pasivhu ulogu u procesu
reSavanja. Kao vazan podatak izdvojilo se to da Filip nije aktivho promisljao ni
o strategijama d¢itanja ni o zadacima, vec¢ je samo slusao instrukcije koje je
dobijao od drugara. Pasivnost i nezainteresovanost za reSavanje zadataka
pojacala se prilikom reSavanja zadataka, kada se potpuno iskljucio iz procesa i
gledao po ucionici, pokazujuci da mu je dosadno. Filip je dobijao znake podrske
i motivacije od svog vrSnjaka ali i od eksperimentatora Sto nije doprinelo

njegovom aktivnijem angaZovanju.

e Primer deteta koje je napredovalo —,,ma procitaj prvo ceo tekst”

Milica i Ana su par devojcica koje su vesele i motivisane dosle na razgovor sa
eksperimentatorom. Njihova posvecenost u radu i paznja sa kojom su radili
zadatke bila je vidljiva i procenjivacima koji su im dali najvise ocene na ovom
indikatoru. U ovoj analizi prati¢emo Milicino ponasanje pri jednoj od najduze
snimljenih interakcija koja je trajala 1:30min. Milica je na retestu napredovala 18
poena, konkretno uspela je da reSi po jedan zadatak viSe sa svakog od

ispitivanih nivoa.
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58. Milica: [pisanje beleSki prilikom <¢&itanja pomaZe mi da bolje
razumem tekst]

59. Ana : [pisanje Dbeleski prilikom <&itanja pomaze mi da bolje
razumem tekst]

60. Milica: da

61l. Ana : e Ce e da vidim

(4.0) ((pauza tokom koje obe devojcice gledaju u papir))

62. Milica: znac¢i beleSka je vazZna (.) razume$d

63. Ana : Cekaj c¢ekaj samo jo$ jednom da

(8.0) ((pauza tokom koje Ana Cita recenicu a Milica gleda u nju))
64. Ana : ajde da

U delu u kom su razmisljale o strategijama citanja devojcice su zajedno naglas
Citale recenice i davale predloge za njihovo bojenje/reSavanje. One su
naizmenicno predlagale i preispitivale predloge za bojenje recenica. Razgovor
koji je izdvojen za analizu vaZzan nam je jer slikovito isti¢e nekoliko stvari. Prvo,
devojcice su na samom pocetku interakcije spontano pocele da primenjuju
pravilo koje upucuje na ponovno Citanje teksta u slucaju nejasnoca. To je
strategija koju su koristile i u instruktivnom delu i u delu za vezbanje, odnosno
prilikom reSavanja zadataka (linija 61 i 63). Drugo, zZeleli smo da istaknemo da
je na Anino premisljanje o tatnom odgovoru Milica pokuSala da pruzi
informaciju kojom potkrepljuje svoje misljenje (linijja 62). Kombinacijom ova
dva elementa, procitanog pitanja joS jednom i dobijanja potvrde od Milice o

ispravnom odgovoru, Ana se slozila sa Mili¢inim predlogom.

((devojcice dcitaju u sebi strategiju ,,na postavljeno pitanje u
zadatku mogu da odgovorim 1 na osnovu znanja iz Zivota, ne moram da
Citam tekst.’’))

105. Ana : a otkud ti zna$ sta se::
106. Milica: pa mora$ da proc¢itas tekst
107. Ana : pa da otkud to (.) to mislim

108. Milica: ajde ti ((pokazuje na olovku i1 misli na podvlacenje))

109. Ana : sad ti

110. Milica: ajde zajedno ¢emo ((pokazujuc¢i Ani i1 na njenu olovku))
111. Ana : ma moZe X ajde ((pokazuje gde flomasterom da stavi oznaku
X 1 na taj nadin oznacdili recCenicu kao netacnu))

Tokom cele interakcije devojcice su pokazivale dobro raspoloZenje, smejale su

se, postovale jedna drugu (nije bilo konfliktnog tipa dijaloga, nisu se vredale i
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svadale, nije bilo povisenog tona) i u pojedinim trenucima isticale su i
podsticale jedna drugu da zajedno rade. U delu interakcije koji je opisan u
linijjama 105-111, devojcice se dogovaraju ne samo oko reSenja vec¢ i oko toga
koja od njih ¢e to resenje zapisati (linija 108 i 109). Milica tom prilikom istice da i
podvladenje mogu da rade zajedno jer obe imaju adekvatne olovke (linija 110).
Na kraju, Ana ipak prepusta ovu aktivnost Milici i konstatuje nacin belezenja
odgovora. Iz ovog inserta imali smo priliku da vidimo na koji nacin su
devojcice razumele zadatak i njegovo zajednicko resavanje.

U nastavku prikazujemo resavanje prvog zadatka (linija 126-152), koji
smo izdvojili kako bi istakli Mili¢ino struktuiranje nacdina reSavanja zadataka

Divlja macka i pracenje jedne od strategija za bolje razumevanje procitanog.

ANB/bA MAUKA
1. [ToaByniu pedyeHnIty Koja He OpuIiaaa OBOM TeKCTY:

Adpnuka gnBsa MadKa MMa ayre Hore u cMebe Kp3HoO Ha npyre. Temka je msmeby Tpu n mecr
knaorpama. OBa Mauyka >XMBU y IIyMu. Mauak y yn3mama je jegaH o4, HajIIO3HaTUjUX jyHaKa y
Oajkama. Kao 1 octasze gusse Mauke, MOXe Ja ce YKOIIa Y MeCTy U 4a 4eKa caTuMa.

126. Ana : ajde svaka c¢ita za sebe

127. Milica: pa ajde prvo pa ovaj (.)

128. Ana : ma daj bre: reci slobodno

129. Milica: pa prvo ovako proc¢itamo i onda posle zajedno podvucemo
130. Ana : da da podvuci rec¢i koje ne pripadaju ovom tekstu

((obe devojcice c¢itaju u sebi))

140. Ana : Ce Ce ovo sad prva recCenica africka divlja macka

141. Milica: ma proc¢itaj prvo ceo tekst =

142. Ana : = ne, ne, ne, ajde prvo da (.) da u pravu si (.) u sebi

((Citaju ceo tekst u sebi))

Devojcice su se prvo usaglasile da svaka procita za sebe zadatak (linija 126 i
127), ali Milica je istakla i da treba prvo da procitaju ceo tekst, a na kraju da
probaju da pronadu reenicu koja ne pripada tekstu (129). Cini se da Ana nije
dobro razumela instrukciju zadatka i krenula je da reSava zadatak u odnosu na
svoje razumevanje, (linijja 140) ali je onda bila prekinuta od strane Milice i
usaglasila se sa njenim predlogom. Milica je bila uporna i strpljivo je opominjala

na pravilo da prvo procitaju ceo zadatak, a zatim da ga reSe (linija 141).
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........ ((nakon proc¢itanog teksta u sebi, devojdice ponovo CcCitaju

delove naglas))

163. Ana : kao 1 ostale divlje Zivotinje moZe da se ukopa u mestu i
ceka satima

164. Milica: moZda se to odnosi na macka u ¢izmama

165. Ana : africka divlja macka africka macka ((smeje se 1 pokazuje
joj naslov))

166. Milica: da ali onda sve ovo ovde da ide (.) nemam pojma

167. Ana : a to je da se podvuce cela recCenica ili samo jedno ovo

168. Milica: pa da 1li (.) kako se zove ((gleda u eksperimentatora))

169. Ana : a da pitamo

170. Milica: da

171. Ana : mozemo samo (.) da

172. Exp : da

173. Ana : ovde samo neku recenicu ili samo neku [recl] kao da

174. Milica: [rec]

175. Exp : recCenicu

177. Ana : aha e pa onda znamo

178. Milica: macak u c¢izmama

179. Ana : da

U drugom delu isecka (linije 163-179) naveli smo jo$ jedan primer koriS¢enja
strategija, postavljanje pitanja za date nejasnode u uputstvu zadatka Sto je
Milica inicirala (linija 168). Konkretno, devoj¢icama je bilo nejasno da li se u
zadatku trazi da podvuku cele recenice ili samo odredene reci (linije 166 i 167) i
zbog toga su pomo¢ potraZile sa strane. Nakon pojasnjenja eksperimentatora
devojcice su se odmah odlucile za reSenje koje je bilo tacno. Na osnovu ovog
primera, vidimo kako koris¢enje date strategija rezultira tacnim odgovorom ali i
da devojcice imaju nejasnoce u razumevanju instrukcije zadatka. Zbunjuje to sto
iako je eksplicitno u uputstvu zadatka napisano da se podvuce recenica, deca
najéeSc¢e razumeju da je potrebno da podvuku reci, pri ¢emu vidimo da su i
Milica i Ana imale sli¢nu dilemu.

Naredna tri zadataka devojice reSavaju uglavnom prate¢i osnovnu
strategiju ¢itanja koju su uspostavile na pocetku rada. Svaki zadatak citaju vise
puta, vracaju se na delove koji su im nejasni i veliki deo vremena za reSavanje
zadatka posvecuju citanju u sebi. Interakcija koja se deSava prilikom
odlucivanja i izbora kona¢nog odgovora uglavnoj je bila sli¢na onoj koju ¢emo

prikazati prilikom reSavanja poslednjeg zadatka. Milica je imala tezak zadatak
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da se izbori za svoje predloge pored Ane koja je brzo govorila, brzo ¢itala i brzo

odlucivala (linija 500). To najbolje vidimo u reSavanju poslednjeg zadatka

Pepeljuga.
IIEIIE/bYT A
(oaaomax)
Orairn: Ycrann, khepu! (Ilenewyza cmudvuso ycmade.)
IIpuaL;: Aa, To je oHa ... KpasuIa Moja!
Iap: IM'ra kaxker, cuxe?
IIpumIn: Panmje cam ropopmo ga Hehy Humra pehu mpe Hero mTo geBojka mpoba GajHy
LUIIeANITy, aAu caj unak Kaxem: To je oHa ... oHa je!
ap: ITo rapaepoOu He OMX peKkao Ja je IIypulla HEIITO HAPOUUTO...
I'enepaa: He Tpeba, BeanyaHCTBO, HUKOTa [IEHNTH 10 O4eAy

5. OBaj TeKCT craga y: je pednu ce Halase y 3arpaamu?

a) Oajky

0) ApaMcKU TeKCT
B) IIeCMy

1) poMaH

3a0Kpy>KI CA0BO VICIIpeJ, TA9HOT OATOBOpA.

((Citaju zadatak Pepeljuga))
465. Milica: pre bih rekla da je dramski

466. Ana : ali ovo je bajka

467. Milica: 6 =

468. Ana = samo samo da vidim (.) pa bajka to je tekst iz bajke
469. Milica: pa da ali vidis da je pisana u dramskom tekstu

470. Ana : jeste, jeste otac, princ

471. Milica: pa da
...... ((devojcice u glas citaju pojedine delove teksta i1 pitanja. To
rade naglas ali svaka Cita razlicite delove zadatka za sebe))

498. Ana : ali, ali i bajke se pisu u dramskom tekstu ja mislim da
je bajka

499, Milica: ma ne::

500. Ana : "ajde ajde da stavimo ovo pa Sta bude® ((zaokruzZuje)) evo

501. Exp : Sta ste odgovorile

502. Ana : bajke

503. Exp : nije

504. Ana : e onda je dramski tekst

505. Exp : hahaha jeste (.) a kako to znate

506. Ana : zato Sto je sve pisano ovako ((pokazuje na pisanje po
ulogama))

Nakon ¢itanja teksta, Milica daje predlog resenja koji je tacan (linija 465), dok

Ana i iznosi svoje videnje price tvrdeci da je to bajka (linija 466 i 468). Milicu
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ovaj predlog nije zbunio ve¢ je nastavila da pruza argumente koji potkrepljuju
njeno misljenje (linija 469). Iako se prvo sloZila sa predlogom, Ana je promenila
misljenje i brzo zaokruZila svoj predlog reSenja iako Milica nije bila saglasna sa
tim (linija 499). U ovom primeru, vidimo da tacan argument nije uvek dovoljan
za donosSenje konac¢no tacnog odgovora i da u procesu odlucivanja presude
drugi razlozi. Zbog toga, isti¢emo jos jednom da je Milica imala pravi izazov da
reSava zadatke sa Anom i da je stalno bila u prilici da dodatno argumentuje svoj
stav, da nudi razloge zbog kojih misli da je u pravu, da struktuira nacin
reSavanja zadataka, da usporava proces odlucivanja a samim tim i da se

konstantno kognitivno angazuje u ovom procesu.

3.2.8. Rezime kvalitativnih rezultata za E2 grupu
% Ponovo javljanje komunikacione pasivnosti kod deteta koje nije
napredovalo na retestu.

% Uprkos dobijanju razlicitih tipova podrske od eksperimentatora i
vrSnjaka, postoje deca koja ne ucestvuju aktivno u procesu reSavanja
problema.

% Interakcija u kojoj je ucestvovalo dete koje je nazadovalo na retestu nije
sadrzala ni istrazivacki ali ni kumulativni tip dijaloga. Sa druge strane,
ovi tipovi dijaloga primeceni su kod deteta koje je napredovalo na
retestu.

% Dete koje je napredovalo na retestu u interaktivnom delu je stalno bilo

pred kognitivnim izazovom da dokazuje svoj stav, da iskaZe svoje

miSljenje ali i da struktuira nacin reSavanja problema.
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% Primeceno je koriS¢enje strategija za bolje razumevanje procitanog u
paru u kome je dete napredovalo (podvlacenje, struktura citanja i

trazenje pomoci).

3.2.9. Analiza ekstremnih primera dece iz grupe koja su u zajedno sa vrsnjakom
prolazila obuku saradnje (E3)

U trecoj eksperimentalnoj grupi, deca su zajedno sa vrsnjakom prolazila obuku
koja je bila usmerena na posredovanje same komunikacije medu decom.
Konkretno, deca su citala strategije koje upucuju na efikasan zajednicki rad i
pruZzanje podrske u izgradnji njihovih socijalnih kompetencija. Kvantitativnom
analizom primeceno je da deca iz ove grupe napreduju na retestu kao i deca iz
ostalih grupa - izuzimaju¢i decu koja su spontano saradivala zajedno a
napreduju jo$ viSe. Proseno postignuc¢e dece iz ove grupe najblize je
postignucu dece koja samostalno reSavaju zadatke u eksperimentalnoj fazi i pri
tome dobijaju podrsku eksperimentatora usmerenu na nacin reSavanja
zadataka. Interesovalo nas je da li razloge ovakvog postignu¢a moZemo otkriti
analiziraju¢i interakcije u kojima su udestvovala deca koja su

napredovala/nazadovala na retestu.

e Primer decaka koji je nazadovao na retestu — ,,ajde ti meni samo govori sta,

aja ¢u da radim”

Par koji ¢emo analizirati na narednim stranama cine Marko i Aleksa i tom
prilikom akcenat u analizi bice usmeren na Marka koji je retest uradio loSije za

18 poena nego pretest. Kada smo pogledali zadatke koje Marko nije uspeo da
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redi, iznenadilo nas je Sto je on podbacio na zadacima sa treceg nivoa dok je
nesto teze zadatke reSavao kao i u pretestu. Recenica koja je karakteristicna za
Marka je ona koju je on izgovorio na samom pocetku procedure — ,ja cu
zaokruzivati, a ti Citaj”. To je bila Markova prva recenica koju je izgovorio
nakon uputstva koje su dobili od eksperimentatora i tog pravila su se decaci
pridrzavali tokom cele interakcije. Aleksa je uvek citao recenice, a Marko ih je

podvlacio.

U instruktivnom delu, decaci su sve recenice uradili tacno i to na taj nacin sto bi
jedan od decaka (Aleksa) predlozio odgovor, a drugi (Marko) se saglasio sa
njim. Dinamika reSavanja bila je dosta sli¢cna dinamici interakcije koju su
uspostavili Aca i Filip, koje smo analizirali na prethodnim stranama. U
razgovoru sa eksperimentatorom decaci su davali objaSnjenja za procitane ideje,
razmiSljali su o reenicama i oba decaka su aktivno ucestvovala u razgovoru. U
prvom isecku interakcije koji navodimo za ovaj par, ilustrovali smo jedan od

odgovora koje je Aleksa dao u razgovoru sa eksperimentatorom.

125. Exp : kada ¢ujemo predlog reSenja zadatka traZi¢emo da nam
objasni zaSto misli da je to tacan odgovor ((c¢ita))

126. Aleksa: pa sada =

127. Exp : = recimo © ako ja kazZem © recimo imamo ponudene
odgovore pod a b ¢ 1 d i::: marko kaZe pod b je (.) Sta
¢e aleksa da kaze

128. Aleksa: samo da vidim (.) pa ja ¢u 6 pitad¢u ga sada zasto ti tako
mislis

129. Exp : tako je (.) odlic¢no (.) bravo

Oni su razgovarali o strategiji koja podrazumeva da sagovornici traze
objasnjenja za predlozena reSenja. Eksperimentator je datu ideju pribliZio
kontekstu koji im je poznat (linija 127), a Aleksa je na pretpostavljenu situaciju
dao odgovor koji je u skladu sa idejom koja se promovise (linija 126). Iako smo
za predmet analize u ovom paru odabrali da pratimo Marka i njegovo
ponasanje, izdvojeni razgovor Alekse i eksperimentatora imao je cilj da pokaze

da Aleksa razume ideju traZenja argumenata od sagovornika za predloZena
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reSenja. Medutim, tokom dalje interakcije ova dva decaka, Aleksa nijednom nije
Marku postavio takvo pitanje. Drugim re¢ima, Zelimo da istaknemo da iako je
Aleksa imao znanje o tome kako bi trebalo da komunicira prilikom reSavanja
zadataka, prilikom reSavanja zadataka, u praksi nije doslo do takve razmene
misljenja. Gledano iz Markove perspektive, on nije imao potrebu da obrazlaze
svoje miSljenje, niti je bio pod pritiskom da ga javno iznese jer to od njega

nijednom nije traZeno.

Marko je takode ravnopravno ucestvovao u davanju odgovora i objasnjenja u

razgovoru o reenicama koje podsti¢u saradnju.

158. Exp : moramo da radimo ono Sto voda kaze

159. Aleksa: nije, nije tac¢no zato S5to niko od nas dvojice nije =

160. Marko : = ne (.) treba sada =

161. Exp : = bravo, tako je

162. Marko : ne da kaze =

163. Exp : = nema vode niko od vas dvojice nije voda

164. Marko : ne moze da kaZe ovako ovako na primer e idi ti tamo ja ¢u
ovo sve uraditi (.) tako na primer

165. Exp : da ne¢emo to da radimo vazi

166. Marko : da

Prilikom razgovora o pravilu koje govori da ne postoji voda medu
sagovornicima, obojica decaka se slazu sa tom konstatacijom (linija 159 i 160).
Marko navodi i kao primer Sta ne bi smelo da se desi tokom zajednic¢kog rada,
odnosno Sta decaci ne bi smeli da rade prilikom resavanja zadataka (linija 164).
Dakle, oba decaka su razmisljala o idejama koje su citali, davali primere iz
svakodnevnog Zivota koji potkrepljuju te ideje i podvlacili ih odgovarajuc¢im

bojama (zeleno/crveno).

AVIB/bA MAYKA
1. [ToaByIIM peueHMITY KOja He IpUIajza OBOM TEKCTY:

Adpmnuxa AuBAba Madka MMa Ayre Hore u cMebe kp3HO Ha npyre. Temika je uameby Tpu u mect
knaorpama. OBa Mayka >KMBU y IIyMH. Mauak y un3maMa je jedaH o4, HajIIO3HATUjUX jyHaKa y
Oajkama. Kao 1 octasze gusse Mauke, MOXe Ja ce YKOIIa Y MeCTy U 4a 4eKa caTuMa.
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((aleksa ¢ita zadatak))
263. Aleksa: macak u Cizmama je jedan od najpoznatijih junaka u

bajkama ((¢ita)) (.) daj ((uzima olovku od Marka)) u
stvari hoc¢es ti ili ja

264. Marko : ajde ti meni samo govori Sta, a ja ¢u da radim

265. Aleksa: dobro

266. Marko : sve to ((pokazuje rukom na recCenicu koja treba da se
podvuce))

267. Aleksa: da

((Aleksa podvlaci odgovor koji mu je Marko rekao, a zatim
odlucduju da pozovu eksperimentatora kako bi mu saopstili odluku koju
su doneli))

282. Exp : aha a zasSto ste to tako uradili

283. Aleksa: zato Sto mac¢ak u ¢izmama nije iz te price

284 . Exp : aha a jel se ti slaze$ sa tim

285. Marko : da

286. Exp : a jesi 1i ga pitao zasto on misli tako

287. Marko : (3.0) jesam

288. Exp : ok hajde slede¢i put kada on predlozi reSenje ti ga pitaj
zaSto tako misli (.)i kada budete zavr$ili ovaj drugi

pitajte se tako

U delu koji je podrazumevao da decaci zajedno reSavaju zadatke i da tom
prilikom koriste ideje o kojima su pricali je imao drugaciju dinamiku. Aleksa je
ponovo preuzeo ulogu da cita, a Marko je samo podvlacio reSenja koja se
predlazu. Ovako pasivno resavanje zadataka vidimo u reSavanju zadatka Divlja
macka. Aleksa je prilikom citanja zadatka doSao do recenice za koju je mislio da
ne odgovara ostatku teksta i Zeleo je da je podvuce (linija 263). Medutim, setio
se dogovora na pocetku i Zeleo je da proveri da li i dalje slede tu dinamiku.
Marko je tada eksplicitno ponovio da ¢e on samo zapisivati odgvore i raditi ono
Sto Aleksa kaze (linija 264). U razgovoru sa eksperimentatorom, Aleksa je dao
pojasnjenje za dati odgovor (linija 283), a na pitanje da li je Marko preispitao
takav predlog on je potvrdno odgovorio (linija 287) iako znamo da to nije tacno.
Eksperimentator nije reagovao na Markovu netacnu izjavu, vec je podsetio
decaka da slobodno pita svog vrénjaka zasSto misli da je njegovo resenje tacno.

U nastavku interakcije, prilikom reSavanja zadatka u kome se trazi da
decaci produkuju naslov na osnovu procitane price, decaci nisu uopste
komunicirali. Ne postoji transcript koji bi dobro opisao i ilustrovao ,,prekid

komunikacije” koji je u tom trenutku nastao, pa smo zbog toga izabrali
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fotografiju (slika 5). Aleksa je procitao zadatak naglas, zatim je rekao cekaj i
narednih 1:35s decaci nisu razmenili nijednu rec¢. Decaci se nisu tom prilikom
¢ak ni pogledali, Marko je razgledao po ucionici, Aleksa je uzdisao i povremeno
gledao u papir (ilustracija na slici 4). Nagovestavamo ovom prilikom da je skoro
2 minuta tiSine i prekida komunikacije zaista dug period u kome se ne desava
nista. TiSina je prekinuta kada je Aleksa izgovorio predlog resenja, a Marko ga
bez negodovanja samo zapisao. Ovaj prekid komunikacije je vaZan za dalju
analizu jer ostaje nejasno znacenje tiSine za svakog od ucesnika interakcije.
MozZemo pretpostaviti da su decaci razmisljali o reSenju zadatka ali svako za
sebe i da je svako bio usmeren na svoje sadrzaje. Sa druge strane, mozda su oba
decaka cekala samo da neko prekine tiSinu i proces reSavanja zadatka upravo
kako je to Aleksa na kraju i uradio. U svakom slucaju, interesantno je da se
ovakav tip tiSine javio upravo kod decaka koji su podstaknuti na saradnju i da

rade zajedno.

Slika 5. Ilustracija ,, prekida komunikacije’” izmedu decaka
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DOMACI ZADACI

SluZe da ucenici najlepSe dane svog detinjstva provedu bez trunke slobodnog
vremena. Za pedagoski odabranu koli¢inu domacih zadataka (treba samo
da dovr3e, pogledaju, procitaju, prepisu, napiSu, nauce, izra¢unaju i donesu
za sutra) potrebno je samo pola dana i pola no¢i.

4. ITopyka OBOT TeKcTa je:

a) Aomahu 3agaru Hucy norpeGHm.
6) Jomahu 3aganu cy pasHOBPCHM.
B) Jomahu sagarmu cy AocagHu.

r) Aomahux 3agaraka je mpesmuitte.

3a0Kpy>KI CA0BO VICIIpeJ, Ta9HOT 0ATOBOpA.

((Decaci resavaju poslednji zadatak - Domac¢i zadaci))

321. Marko : a zasto je ovde podvucdeno samo

322. Exp : pitaj drugara ne znam ja ne smem da kaZem

323. Aleksa: aha pa zato 3to samo nesSto treba jo$ da uradis
324. Marko : aha

Interesantan je i primer posredovanja u interakciji koje je eksperimentator
izvrSio u jednom trenutku. U insertu iznad vidimo da je Marko imao odredene
nejasnoce u vezi sa tekstom koji je ¢itao (linija 321) i da je tada traZio pomo¢
eksperimentatora. Eksperimentator je uputio Marka da to pitanje postavi Aleksi
i da od njega trazi pomo¢ (linija 322). Posto je bio prozvan, Aleksa je dao
pojasnjenje koje je Marko prihvatio. Medutim, u daljoj interakciji Marko nikom
viSe nije postavio neko pitanje, niti je postojala naznaka da ce decaci
pojasnjavati jedan drugom probleme i pitanja vezana za zadatke. U razgovoru
sa eksperimentatorom na kraju testiranja, na sva pitanja decaci su podjednako
odgovarali, prekidajuci jedan drugog, dopunjujudi izjave koje su uglavnom bile
kratke. Moguce je da su decaci zeleli $to pre da zavrSe ovaj deo testiranja jer su

¢uli zvono za kraj ¢asa i pocetak velikog odmora.
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e Primer deteta koje je napredovalo na retestu-,, cekaj da li moZe da bude?”’

Teodora i Jovana su devojcice koje su motivisano pristupile zadacima koje su
dobile od eksperimentatora. Teodora je u odnosu na pretest, na retestu
napredovala za 10 poena. Konkretno, ona je resila po dva zadatka viSe sa petog
i Sestog nivoa skale ¢italacke pismenosti, ali je gresila na lak$im zadacima. U
instruktivnom delu zajedno sa Jovanom resila je 3 zadataka u ZNR bez pomoci
eksperimentatora. Prilikom razmisljanja o recenicama koje govore o saradnji,
devojcice su spontano odredile dinamiku reSavanja tih zadataka. Prvo je svaka
devojcica Citala za sebe recenicu a onda bi zajedno proverile da li su obe dosle
do istog reSenja. Teodora je bila nosilac crvene bojice, a Jovana zelene i u skladu
sa bojicama koje su drZzale tako su se podelile i u podvlacenju recenica. Prilikom
razmiSljanja, nisu elaborirale stavove i brzo su se dogovarale oko konacnog
reSenja. Njihova interakcija u ovom delu specificna je po tome Sto su one par
koji je probao da generiSe novo pravilo saradnje, Sto je bila jedna od

dobrovoljno ponudenih opcija svim parovima.

159. Jovana : kako ¢emo?

160. Teodora: wuzmi ovu hemijsku ((pokazuje na jednu hemijsku na
stolu))

161. Jovana : ne:: hihi hoc¢u ((uzima olovku))

162. Teodora: c¢ekaj da 1li moZe da bude (1.0)

163. Jovana : obe se slaZemo (1.0) da bude zajednic¢ko na primer

164. Teodora: sasluSaj drugog pa reci svoje (.) ne

165. Jovana : svi zajedno mozemo da dodemo do reSenja

166. Teodora: ajde svi zajedno dodite do reSenja

167. Jovana : ((podinje da piSe resenicu))

Devojcice su se dogovorile da novo pravilo treba da glasi ,,svi zajedno treba da
dodu do reSenja”’ (linjja 165). Medutim, ovo pravilo nije novo, ono se dva puta
ve¢ pominjalo u recenicama koje su devojcice citale. Ipak iako je poruka
ponovljena, iz nje moZzemo da vidimo S$ta su bile glavne ideje koje su ostale
nakon procitanih pravila. Teodora je imala predlog koji je isticao aktivno

sluSanje (linija 164), a zatim je sama odustala od njega. Dakle, vidimo da su se
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devojcice sloZile da je poruka koju one Zele da naglase zajedni¢ko dogovaranje
prilikom reSavanja zadataka. Popunjavanje ovog dela instrumenta i dodatan
napor koji su uloZile devojcice u produkciju novog pravila, zadatak koji nije bio

obavezan, jeste jedan od indikatora posvecenosti zadatku koji su dobile.

AVB/bA MAUYKA
1. IloaByIIM peueHMITY KOja He IIpuajsa OBOM TeKCTY:

A¢puuka guBsba MauKa MMa Ayre Hore 1 cMebhe Kp3HO Ha npyre. Temka je uameby Tpu u mecr
knaorpama. OBa Mauka XuBM y mymu. Madak y unsmMaMa je jedaH o/ HajIIO3HATHjUX jyHaKa y
Oajkama. Kao 1 ocraze auBsbe Mauke, MOXKe Ja ce YKOIIa Y MeCTY U 4a 9eKa caTimMa.

356. Jovana: kao 1 ostale divlje macke moZe da se ukopa u mestu i ceka

satima ((cita))
357. Teodora: ovo ((uzima olovku i podvlaci recenicu)) mac¢ak u ¢izmama
358. Jovana : da zato 3to ((smeje se)) zaSto ((gleda u Teodoru))
359. Teodora: eto to ((zavrSava podlacenje redenice))

((devojcice se dogovaraju da 1i ¢ce podvuéi odgovor hemijskom,
olovkom 1ili flomasterima u boji. Kada su podvukle odgovor, pozvale su
eksperimentatora da mu saopSte odgovor.))

370. Exp : da vidim 3ta ste odgovorili

371. Jovana : afric¢ka divlja macka =

372. Exp : = dobro dobro ne mora$ (.) nego samo 3ta ste vi
373. Jovana : pa ovo ((pokazuje na podvucenu recenicu))

374. Teodora: mac¢ak u ¢izmama

375. Exp : aha a zasto

376. Teodora: pa uopSte nije vezano za ovo

377. Exp : aha a kako to znate zasSto ste tako odgovorile

378. Teodora: pa =zato 3to je ovo bajka a ovde se pric¢a o divljim
mac¢kama a ovo je vise bajka
379. Exp : aha dobro

Nakon procitanog zadatka Divlja macka, videli smo da je Teodora prva
predlozila tacno reSenje zadatka (linija 357). Jovana se slozila sa ovim
predlogom ali je odmah trazila i njegovo elaboriranje i razjasnjenje. Ona je sama
izgovorila,,zato Sto”, zatim stala i onda postavila Teodori pitanje zasto (linija
358). Medutim, ovo traZenje argumenata Teodora je ignorisala ili je bar sa njene
strane proslo neprimeceno jer je ona nastavila da podvlaci recenicu i u nastavku
interakcije sa Jovanom nije davala odgovor na postavljeno pitanje. Moglo bi se
pretpostaviti da Teodora nije znala da pruzi odgovor na ovo pitanje da nismo

videli iz razgovora sa eksperimentatorom da je ona jasno elaborirala svoj

152




predlog (linija 378). Ovaj deo je interesantan jer Teodora u simetri¢noj interakciji
nije uspostavila razmenu misljenja i nije ponudila sagovornici objasnjenje
sopstvenog stava, ali na isto postavljeno pitanje u asimetricnoj interakciji, ona
daje tacan odgovor. Ovaj primer nas navodi da razmisljamo u pravcu toga da
nekoj deci vrinjacka interakcija nije izazovna ili motiviSuca i da iako imaju

razloge za predloge reSenja koje nude, oni ih ne dele sa partnerom.

o OBoO cy M1CAU je AHOT HallleT IIeCHIKA O

Hemoj butu manu 1 cnad ako Tpeba nomohu, a Benmku ACTLL I IIITETIL:

W jak kaga Tpeda npasuTH wrety.
’ 5. IllTa je 3ajeAHNMYKO OBMM MMCAMMA?

* kK
Huko Te He moske cnpeunTy aa Hanpasuuw wWrery. a) Jlenia Boae Aa ITpaBe MTETY.

To Mopau ypagHTH cam. 0) Jak cu Kaa He TIpaBUIII IIITETY.

Hk B) Kag cu cam, npasu mrery.

Jlako Tv je na HanpaBHLW WTeTy. AW, NPU3HAj, HUje TH TEewWKOo r) Jak cu Kag, HarrpaBMIII IITETY.

HW [13 je He HanpasulLu.
3a0Kpy>K1 CA0BO MCIIPeJ, TaUHOT OATOBOpa.

654. Jovana : Jja mislim da je ovo ((pokazuje prstom)), kad si sam,
pravi Stetu

655. Teodora: a ja mislim da je ovo ((pokazuje prstom na odgovor pod
a)) Jjeste pa svako dete napravi bar tri 3tete u Jjednom

danu

656. Jovana : pa da jeste ((uzima olovku da zaokruzZi odgovor))

657. Teodora: cekaj, Jja ¢u ovako ((uzima drugu olovku 1 ona zakruzZuje
odgovor))

U poslednjem zadatku koje su reSavale obe devojcice su dale predlog za resenje
zadatka i to obe su ponudile pogresan odgovor. Medutim, ono sto je izdvojilo
Teodoru u ovom razgovoru je to sto je njen predlog potkrepljen argumentom
(linijja 655). Teodorino obrazloZenje nije informacija koja je proistekla iz teksta,
oslanja se na njeno iskustvo i znanje iz svakodnevnog Zivota. Podatak da
,svako dete napravi bar tri Stete u jednom danu" deluje informativno i ide u

prilog predlogu pod a — deca vole da prave Stetu. Problem sa ovakom vrstom
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argumentacije je u tom Sto nije nastala kao rezultat procitanog teksta, niti su to
informacije koje su se mogle implicitno zakljuciti iz teksta. Zbog toga predlog
za reSavanje price i jeste pogresan. Ipak, iz poslednjeg inserta vidimo da je
ovakva vrsta argumenta bila dovoljna Jovani da prihvati Teodorin predlog bez
njegovog daljeg promisljanja (linija 656).

U poslednjem slucaju koji smo analizirali, Zeleli smo da opisemo
devojcicu koja je prolazila obuku o produktivnoj saradnji, a zatim zajedno
reSavala zadatke i na retestu pokazala odli¢no razumevanje procitanih zadataka
sa visih nivoa skale citalacke pismenosti. Posmatrajuéi Teodorino ponasanje u
razgovoru sa vrsnjakinjom, mogli smo da primetimo da je ona koncentrisano,
motivisano i pazljivo pristupila reSavanju svih zadataka i razmiSljanju o
reCenicama. Videli smo da je ona bila deo jednog od retkih parova koji su se
potrudili da konstruiSu novo pravilo saradnje. One su sve recenice o saradnji
ispravno razumele, istakle su glavnu poruku koja im je poslata obukom o
zajednickom reSavanju i od strane procenjivaca ocenjeno je da su obe devojéice
uspesno razumele pravila saradnje. I zaista, ukoliko se povrsno posmatra
kasnija interakcija devojcica prilikom reSavanja zadataka, one su na prvi pogled
izgledale kao da saraduju. Nije primecen konfliktni dijalog izmedu njih, nisu
povisile ton, nije bilo ,prekida komunikacije’”’, devojcice su se smejale,
prijateljski su komunicirale medu sobom i pominjale zajednicke proslave
rodendana. Medutim, prilikom reSavanja problema one nisu koristile pravila
koja podsticu zajednicko razmisljanje. Teodora nije argumentovala svoje
predloge drugarici, iako je uvek jasno to argumentovala eksperimentatoru kada
je pitana. Dodatno, ¢ak i kada je Teodora znala tacno reSenje zadatka a Jovana
ne, Teodora je takvu situaciju zanemarivala i nije imala potrebu da dodatno
pojasni svoje razmiSljanje ili da objasni Jovani zasto je predloZeni odgovor

tacan.
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3.2.10.

X/
L X4

X/
L X4

3.3.

Rezime kvalitativnih nalaza E3 grupe

Kod dece koja ne napreduju na retestu javlja se fenomen ,prekida
komunikacije”” — trenutak kada sagovornici dugo ne komuniciraju, vec je
svako dete okupirano sopstvenim sadrzajima.

Eksperimentatorovo posredovanje komunikacije nije imalo efekta u
interaktivnom delu. Iako deca u instruktivhom delu razumeju pravila,
reSavaju ih ta¢no i lepo razmisljaju o njima oni ih ne koriste ¢ak ni kada
su eksplicitno podstaknuti da ih primene.

Kod deteta koje nije napredovalo u interakciji nije primecen nijedna od
Merserovih (Mercer & Littleton, 2007) tipova dijaloga (istraZivacki,
kulumativni ili konfliktni) ali je bilo tiSine.

Desava se da dete svesno preuzme pasivnu ulogu u interakciji, da dodeli
samo sebi ulogu osobe koja samo zapisuje odgovore i da se pridrzava te
uloge.

Cak i kada deca u teoriji znaju pravila saradnje, kada ih razumeju i u
hipotetickoj situaciji znaju da ih primene, prilikom direktnog reSavanja
problema i u dinamicnoj konverzaciji oni nekada ne koriste pomenuta

pravila.

Rezultati kvantitativne analize 2

Na osnovu kvalitativne analize izdvojenih primera dece iz svake od

istrazivackih grupa izdvojila su se upecatljivo tri fenomena koja su se

ponavljala i za koje smo pretpostavili da bi mogli da uti¢u na rezultate decijih

postignuca u retestu. Tri fenomena o kojima govorimo su: komunikaciona
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pasivnost/aktivnost, (ne)postojanje argumentacije u grupi gde su deca reSavala
zajedno zadatke i atmosfera prilikom testiranja (prijateljska ili formalna). U
daljoj analizi, odlucili smo se da proverimo da li su ova tri faktora zaista vazna
za postignuce dece na celokupnom uzorku. Zbog toga smo sve parove dece ili
dete, joS jednom analizirali i kodirali prema ovim varijablama. Za svaku od tri
varijable, uveli smo kodove 1 i 0 koji su govorili o tome da li je odredeni

fenomen postoji ili ne.

Prva varijabla, odnosno fenomen koji nas je interesovao je komunikaciona
aktivnost/ pasivnost ili ukljuéenost samog deteta u aktivnost koju je
eksperimentalna procedura zahtevala. Nezavisno od grupe u kojoj se dete
nalazilo, kvalitativna analiza izdvojenih ekstremnih primera je pokazala da su
deca koja su podbacila na retestu, bila komunikaciono pasivna. Sa druge strane,
deca koja su napredovala na retestu bila su posvecena zadatku koji se pred
njima nalazio, pazljivo su slusala instrukcije i pridrzavala ih se, u komunikaciji
sa vrsnjacima ili eksperimentatorom bili su aktivni i konstruktivni sa pitanjima i

predlozima koje su davali.

Drugi kriterijum koji smo uocili odnosio se na postojanje argumentovanog
misljenja koje je dete pokazalo reSavajudi zadatke u paru. Kodom 1 bila su
oznacena ona deca koja su znala da ponude informacije kojim potkrepljuju svoj
stav kao i ukoliko bi na predlog reSenja koje partner ponudi u komunikaciji
davao kontraargumente za svoj stav. Na osnovu izdvojenih primera, primetili
smo da su deca koja su napredovala na retestu pokazivala argumentovano

misljenje u razgovoru sa vrsnjakom.

Tredi fenomen koji smo ve¢ pominjali viSe u kvalitativnoj analizi je atmosfera u
grupi, gde smo je kodirali kao prijateljsku ili kao formalnu. Prijateljska

atmosfera javljala se kod onih parova koji su se $Salili, koji su razmenjivali medu
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sobom informacije i iz vanskolskog zZivota, ona u kojoj se deca nisu uzdrzavala
da izraze sopstveno misljenje, gde su se vrinjaci grlili, smejali, koristili Zargon u
medusobnoj komunikaciji itd. Pod formalnom atmoferom podrazumevali smo
komunikaciju koja nije bila konfliktna ili neprijateljska (deca se nisu svadala,
vredala, vikala), ali nije ni odudarala od procedure koju je eksperimentalni
seting zahtevao. U ovakvim parovima, deca su odgovarala kratko na pitanja
eksperimentatora, medusobom su pricali uglavnom o zadacima, deca nisu
prekidala svog sagovornika ili eksperimentatora, deca nisu pravila digresije u

komunikaciji, niti su se pozivali na prethodnu istoriju zajednicke komunikacije.

U tabeli 15. prikazan je broj opserviranih fenomena u svakoj od grupa u kojima
su deca resavala ponovo zadatke. lako se radi o malom broju podataka, Zeleli
bismo da istaknemo da je argumentacija uocena vise kod dece koja su prolazila
obuku u saradnji ili obuku u ¢itanju, nego kod dece koja su spontano

saradivala.

Tabela 15. Deskriptivni podaci o broju uocenih fenomena po datim grupama

N N
. Prijateljska
(ukupan Postojanje o
Grupa . .. | atmosferau | Aktivacija
broj argumentacije _
o grupi
ispitanika)
K1-spontano 3 6
individualno
K2- . spontano 15 ’ 3 9
saradnja
E1l- obuka C(itanje 3 6
samostalno
E2- obuka citanje u 13 6 6 9
paru
E3- obuka saradnja 16 7 8 13
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Nezavisno od grupe u kojoj su deca ucestvovala, Zeleli smo da utvrdimo i u
kakvoj su vezi pomenute varijable (argumentacija, aktivacija, atmosfera) sa
postignucem koje su deca ostvarila na retestu. Konkretno, uradili smo nekoliko
ANOVA sa ponovljenim merenjima, gde su kao faktori posmatrani upravo
opisani fenomeni, dok su zavisnu varijablu cinila postignuca dece na pretestu i
retestu. Rezultati ove analize pokazali su da nema znacajne razlike u
postignucu u dva vremenska perioda testiranja u zavisnosti od toga da li su
deca argumentovala svoj stav ili ne u komunikaciji sa vr$njakom (p=.83) ili su
kreirala odredeni tip atmosfere (p=0.59). Medutim, kada pogledamo rezultate
za aktivaciju vidimo da postoji statisticki znacajna razlika u postignuéu u
odnosu na one ispitanike koji su bili aktivni prilikom reSavanja zadataka i onih
koji to nisu (F(1)=4,60; p<.05; n>= .182). Konkretno, ispitanici koji su procenjeni
kao aktivni ostvarili su bolje postignuce od dece koja su procenjena kao

neaktivna ili komunikaciono pasivna.

Dodatno, interesovalo nas je da li postoji interakcija navedenih faktora sa
eksperimentalnom grupom u koju su deca bila ukljucena i nismo ni za jednu od
analiza dobili statisticke znacajne razlike. Rezultati ovih analiza prikazani su u

prilogu u tabeli 16.

3.3.1. Rezime kvantitationih nalaza 2

% Deca koja su bila aktivna prilikom reSavanja zadataka, koja su
posveceno i motivisano usla u proces koji je bio predviden
eksperimentalnim nacrtom, viSe su napredovala u retestu od dece
koja su bila pasivna bez obzira na to iz koje su grupe.

% Atmosfera u grupi i postojanje argumentacije u grupi nije
statisticki znacajan faktor koji uti¢e na postignuce ispitanika u

retestu.
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4. DISKUSIJA

Diskusiju do sada prezentovanih nalaza organizovac¢emo u nekoliko
celina. Prvo ¢emo pokusati da damo odgovor na glavna istrazivacka pitanja
(poglavlje 4.1), zatim ¢emo deo rada posvetiti pitanjima koja su se postavila
tokom samog procesa rada na ovom istraZivanju (poglavlje 4.2). Jedan deo
diskusije bice posvecen metodologiji koja je koriS¢ena u istrazivanju kao i
razmatranjima nedostataka i prednosti miks metodskih istrazivanja (poglavlje
4.3). Za kraj, nalaze ¢emo pogledati iz pozicije odraslog/nastavnika i

pokusacemo da izdvojimo preporuke za praksu (poglavlje 4.4).

4.1. Istrazivacka pitanja

Cilj ovog rada bio je usmeren na ispitivanje nacina pomocu kojih
desetogodisnjaci mogu da razviju citalacku kompetenciju kroz posredovanu
vrsnjacku interakciju i posredovan individualni rad. Takode, treba pomenuti da
dosadasnji rezultati istrazivanja ne pruzaju celovitu sliku o efektima razlicitih
nacina individualnog i zajedni¢kog rada u razvoju odredene kompetencije.
Upravo zbog toga je jedan od ciljeva ovog istrazivanja bio usmeren upravo na
poredenje ovih nacina reSavanja zadataka koji mere razumevanje procitanog
materijala. Konkretnije, istraZivanje je imalo za cilj da doprinese boljem

razumevanju kroz odgovor na nekoliko povezanih pitanja:

159



4.1.1. Koji vid posredovanja vise doprinosi razvoju Citalacke kompetencije - podrska u

koriscenju odredenih strategija Citanja ili podrska o zajednickom radu?

Literatura broji veliki broj radova i istraZivanja koja razmatraju pitanje potpore
(eng. scaffoldinga) kognitivnom razvoju iz razli¢itih uglova. Jedan deo tih
istrazivanja posvecen je upravo pitanjima potpore citalacke kompetencije.
Grubo gledano deo autora bio je posvecen istrazivanjima socio-kulturne
potpore, odnosno razmatranjima razlicitih faktora i sredstava koji kroz kulturu,
kontekst u kojem dete ¢ita, osobe sa kojima dete cita uticu na razvoj ove
kompetencije (na primer Paris, Wask, & Turner, 1991; Palincsar & Brown, 1984).
Druga struja, razradivala je sam proces citanja i pokuSavala da osmisli
kognitivne strategije koje pomazu detetu da bolje razume tekst koji ¢ita (Clark
& Graves, 2005; Slotte & Lonka, 1999; But &Svarc, 2009). U dosadasnjoj literaturi
videli smo da podrska koju deca dobijaju u individualnom radu (Fukking & de
Glopper, 1998; Treiman et al.,, 1998) kao i podrska koja im omogucava da
razmiSljaju zajedno sa vrSnjakom dovodi do boljeg kasnijeg individualnog
postignu¢a (Mercer, 2000; Fernandez et al., 2001). Pored toga, udruzene
potpore, podrska u zajednickom radu i podrska u razumevanju ¢itanja, dovodi
do znadajnog poboljsanja razumevanja procitanog (Rojas-Drummond, Mazon,
Littleton, & Velez, 2014). Pitanje koje smo mi postavili, odnosilo se na to koji tip
potpore je efikasniji- obuka u zajednickom radu ili obuka za bolje razumevanje
procitanog. Ovo pitanje je interesantno jer poredi dve potpore koje deluju na
razlicite psiholoske aspekte, socijalni i kognitivni, a obe mogu biti podsticajne iz
perspektive kognitivnog. Rezultati nase studije pokazali su da glavni efekat
koju deca prolaze nije statisticki znacajan, odnosno ne moze se govoriti o
zavisnosti postignuca na citalackoj kompetenciji samo na osnovu toga da li deca

prolaze neku od obuka koje posreduju reSavanje zadataka.
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Pre nego Sto detaljnije razmotrimo ovaj nalaz, podseti¢emo se ukratko
kako su izgledale obuke koje su deca prolazila. Obuka koja je bila direktno
usmerena na komunikaciju izmedu vrsnjaka imala je cilj da facilitira proces ko-
konstrukcije znanja i to na sledeci nacin. Deca su prvo imala priliku da zajedno
sa vrsnjakom konstruiSu razumevanje pravila dobre saradnje koja su im
ponudena. Ona su Ccitala 16 recenica u koje su ugradena osnovna pravila
saradnje po Merceru (Mercer, 1996). Za svaku recenicu procenjivano je da li je
to pravilo koje promoviSe saradnju ili ne. Namera ovakve vrénjacke interakcije
bila je da opusti decu, da kreira atmosferu bez autoriteta, prostor u kojem ce
deca slobodno modi da iskazu svoja razmisljanja o predloZenim nacinima
komunikacije, da im sugeriSe Sta je konstruktivna saradnja i da stvori kontekst
u kome je ona vazna karakteristika njihovog buduceg rada. Nakon ovakve
interakcije, usledila bi intervencija eksperimentatora koji je zajedno sa decom
uspostavljao pravila saradnje, razresavao njihove dileme i dodatno razgovarao
o adekvatnom koriS¢enju jezika u reSavanju problema sa kojima se susrec¢u. Uz
napomenu da se trude da pomenuta pravila saradnje koriste u daljem radu,
deca su resavala pet zadataka koja su u njihovoj zoni narednoj razvoja, odnosno
zadatke sa petog i Sestog nivoa skale citalacke pismenosti. Prilikom zajednickog
rada na ovim zadacima, eksperimentator je moderirao deciju komunikaciju
podsedajuci ih na pravila uspesne komunikacije ili demonstriraju¢i neko od
njih. Dakle, eksperimentator je bio instruiran da u ovakvoj situaciji deci pruza
pretezno socijalan tip podrske.

Drugi tip podrske, kognitivna podrska, usmerena na koriscenje strategija
koje pomazu razumevanju procitanog materijala, bila je kreirana na isti nacin
kao i podrska u zajednickom radu. Deca su kroz vrSnjacku interakciju
razmatrala strategije Ccitanja, koje su im pojasnjavane u razgovoru sa

eksperimentatorom. U delu sa reSavanjem zadataka u zoni narednog razvoja,
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deca su imala priliku da proveZbaju strategije Citanja. U slucaju neuspesnog
reSavanja problema, eksperimentator se ukljucivao i pruzao kognitivnu potporu
u vidu upucivanja na strategiju koja bi pomogla pri reSavanju ili u
demonstriranju iste.

Kao neki od mogucih pravaca na koje upucuje nepostojanje razlike u
efektima koje pomenute obuke imaju na postignuca dece na retestu su: a)
potencijalno odstupanje procedura obuke od pocetne ideje ili b) mogucnost
neefikasnog dejstva obuke na same ucesnike ili jednakog dejstva obuke na sve
grupe. Drugim refima, moZemo postaviti pitanje da li su obuke dobro
sprovedene kao i to da li su deca usvojila strategije koje su obukom predvidene
a zatim i da li su u stanju da ih uspesno primene. Na ovo pitanje moZemo dati
odgovor pomocu rezultata dobijenih iz analiza protokola video snimaka obuka.
Podaci o validaciji zamiSljene procedure idu u prilog tome da su planirani
tipovi podrske eksperimentatora bili zastupljeni na odgovarajudi nacin u svim
ispitivanim grupama. Konkretno, eksperimentator je deci pruzao one vrste
pomocdi koje su obuke podrazumevale. U situacijama gde su deca dobijala
obuku u razumevanju procitanog, eksperimentator je pomagao dajudi
kognitivni vid podrske i struktuirajuci aktivnost koju dete radi. Podsticanje
saradnje od strane eksperimentatora najviSe se videlo kod grupe koja je
prolazila obuku u saradnji. Drugi vazan nalaz koji nam govori o efikasnosti
obuka je ¢injenica da su nezavisni procenjivaci procenili da su deca veoma
dobro razumela instrukcije i pravila kojima su bila obucavana. Ovi podaci su
nam vazni jer na osnovu njih mozZemo iskljuciti pretpostavku o neadekvatnoj
proceduri obuka koju su deca dobijala.

Sa druge strane, postavlja se pitanje koliko su deca usvojila nauceno i da
li su obuke zaista promenile nesto u njihovom daljem radu. Podaci dobijeni od

nezavisnih procenjivaca govore nam o tome da nezavisno od toga da li su deca
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prolazila obuku o saradnji ili nisu, njihova interakcija prilikom reSavanja
zadataka se nije razlikovala. Iako smo ocekivali da ¢e deca koja su prosla obuku
o saradnji, demonstrirati u praksi neka pravila dobre saradnje i na taj nacin
odskociti od dece koja su takode resavala zadatke sa vrSnjacima to se nije
desilo. Kvantitativni podaci ukazuju da se tri eksperimentalne grupe u kojima
su deca radila u paru, nisu razlikovale u pogledu komunikacije i pojave
obrazaca kojima se karakteriSe uspeSan zajednicki rad. Ovaj podatak je bio
iznenadujudi za istrazivace, jer smo ocekivali da ¢e deca koja su uspesno
razumela osnovna pravila saradnje znati i da ih primene u vezbovnom delu uz
posredovanje eksperimentatora ili da se bar u nekim domenima komunikacije
razlikuju od dece iz ostalih grupa. Zbog ¢ega onda deca iz naseg istraZivanja ne
koriste strategije uspeSne komunikacije u interakciji sa vr$njakom kada su
pokazala da su ih razumela? Podatak koji nas je bunio je ¢injenica da su deca u
instruktivnom delu obuke, na pitanje eksperimentatora da zamisle hipoteticku
situaciju u kojoj bi bilo dobro da koriste neku od strategija (na primer, da
postave pitanje drugaru: Zasto tako mislis?), odgovarala adekvatno i davala
vrlo kreativne primere interakcije. Medutim, kada su bili stavljeni u situaciju da
reSavaju zadatke, oni te strategije nisu koristili. Odnosno, nisu ih koristili vise
od dece koja tu obuku nisu prosla, pri cemu moZemo zakljuciti da se njihova
komunikacija nije znacajno menjala. Odgovor na ovo pitanje pronasli smo
poredeci proceduru obuke u zajednickom radu u odnosu na prethodna
istrazivanja. U svim Mercerovim istrazivanjima (Wegerif et all, 2004; Mercer et
all, 2004; Rojas-Drummond & Mercer, 2003; Mercer, Wegerif & Dawes, 1999) i
projektima koji podsticu zajednicki rad obuka je trajala 12 nastavnih jedinica,
Sto je ¢inilo period od 3 meseca. Ukoliko poredimo, deca iz naseg istrazZivanja
prolazila su istu proceduru kao i u Mercerovim istrazivanjima, eksplicitno su

udili pravila (po istim zadacima kao i kod Mercera), a zatim su jedno vreme
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proveli prakticno veZzbajuci u prisustvu odrasle osobe koja se ukljucivala po
potrebi. Iako je procedura u nasem istrazivanju zadovoljila kriterijume koje
vodena konstrukcija znanja podrazumeva (Mercer, 2005), ona je trajala u
proseku 45 minuta. Pri idejnom kreiranju eksperimenta, vodili smo se
tehni¢kim ogranic¢enjima i dostupnim resursima i zbog toga je odluceno da oba
tipa obuke budu vremenski ujednacena tako da se uklapaju u jedan sSkolski cas.
Deca koja su ucestvovala u pilot studiji pozitivno su reagovala na instrumente i
procedure koje smo tada testirali, tako da smo smatrali da je opravdano skratiti
vreme obuke ukoliko ona zadrzava sve elemente koje vodena konstrukcija
znanja podrazumeva. Medutim, rezultati iz glavne studije pokazuju da obuka o
saradnji nije menjala interakciju dece prilikom reSavanja zadataka citanja. Ipak
razlika u proceduri koju smo napravili ukazuje na dve stvari: a) vremenski
faktor je vazna varijabla u procesu usvajanja i menjanja socijalnih vestina, kao
Sto je komunikacija sa vrSnjakom b) iako deca pokazuju razumevanje i teorijsko
znanje koje govori o uspesnoj saradnji, u situaciji kada je potrebno da to znanje
demonstriraju ona to ne ¢ine. Ovo je upravo nalaz kojim se potvrduje razlika
izmedu znanja i kompetencija. Kompetencija po svojoj definiciji podrazumeva
upravo primenu znanja u konkretnoj situaciji i ceo koncept usmeren je na
ishode i na ono sto dete moze da koristi u svakodnevnom zivotu (Kirsch et al.,
2002). Drugim recima, znanje koje deca poseduju o saradnji je uzi konstrukt,
nije dovoljno za uspesnu komunikaciju sa vr$njacima. Pored znanja, potrebno je
sadejstvo konteksta, stavova, znacenja i vestina koji su u funkciji ostvarivanja
liénih i zajednickih ciljeva.

Rezultati obuke u ¢itanju daju nesto drugaciju sliku. U eksperimentalnim
grupama u kojima su deca prolazila obuku koja podrzava razumevanje
procitanog (i sa vrsnjakom i samostalno), ona su vise koristila strategije citanja

u vezbovnom delu obuke, nego deca koja nisu imala prilike da tu obuku dobiju.
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To znaci da je posredovanje reSavanje zadataka na kognitivan nacin imalo
efekat u smislu njihove upotrebne vrednosti. U poredenju sa obukom koja je
bila usmerena na saradnju, ovde vidimo da vremensko ogranicenje obuke nije
uticalo da efekat koriS¢enja strategija. Drugim recima, iako je obuka trajala
krace nego u nekim prethodnim studijama (Rojas-Drummond, Mazon,
Littleton, & Velez, 2014), deca su uspesSno koristila strategije Ccitanja u
situacijama kada se to od njih trazilo. Izgleda da je deci lakse i brze da usvajaju i
menjaju svoju aktivnost u skladu sa kognitivnom potporom koju dobijaju, nego
u odnosu na socijalnu. Objasnjenje ovakve razlike mozemo traziti u njihovom
dosadasnjem iskustvu jer ve¢ smo pomenuli da deca u Srbiji nisu imala priliku
da budu ukljucena u ovakve tipove obuke, niti da im neko aktivno posreduje
interakciju sa vrSnjakom. Sa druge strane, sa razli¢itim strategijama citanja
upoznati su od ranije, a neke od navedenih strategija neki ucenici ve¢ koriste u
praksi (na primer, strategija koja upucuje na ponovno citanje teksta). Kao jos
jedno od mogucih objasnjenja razlike izmedu socijalne i kognitivne potpore, je
tezina samih aktivnosti koje su zahtevane od dece. Naime, moZemo
pretpostaviti da je iz decije pozicije ucenje i primena strategija laksi zadatak
nego ucenje i primena strategija saradnje. Drugim recima, saradnja je proces
koji je sam po sebi nepredvidiv, dinamican i kao Sto smo videli isprepletan
proces u kome se mogu pratiti jasna pravila koja ga dalje olakSavaju.
Interesantan je podatak koji nam daju analize indikatora koji govore o
koriS¢enju pravila dobre saradnje ili upotrebi strategija. Podaci regresione
analize su pokazali da ni efikasnost koriS¢enja strategija citanja, niti efikasno
koriS¢enje pravila saradnje ne predvida postignuce dece na retestu. Drugim
reima, nema razlike u ¢italackoj kompetenciji izmedu dece koja su koristila

strategija Citanje/saradnje od onih koji to nisu. Ovaj nalaz nas vraca na pitanje s
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pocetka ovog poglavlja, a to je da efekat obuke na postignuce na skali ¢italacke
pismenosti nije utvrden i da razloge zbog cega se javio napredak moramo

traziti u drugim faktorima koji nisu vezani za sam tip obuke koji deca prolaze.

4.1.2. Da li na razvoj Citalacke kompetencije viSe utice posredovana individualna ili

vrsnjacka aktivnost?

Naredno pitanje koje smo proveravali je da li je obuka koju deca dobijaju (oba
tipa obuke) efikasnija u situaciji kada su deca sama obucavana ili kada zajedno
sa vrénjakom prolaze tu obuku. Zanimalo nas je da li mozemo govoriti o snazi
zajednickog rada u odnosu na individualni rad u situacijama kada je ta
aktivnost posredovana. Konkretno u naSem slucaju ispitivali smo da li postoje
razlike u postignu¢u kod dece iz eksperimentalnih grupa koja su prolazila
obuke u zajedni¢kom radu i ¢itanju zajedno u odnosu na decu koja su obuku
Citanja prolazila samostalno. Kvantitativni podaci su pokazali da nema znacajne
razlike izmedu ispitivanih grupa dece. To znaci da su ista postignuca u post-
testu imala deca koja su prolazila obuke, nezavisno od toga da li su zadatke iz
ZNR resavali sami ili u paru. Rezultat do kod smo dosli nije u skladu sa nasim
pocetnim pretpostavkama. Ocekivali smo da c¢e deca koja imaju priliku da
zajedno sa vrsnjakom provezbaju zadatke, da provere ispravnost ideja koja se
promovisu na obuci, da provere strategije Citanja zajedno sa vrSnjakom imati
bolja postignuca na poslednjem testiranju od dece koja nisu bila u ovakvim
situacijama. NaSe pretpostavke bile su zasnovane na istrazivanjima koja su
potvrdila vaznost simetri¢ne vrsnjacke interakcije (Budevac, 2013; Schwarz,
Neuman & Biezuner, 2000). Razlika izmedu pomenutih istrazivanja i onog koje
je prezentovano u ovom radu je u dodatom jos jednom faktoru kao medijatoru

u ovakvoj vrsti poredenja, a to je potpora. Ovakva logika zakljuc¢ivanja, navela
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bi nas da razloge u postignucu ucenika na retestu traZzimo upravo u potpori,
odnosno u tipu obuke, ali smo ve¢ na prethodnim stranama uocili da ovaj
faktor nije znacajan. Vratimo se zbog toga jos jednom na razlike u nacinu rada
koje smo predvideli za decu. Sa jedne strane, imamo perspektivu koja
naglasava individualni rad, samostalno konstruisanje znacenja, koji daje prostor
za refleksiju i uravnoteZavanje. Govoreci u terminima koje PijaZe pominje
(Pijaze, 1972), kognitivni konflikt razreSava se na individualnom planu, a
najbolja mogucnost da se to desi je detetu dozvolimo da neko vreme provede
samostalno resavajuc¢i problem. Sa druge strane, perspektiva koja naglasava
socijalni uticaj u kognitivnhom razvoju, iznosi dokaze koji idu u prilog
zajednickom reSavanju problema (Pere Klermon, 2004).

U dosadasnjoj diskusiji nalaza, suprotno preporukama (Todorovi¢, 2008),
namerno smo odlucili da prvo predstavimo diskusiju glavnih efekata
ispitivanih faktora, a zatim da tumacimo njihovu interakciju. Razlog ovakve
odluke krije se u ¢injenici da smo zbog kompleksnosti nacrta i vise istrazivackih
grupa, Zeleli da prokomentariSemo nalaze koje smo otkrili upravo posmatrajuci
odvojeno dejstvo faktora, shodno istrazivackim hipotezama. Dakle, da
ponovimo, glavni podatak kvantitativne analize nam ukazuje da postignuce
dece na retestu zavisi i od obuke koju dete prolazi i od nacina rada u kome dete
ucestvuje jer je dobijena trostruka interakcija ispitanih faktora. Tacnije, razlika u
postignucu na pretestu i retestu koje dete ostvaruje zavisi od toga da li zadatke
reSava sam ili sa vrSnjakom ali i od toga da li je reSavanje zadataka
posredovano ili ne. Ovaj nalaz nagovestava nam ulogu individualnih razlika
dece i njihovih preferencija ka odredenom nacinu rada u setingu koji je
eksperimentom dat. Drugim recima, izgleda da od samog deteta zavisi koja
kombinacija rada mu najvise odgovara, a to se odrazava i na kasnije postignuce.

Iako smo, u statistickom smislu, océekivali jasnije podatke u razmatranju glavnih
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efekata ispitivanih faktora, dobijena interakcija je smislena u kontekstu
razmatranja razvojnih odnosa i uticaja izmedu socijalne interakcije i
kognitivnog razvoja. lako smo prema eksperimentalnom dizajnu decu
ujednacili u odnosu na njihovo pocetno postignuce u citalackoj kompetenciji,
intervencija u kojoj su deca ucestvovala imala je efekta na neke od njih (u
facilitatornom ili inhibitornom dejstvu), dok kod drugih nije bitno uticala na
postignuce na retestu. Dakle, ista procedura koju deca u okviru jedne grupe
prolaze nema isto znacenje za sve i deluje na razlicite nacine na njih (Bruner,
1990). Interakciju dva faktora, nacina rada ili posredovanosti nacina rada koji
deca prolaze, bolje ¢emo razumeti kada razmotrimo mehanizme koji su se
deSavali u samoj interakciji. Dobijeni kvantitativni nalaz nagovestio nam je da
ne mozemo ocekivati jednu univerzalnu trajektoriju dejstava faktora i procesa
koji su se desili u interakciji, ve¢ da budemo otvoreni za otkrivanje vise njih. Na
narednim stranama ponudi¢emo nekoliko puteva koje smo uodili prilikom

kvalitativne analize socijalne interakcije dece prilikom resavanja zadataka.

4.1.3. Na koji nacin deca resavaju zadatke Citalacke kompetencije primenjujuci razlicite

oblike rada uz razlicitu podrsku?

Veliki deo ovog istrazivanja bio je posvecen traganjima za mehanizmima koji se
javljaju u socijalnoj interakciji prilikom reSavanja zadataka. U te svrhe odabrali
smo konverzacionu analizu koja nam je pomogla da analiziramo odredene
video snimke u kojima su deca/dete reSavala zadatke. Snimci su odabrani u
odnosu na dva kriterijuma: a) dva snimka iz svake od ispitivanih grupa b) u
svakoj grupi je odabrano dete koje je najviSe napredovalo na retestu i ono dete
koje je podbacilo. Na taj nacin, analizirali smo ukupno deset slucajeva, po pet

,uspesnih” i pet ,,neuspesnih” desetogodisnjaka. Na ovakav potez smo se
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odludili jer su rezultati kvantitativne analize pokazali da efekat same grupe nije
bio dominantan u postignu¢ima dece na retestu. Ideja nam je zbog toga bila
usmerena na to da otkrijemo faktore koji su nezavisno od nacina rada ili tipa
obuke koji su deca prolazila uticali na reSavanje zadataka na retestu. Ova
analiza donela nam je dragocene podatke koji su nam pomogli da bolje
razumemo rezultate na zavrSnom testiranju koje su deca ostvarila. Pored toga,
uspeli smo da potvrdimo znacaj dopune kvantitativne analize kvalitativhim
nalazima, posebno u slucaju kada se ispituju razvojni procesi u sloZzenim
nacrtima (Baucal, Arcidiacono & Budevac, 2011).

Prvo ¢emo se skoncentrisati na tri glavna fenomena koja smo uocili u
ovoj analizi (komunikaciona pasivnost/aktivnost, atmosfera u grupi i
argumentovano misljenje), a zatim i na neke manje frekventne ali svakako
znacajne (prekid komunikacije i zajednicka istorija sagovornika).

Komunikaciona pasivnost/aktivnost — je faktor koji se prvo izdvojio
uocavajudi razlike izmedu dece koja su ostvarila znatan napredak na retestu od
one koja su podbacila. Prvo da pomenemo da nam je na osnovu kvantitativnih
podataka bilo iznenadujuce da neka deca nazaduju, odnosno da ostvaruju nize
rezultate od onih koje su ostvarivala nekoliko nedelja ranije. Nasa pretpostavka,
a i pretpostavka koja se krije iza Teorije stavskog odgovora, jeste da su deca
sposobna da na retestu urade zadatke iste tezine koje su radila i u pretestu.
Medutim, u naSem eksperimentu, imali smo nekoliko desetogodisnjaka koji
nisu uspevali da urade zadatke sa treceg ili Cetvrtog nivoa citalacke pismenosti,
iako su ih uspesno reSavali na pretestu. Kada smo posmatrali ponasanje dece u
glavnom delu eksperimenta, primetili smo sledece:

- Nemotivisanost prilikom reSavanja zadataka koja se ogledala u
preskakanju citanja teksta, prepustanju citanja i reSavanja problema

vrsnjaku;
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- Ignorisanje eksplicitno postavljenih pitanja od strane vrsnjaka ili
eksperimentatora;

- Neukljucivanje u proces reSavanja problema uprkos ohrabrenjima i
pozivima za ukljucivanje koja je dobijana od partnera;

- Govor tela koji je ukazivao na neuklju¢enost u proces (razgledanje
prostorije dok vrsnjak reSava zadatak, igranje sa predmetima u ucionici,
zevanje, kolutanje o¢ima).

Suprotno navedenim karakteristikama, deca koja su ostvarila napredak u
razumevanju procitanog materijala, pokazivala su znatnu ukljucenost u proces
reSavanja problema: pazljivo su slusala instrukcije eksperimentatora, davala su
konkretne predloge za reSavanja i postavljala su pitanja, ¢itala su tekst zadataka
koji im je dat, koristila su neke od strategija kojima su obucavana, uvek su bili
usmereni na zadatak i njegovo resavanje.

Kako bismo proverili ja¢inu ovog faktora u odnosu na postignuda
ucenika na retestu, odlucili smo se da kodiramo sve ucesnike istrazivanja prema
njemu i da se ponovo vratimo na kvantitativnu analizu. Rezultati ove analize su
nam pokazali da postoji statisticki znacajna razlika u postignu¢u u odnosu na
one ispitanike koji su bili aktivni prilikom reSavanja zadataka i onih koji to nisu.
Ovi nalazi daju nam jo$ jednom potvrdu da moZemo sa sigurnos¢u tvrditi da su
deca koja su procenjena kao aktivna ostvarila bolja postignuca od dece koja su
procenjena kao neaktivna ili komunikaciono pasivna. Ovaj nalaz je u skladu sa
idejom o kognitivnoj aktivaciji ucenika (Baumert et al., 2010) po kojoj se istice
vaznost aktivne uloge ucenika prilikom reSavanja Skolskih problema. Uloga
obrazovnog sistema je da omoguci dovoljno kognitivno aktivirajucih problema i
situacija za dete, jer ¢e samo tako razviti potencijal koji poseduje. Dakle, na
osnovu ove ideje, moZemo razmisljati koliko su deca aktivno konstruisala

znanje prilikom citanja i da je upravo taj odnos prema zadatku bio vazan faktor
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u izgradivanju citalacke kompetencije. PronalaZenje komunikacione pasivnosti
kao jednog od obrazaca koji su se javili u interakciji pomoglo nam je da
razumemo postignuce dece na retestu i da pretpostavimo razloge njihovog
podbacivanja na istom. Dobar primer za razumevanje je Filip, decak kojeg smo
opisivali u rezultatima. On je ostvario prosecno postignuce na pretestu, zatim je
u interakciji bio potpuno demotivisan i ne samo da se nije ukljucivao u
interakciju, ve¢ nije ni ¢itao zadatke koji su dati za zajednicko reSavanje. Sasvim
otvoreno pokazivao je nezainteresovanost i Zelju da Sto pre zavrsi testiranje.
Ovakvo iskustvo testiranja u eksperimentalnom delu moglo je psiholoski da
oboji odnos prema zadacima koje je decak resavao nakon dve nedelje u retestu.
MozZemo pretpostaviti da se nedostatak motivacije, angazovanosti prilikom
reSavanja zadataka preslikao na kontekst celokupnog kasnijeg testiranja. Filip
nije bio usamljen slucaj, videli smo u kvalitativnoj analizi jos desetogodisnjaka
koji su pokazali istu pasivnost prilikom reSavanja zadataka a ovaj nalaz je
proveren i celokupnom uzorku. Razlozi motivacije i samog odnosa prema
testiranju i zadacima su mnogobrojni i mi mozemo samo pretpostaviti neke od
njih (znacenje zadataka, situacioni faktori, izbor vrsnjaka sa kojim dete saraduje,
odnos prema eksperimentatoru, nekih osobina licnosti poput saradljivosti ili
otvorenosti za iskustvo itd.). Ovaj nalaz nam govori o vaznosti motivacione
prirode socijalne interakcije o kojoj je najvise govorio Pijaze (Pijaze, 1972) alii o
individualnom znacenju koju neka aktivnost ili situacija moze imati za dete
(Bruner, 1990; Rogoff, 1990). U uvodnom poglavlju, pomenuli smo ve¢ podelu
koja nastaje u pogledu razmatranja uloge vrsnjacke interakcije na motivacionu i
formativnu. Konkretno, nalaz o aktivirajucoj/pasivirajucoj ulozi koju mogu
imati deca u socijalnoj interakciji, govori nam o vaznosti motivacije na onaj

nacin koji je Pijaze isticao u svojim radovima (Pijaze & Inhelder, 1978).
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Atmosfera u grupi je bio drugi faktor koji se odnosio na to da li medu
vrSnjacima vlada prijateljska atmosfera ili vise atmosfera koja odgovara
formalnoj. Naime, prilikom opservacije parova dece koja su reSavala zadatke,
primecena je razlika u interakciji parova koja bi najSire mogla da se podvede
pod okvir atmosfere u grupi. Prijateljske dijade karakterisalo je sledece
ponasanje:

- Glasan ili poluglasan smeh oba ucesnika interakcije

- Razmena informacija medu decom koja je ukazivala na njihovo druzenje
van Skole i na njihovu istoriju zajednickog rada

- KoriS¢enje Zargona u verbalnoj komunikaciji (,bre”, ,baro”,
,,fazvali¢emo ovo”’ itd).

- Neverbalna komunikacija koja je odslikavala bliskost vrsnjaka (grljenje,
blizina sedenja prilikom reSavanja zadataka, naruSavanje privatnog
prostora sagovornika bez protivljenja drugog deteta)

- Povremeno pravljenje digresija koje nisu bile usmerene na reSavanje
problema (pricanje viceva, komentarisanje protoka vremena, postavljanje
pitanja eksperimentatoru koja nisu u vezi sa zadacima)

Sa druge strane, dijade u kojima nismo mogli da pronademo ovake obrasce
ponasanja, odlikovala je viSe formalna interakcija. Pod tim mislimo na
interakciju koja nije sadrzala navedene elemente, ali nije ni odudarala od
procedure koja je zamiSljena eksperimentom. Deca su kratko razmenjivala
informacije i misljenja, nisu ulazila u sukobe i bila su usmerena na resavanje
zadataka u datom vremenskom periodu.

Kada smo kodirali sve dijade prema ovom kriterijumu i proverili
statisticki, ispostavilo se da na ukupnom uzorku dece ovaj faktor nije bio
statisticki znacajan. Medutim, vazno je napomenuti da je vec¢ina dijada u kojima

su deca bila oznacena kao komunikaciono aktivna, gradila prijateljsku
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atmosferi. Drugim re¢ima, moZemo pretpostaviti da atmosfera u grupi nije
nuzan faktor koji doprinosi razvoju, ali mozda deluje kao facilitator i pojacava
motivaciju, odnosno aktivaciju deteta da se posveti reSavanju problema.

Vaznost atmosfere u grupi prilikom reSavanja zadataka je faktor na koji
su ukazivali i prethodni istraZivaci. Nedavne studije o karakteristikama
grupnog rada prepoznaju ovaj faktor kao jedan od pokazatelja uspesSne
interakcije (Wegerif, et al, 2016). Takode, pojedini autori su utvrdili da je
atmosfera u grupi kljucni faktor pomocu kojeg deca u grupi dolaze do ,,aha’
dozivljaja. Konkretno, autori smatraju da se samo u pozitivno obojenoj
atmosferi dete moze osetiti slobodno da otkriva novine, da eksperimentise i da
pravi greske iz kojih dalje uci (Kounios & Beeman, 2015). Ono Sto moZemo
pretpostaviti iz nalaza naseg istrazivanja i prethodnih, jeste da se u pozitivnoj,
prijateljskoj, atmosferi, kroz zajednicke osmehe kreira neka vrsta prostora za
dijalog u kojoj se lakSe reSavaju problemi. Videli smo iz naknadnih
kvantitativnih analiza da atmosfera nije nuzan ¢inilac uspesne interakcije, ali da
mozemo da pretpostavimo da jeste jedan od faktora koji doprinosi motivisanju
ucenika da se posvete resavanju zadataka. Ono sto vidimo kao otvoreno polje u
razmatranju ovog konstrukta je problem njegove operacionalizacije i opisa
konkretnih ponasSanja dece preko kojih bi se klasifikovali odredeni tipovi
interakcije.

Tre¢i vazan faktor je postojanje arqumentovanog misljenja koje su
demonstrirala deca koja su pokazala bolje razumevanje procitanog materijala
na retestu. Pod argumentovanim misljenjem podrazumevalo se:

- Elaboriranje predloga resSenja zadatka koje ne mora nuzno da sadrZi
argumentaciju. Ali elaboracija moze biti sastavni deo argumentacije.

- Davanje kontraargumenata
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- Navodenje primera iz svakodnevnog zivota koji idu u prilog predlogu
reSenja zadatka

- Koris¢enje eksploratornog govora (Mercer & Littleton, 2007)

- Postojanje izazovne situacije u kojoj je dete pod pritiskom da razmislja i
trazi argumente kako bi opravdalo sopstveni stav (postojanje socio-

kognitivnog konflikta)

Na osnovu nalaza prethodnih istrazivanja, znali smo da u uspesnim
interakcijama postoji dogovaranje, zajednicki cilj, zatim argumentovanje
sopstvenih stavova, diskutovanje o problemu i proveravanje sopstvenih
hipoteza o tome $ta bi bio tacan odgovor (Schwarz, Neuman & Biezuner, 2000).
Na osnovu rezultata istrazivaca koji su ucili ucenike da saraduju (Fernandez et
al., 1999), ocekivali smo da ¢e parovi koji budu prolazili obuku saradnje, u
nasem istrazivanju, koristiti eksplorativni/istrazivacki tip dijaloga prilikom
reSavanja zadataka. Medutim, nalazi naSeg istraZivanja pokazuju da nezavisno
da li su bili obu¢avani da koriste jezicke obrasce koji vode uspesnoj ko-
konstrukciji znanja, primeceno je da su deca koristila neke elemente
istrazivackog govora i da su to deca koja su napredovala na retestu. Drugim
re¢ima, u svim eksperimentalnim grupama uvek smo pronalazili dete koje je
znalo da argumentuje svoje misljenje ili je radeéi sa vrsnjakom koristilo
istrazivacki govor. Vodeni ovom idejom, Zeleli smo da proverimo da li ovakva
tvrdnja moZe da se generalizuje na ceo uzorak. Ipak, kvantitativha analiza
pokazala je da postojanje argumentacije medu parovima nije statisticki znacajan
faktor koji utice na postignuce ispitanika u retestu. Jedno od mogucih
objasnjenja ovakvog nalaza moZe i¢i u pravcu uzrasta ispitivane dece gde je
pojava argumentacije nestabilna i zavisna od kontekstualnih ¢inilaca.

Tri obrasca koja smo opisali donekle su nam pomogli da bolje

razumemo postignuce dece na retestu. Kao sto smo do sada diskutovali, ¢ini se

da je postignuce na retestu viSe posledica individualnih razlika medu decom,
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nego faktora koji su eksperimentalno uvedeni. Medutim, detaljnija analiza
pokazala nam je da ipak postoje faktori za koje mozemo tvrditi da su u
eksperimentalnom setingu uticali na postignuce ucenika na retestu, a to je
aktivacija ili motivacija dece koja se ispoljavala prilikom reSavanja zadataka.

Manje dominantni obrasci koje smo uocili, a za koje smatramo da ih je
vazno prodiskutovati su zajednicka istorija koju deca dele i fenomen koji smo
nazvali prekid komunikacije. Iako su ova dva fenomena uocena samo u
pojedinim interakcijama, govore nam o vaznim faktorima koji su ukljuceni u
interakciju i koji svakako uti¢u na njenu dinamiku.

Prekid komunikacije je fenomen koji smo primetili u interakciji dva para.
Pod ovim terminom podrazumevamo dugu tiSinu, izbegavanje pogleda
ucesnika interakcije, gestikulaciju koja nije usmerena na dogovaranje ili
predlaganje resSenja. Konkretno, ponasanje oba c¢lana dijade upuduje na
ignorisanje postojanja drugog sagovornika. Prekid komunikacije kod jednog
para javio se u trenutku kada su deca imala podeljeno misljenje o predlozima za
reSavanje odredenog zadatka, a u drugom slucaju deca nisu imala ideju kako da
reSe zadatak. TiSina koja se tom prilikom javlja je dosta duga, traje po 2 minuta
Sto je predugo i upadljivo za bilo koju aktivnost koja ukljucuje vise osoba.
Karakteristicno za ovaj prekid komunikacije je i prestanak aktivnosti u koju su
deca do tada bila ukljuc¢ena. Deca nisu citala zadatak vec¢ su gledala po ucionici,
uzdisala, gledala u pravcu eksperimentatora. Komunikacija bi se ponovo
uspostavljala na dosta neuobicajan nacdin: nakon usmerenosti na sopstvene
sadrZaje, neko od dece bi uzeo olovku i zakruzio jedno od predlozenih resenja.
Sagovornik se nije protivio takvoj akciji, ve¢ bi ¢utanjem ili prelaZenjem na
Citanje drugog zadatka pokazao slaganje sa predlogom resenja. Deca su u ovim
slu¢ajevima prekinula komunikaciju i izabrala ti§inu. Cim je neko od dece

predlozio nesSto (ponavljamo, posle jako dugog perioda), komunikacija se
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ponovo nastavljala. Napominjemo da je njihova prethodna komunikacija
prilikom reSavanja zadataka bila uspostavljena na drugaciji nacin i deca su
prethodne zadatke resavala komentariSuci, dajuéi predloge za reSavanje i
drugim recima imali su drugaciju dinamiku interakcije.

Razlozi zbog kojih je doslo do prekida prekida cini nam se da su razliciti
kod parova. U prvom paru, par koji je kroz posredovanu obuku o saradnji
reSavao zadatke zajedno, tiSina je bila rezultat nepostojanja predloga za
reSavanje problema pred kojim su se nasli. Ovde mozemo pretpostaviti
nekoliko funkcija javljanja tiSine: tiSina kao proces za kreiranje individualnog
znanja i reSavanja problema, zatim davanje prostora sagovorniku da pokrene
inicijativu za reSavanje problema, prebacivanje odgovornosti za reSavanje
problema partneru. Medutim, ove razloge smo iskljucili na osnovu sledec¢ih
pokazatelja. Deca nisu pokazivala nova znanja ili kvalitativno drugaciju
argumentaciju, ona nisu c¢itala zadatke tokom ovog prekida komunikacije i
nismo uocili pokazatelje koji bi ukazivali na individualno promisljanje reSenja
zadataka. Takode, ni na osnovu neverbalne gestikulacije nismo mogli da
zaklju¢imo da su partneri medusobno davali podrsku za inicijativu u reSavanju
zadataka. Drugim recima, ocekivali bismo da uoc¢imo neku razmenu pogleda,
gestove koji upuéuju na zadatak i slicno. Kao jedna od najverovatnijih
pretpostavki u ovom slucaju za javljanje tako duge tiSine ¢ini nam se da je
ocekivanje nekog spoljasnjeg faktora koji bi prekinuo nelagodnost situacije,
konkretno ukljucivanje eksperimentatora i moderiranje interakcije izmedu
decaka. Dve stvari nas navode na ovakvo razmisljanje: zajednicko predhodno
iskustvo dece u resavanju zadataka i pogledi koji su povremeno bili upudeni u
pravcu eksperimentatora. Kada pominjemo zajednicko iskustvo, tom prilikom
mislimo na ¢injenicu da su deca bila u grupi u kojoj su ucila kako da saraduju

uz pomoc¢ eksperimentatora. Nakon instruktivnog dela obuke, u kom su
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razmisljali o pravilima saradnje, deca su u vezbovnom delu tri zadatka reSavala
uz povremeno ukljucivanje eksperimentatora koji ih je podsecao na pravila ili
im ukazivao na komunikacione obrasce koje mogu da koriste u situaciji u kojoj
se nalaze. Medutim, tokom reSavanja Cetvrtog zadatka, eksperimentator se nije
ukljucivao jer je verovatno Zeleo da polako prepusta odgovornost za sam tok
interakcije deci i da proveri da li su deca sposobna da sama upotrebe
komunikacione vestine kojima su obucavana. Podsecajuci se metafore o potpori
(scaffoldingu) koja predstavlja skele pri izgradnji gradevine, ovo je bio trenutak
u kojem je odluceno da se skele uklone i da proverimo da li deca sama mogu da
odrze strukturu koja je izgradivana. Prekid komunikacije, upravo pokazuje da
su te skele prerano sklonjene i da je deci i dalje bila potrebna podrska kako bi
nastavili zajedni¢kim resursima da reSavaju zadatke.

U drugim slucaju, prekid komunikacije se javio kod dece koja su
spontano zajedno reSavala zadatke. TiSina je nastala kada su deca izrazila
suprotne predloge reSavanje problema. Pojedina istrazivanja pokazala su da
upravo ovakva situacija, u kojoj deca imaju suprotstavljena misljenja,
predstavlja pogodno tlo za ko-konstrukciju znanja (Budevac, 2013; Schwarz,
Neuman & Biezuner, 2000). Deca u tom slucaju imaju priliku da argumentuju
svoj stav, da uzmu u obzir razlike u misljenju, da razmotre suprotnu poziciju i
da pronadu kontraargument. Drugim recima, ovakve situacije su pogodne za
socio-kognitivni konflikt koji moze da se uspostavi kod dece i da se razresi kroz
interakciju. Medutim, deca koju smo analizirali u ovom paru nisu na
konstruktivan nacin iskoristila potencijal situacije u kojoj su se nasli ali nisu se
upustali ni u konflikte ili raspravu koja bi mogla da se okarakteriSe faktorima
koji se javljaju u neuspesnim interakcijama (vikanje, guranje, prekidanje
sagovornika itd). Pretpostavke o javljanju prekida komunikacije koje smo

postavili i za prethodni par na sli¢an na¢in mogu da budu odbacene, jer nismo
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uocili u ponasanju dece aktivnosti koje bi ukazivale na reflektovanje iskustva,
na promisljanje o zadatku, na pruZanje prostora partneru da pojasni svoj stav
ali ni ocekivanje da se eksperimentator ukljuci jer to nisu imali u prethodnom
iskustvu. Jedina pretpostavka koja nam se u ovom trenutku ¢ini odrZiva
potpomognuta je Cinjenicom da je atmosfera prilikom reSavanja zadataka kod
ovog para oznacena prijateljskom. Drugim re¢ima, mozda su deca zarad
ocuvanja bliskih odnosa i atmosfere prijatne za rad, izbegla konfliktnu situaciju
upravo kroz tiSinu i prekid komunikacije. Prijateljska atmosfera implicitno sa
sobom nosi slaganje, prijatno osecanje prilikom resavanja problema kod oba
sagovornika i ne ukljucuje razlike u misljenjima. Posto je postojala moguénost
da zbog razlika koje su eksplicitno ispoljene pokazivanjem razli¢itih predloga
za reSavanje problema, ugroze prijateljsku atmosferu, deca su izbegla konflikt i
odabrala manje neprijatnu situaciju tako S$to su na kratko prekinuli
komunikaciju. Celu situaciju su resili jednim zaokruZenim predlogom, bez
usaglasavanja i pretvarajuci se kasnije da ovakav razlaz u miSljenju nije ni
postojao Sto se videlo u izjavama koje su davali eksperimentatoru na kraju
testiranja.

Nezavisno od nasih pretpostavki o funkcijama ovog fenomena, videli
smo da ovakav prekid komunikacije nije doprinosio kvalitetu dalje
komunikacije koja se uspostavljala, niti je dovodio do ko-konstrukcije znanja ili
tacnog reSavanja zadataka. Drugim rec¢ima, tiSina ili prekid komunikacije, sam
po sebi ne mora da bude losa karakteristika interakcije ali u nasim slucajevima
ona nije bila plodotvorna. Mozemo reci da je ona ovde znacila poziv u pomo¢,
da se ocekuju mozda neke nove informacije koje su potrebne za donoSenje
odluke kao i nacin da se kaze ne ali da se sacuva odnos izmedu sagovornika.

Drugi fenomen koji isti¢emo ovom prilikom je zajednicka istorija koju deca

dele prilikom reSavanja problema. Vise puta smo imali prilike da primetimo da
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se deca eksplicitno pozivaju na prethodni zajednicki rad, na zajednicko
druZenje, na njihove predstave jednih o drugima i o znanjima koja poseduju.
Deca su pominjala kompetencije koje poseduju sagovornici ili neki drugi
vrsnjaci i u razgovoru sa eksperimentatorom otkrivala sopstvena ocekivanja o
samom toku interakcije i rezultatima testiranja. Konkretno, imali smo prilike da
opisemo slucaj decaka koji je istakao zadovoljstvo zbog toga Sto je zadatke
reSavao ba$ sa svojim dobrim drugom, sa kojim dobro komunicira i lepo se
slaze i da bi se u situaciji da je imao drugog sagovornika manje ukljucivao u
proces reSavanja problema. Ovaj nalaz govori nam da deca ne ulaze u
interakciju bez ikakvih ocekivanja ili prethodnog iskustva i da je njihovo
ponasanje rezultat i ovih faktora, a ne samo onih koji su eksperimentom
predvideni. Drugim re¢ima, treba imati u vidu da deca testovnu situaciju vide
kao produZetak li¢ne istorije odnosa koji imaju sa nekim i da to nije samo

reagovanje na eksperimentalno uvedene faktore i intervencije.

4.2. Otvorena pitanja

Prilikom kreiranja idejne skice i formulisanja istrazivackih pitanja nismo
ocekivali da ¢e realizovano istraZivanje otvoriti toliko novih pitanja i dilema za
istrazivace. U ovom delu pokuSacemo da izdvojimo pitanja koja su se sama

nametnula nakon obradenih podataka i da pruZzimo neke odgovore na njih.

Prilikom kvantitativne obrade podataka statisticki se izdvojila grupa u
kojoj su deca spontano saradivala. Nalaz koji nismo ocekivali je da ¢e deca iz ove
grupe upravo najvise napredovati na retestu. Prethodna istrazivanja socijalne
interakcije na deci istog uzrasta u Srbiji pokazala su ne tako jaku snagu

simetricne vrsnjacke interakcije u kognitivnom razvoju (Budevac, 2013).
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Takode, istrazivanja na koja smo se oslanjali prilikom kreiranja eksperimenta
izveStavala su o velem razvojnom potencijalu posredovane vrsnjacke
interakcije u odnosu na spontanu (na primer, Mercer, Wegerif, & Dawes, 1999).
Dodatno, prilikom proveravanja efikasnosti koriS¢enja strategija zajednickog
rada utvrdili smo da su parovi u svim grupama imali isti nacin saradnje
prilikom ¢itanja i reSavanja zadataka citalacke pismenosti. Detaljnija analiza
protokola i kvalitativna analiza snimaka ukazuje da se elementi uspesSne
saradnje podjednako javljaju u svim grupama u kojima su deca radila u paru
kao i da su razlike medu grupama velike. Proverili smo da i ovde postoji slican
broj motivisane dece, prijateljski/neprijateljski nastrojenih parova ili
argumentovanog misljenja kao i u drugim grupama. Ukoliko uzmemo u obzir
navedene podatke, opravdano je postaviti pitanje Sta je dovelo do znacajnog
napretka dece na retestu iz ove grupe u odnosu na decu iz ostalih kontrolnih i
eksperimentalnih grupa. U ovom trenutku ne moZemo pruziti objasnjenje koje
bi zadovoljilo kriterijume dobrih pretpostavki. Traganje za mehanizmima koji
su se odvijali u samoj interakciji vodi nas do toga da se u proseku interakcije
parova iz ove grupe ne razlikuju od drugih interakcija, Sto mozZe biti posledica i
velikih varijacija unutar grupa. Dodatno, znamo da su sva deca pri selekciji bila
ujednacena u odnosu na pocetno postignuce, tako da se pretpostavka o boljim
pocetnim sposobnostima takode moZze odbaciti. Medutim, nalaze ove grupe
razmatrali smo u kontekstu rezultata do kojih su dosla deca u drugim
testiranim grupama. Kao kontrast u odnosu na grupu u kojoj se spontano
saradivalo uze¢emo grupu u kojoj su deca prolazila obuku u ¢itanju zajedno sa
vrsnjakom. Deca iz pomenute eksperimentalne grupe jesu napredovala u
odnosu na postignuce na pretestu, ali njihov napredak nije bio znacajan u
odnosu na neke druge eksperimentalne grupe, ali je zato bio znacajno nizi u

odnosu na grupu u kojoj su deca spontano saradivala. Kao jedno od mogucih

180



objasnjenja koje nam se nametnulo u komparaciji ove dve grupe je Cinjenica da
su deca u eksperimentalnoj grupi bila preoptere¢ena informacijama i procesima
koji su se desavali u interventnoj fazi koju smo im dodeli. Drugim re¢ima, deca
u toj grupi su imala zadatak da se koncentriSu na strategije ¢itanja, da ih budu
svesni i da ih koriste pri reSavanju problema ali istovremeno da regulisu svoje
socijalne vestine u komunikaciji sa vrSnjakom. Samim tim, reSavanje zadataka u
ovakvoj poziciji zahteva viSe resursa nego u spontanim vrsnjackim
interakcijama. Kratkoro¢ni efekti ovakve intervencije nisu vidljivi mozda
upravo zbog preopterecenja koje je situacija reSavanja zadataka u
eksperimentalnoj fazi donela. Dugorocni efekti nisu ispitivani u naSem
istrazivanju, ali bilo bi visestruko korisno da smo imali podatke koji bi ukazivali
na postignuca ucenika u nekim kasnijim mesecima.

Vaznost kvalitativne analize odgleda se ne samo u uoc¢enim fenomenima
koji se deSavaju u socijalnoj interakciji, ve¢ i u nepostojanju karakteristika koje
ocekujemo da ¢emo pronacdi. Stoga je nama vazan nalaz iz kvalitativne analize
nepostojanje konflikinog tipa dijaloga. Od ukupno 23 snimljena para vrsnjacke
interakcije, ni jedan od njih se ne moZe ni u jednom segmentu oznaciti kao
konfliktni dijalog. U kontekstu podataka koje smo prezentovali u uvodnom
delu ovaj nalaz je zaista neocekivan. IstraZivanja spontane vrsnjacke socijalne
interakcije dece u Srbiji pokazala su da deca najceSc¢e koriste konfliktni ili
kumulativni tip dijaloga (Budevac 2013; Jovanovi¢ & Baucal, 2007; Josi¢,
Budevac, Baucal, 2012; Josi¢, 2011; Stepanovi¢, 2010b). U naSem istrazivanju
takode smo videli da se kumulativni dijalog pojavljivao dosta cesto. Ponasanja
koja se smatraju konfliktna su: poviSen glas, gruba neverbalna komunikacije
koja se ogleda u otimanju olovke, papira na kom je napisan zadatak, guranje
sagovornika sa stolice, kontriranje bez argumentovanog misljenja, najéesce se

ponavlja samo prethodno izrecen stav i njegova potvrda. Medutim, ovakvi
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obrasci ponasanja nisu primeceni kod testiranih parova, bar ne u onoj meri koja
bi taj dijalog oznacila kao konfliktan. U naSem istrazivanju parovi su u
najve¢em broju slucajeva koristili kumulativni dijalog i u retkim situacijama
istrazivacki govor. Razloge neocekivanog nalaza potraZzili smo u razlikama u
proceduri istrazivanja u kojima su udestvovala deca u pomenutim
istrazivanjima i u nasem. Procedura naseg eksperimenta u velikom meri nije
odudarala u glavnim postavkama eksperimenta sa ponovljenim merenjima od
prethodnih istrazivanja (Budevac, 2013; Stepanovi¢, 2010b; Jo$i¢, Budevac,
Baucal, 2012). Medutim, naSe istrazivanje sadrzalo je jednu novinu za koju
pretpostavljamo da je doprinela smanjivanju frekvence javljanja konflikata. Ova
novina ogledala se wu jasnoj strukturaciji uvodnog upoznavanja
eksperimentatora i dece sa ciljevima testiranja i pokusajima da se deci Sto vise
priblizi smisao njihovog zajednickog rada. Nezavisno od eksperimentalne
grupe u kojima su parovi bili ukljuceni, sva deca su na samom pocetku u
razgovoru sa eksperimentatorom stavljana u kontekst u kome je vazan
zajednicki rad. Eksperimentator bi postavljao pitanja deci o njihovom odnosu, o
druzenjima koja se deSavaju u Skoli i van nje, raspitivao bi se o njihovom
iskustvu u zajednickom radu. Nakon toga, jasno bi naglasio vaznost
zajednickog razmisljanja navodecdi hipoteticke situacije koje govore o doprinosu
zajednickog rada. U navedenim prethodnim studijama znamo da je ovakav
razgovor sa decom voden na kraju testiranja kao i da su deca na samom
pocetku dobijala instrukciju da reSavaju zadatke zajedno. Razlika koju isti¢emo
u nasoj proceduri, odnosi se na stavljanje vec¢eg akcenta na davanje deci okvira
u kojem resSavaju zadatke, izmedu ostalog posvecujudi vise vremena uvodnom
razgovoru. Upravo ovo jasnije struktuiranje samog zadatka i priblizavanje

konteksta u kojem reSavaju zadatke ¢itanja, navodi nas na pomislimo da su
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deca zbog toga izbegavala konflikte. Cak i kada je postojao rizik da se upuste u
ovakav tip dijaloga, ona su prekidala komunikaciju®.

Zeleli smo da prokromentarisemo i opste postignuée u Citalackoj
kompetenciji koje su desetogodiSnjaci iz ovog istrazivanja pokazali u testiranju.
Podsetimo se da su deca bila ujednacdena po pocetnom postignucu i da su
selekcionisana deca sa prosecnim postignu¢em. Drugim rec¢ima, to su deca koja
su pokazala da uspesno reSavaju zadatke sa treceg i Cetvrtog nivoa skale
Citalacke pismenosti. To znaci da ova deca umeju da resavaju zadatke u kojima
se od njih zahteva da pronadu informacije date u tekstu kao i da povezu neke
od njih i daju im smisao. Medutim, ukupno gledano, broj ta¢no reSenih
zadataka sa najvisih nivoa se znatno poboljSao u odnosu na pretest. Napredak
koji su deca pokazala je upravo napredak u zoni narednog razvoja, $to nam je i
bio planiran cilj. Drugim rec¢ima, deca su bolje reSavala zadatke u kojima se
trazilo da iznesu vlastiti stav, da vrednuju sadrzaj koji citaju, da razumeju
prenesena znacenja, da razumeju netekstualni materijal koji im je dati itd.
Medutim, ono $to nas je iznenadilo je da su deca su u proseku tacno resavala
manji broj zadataka sa treceg nivoa skale na retestu u odnosu na broj ta¢nih
zadataka u pretestu. Ovaj nalaz je interesantan jer nas navodi da trazimo
razloge zbog kog su ucenici podbacili na lakim zadacima iako su prethodno
pokazali da poseduju kompetencije koje im omogucavaju da ih uspesno rese.
Jake dokaze koji idu tragom motivacije kao uzro¢nika nismo u prilici da
ponudimo na osnovu ove studije, ali nam se ¢ini da deci ovi laki zadaci nisu bili
dovoljno izazovni i da su svoje kognitivne resurse vise posvetili zadacima na
kojima su veZbali u eksperimentalnom delu, a to su zadaci sa visih nivoa skale.

Jedno od vaznih pitanja koje smo uodili nakon kvalitativne analize

materijala je pitanje definisanja posredovanog individualnog ili zajednickog rada.

5 Fenomen prekida komunikacije objasnili smo detaljnije u delu u kome se opisuje
dinamika socijalne interakcije
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Konkretno, ono $to je dilema koja se postavlja je da li smo eksperimentalnim
procedurama uspeli da postignemo potporu a zatim da decu osamostalimo da
internalizuju pokazani proces i da ga onda samostalno izvedu. Drugim rec¢ima,
da li su deca u eksperimentalnoj fazi imala posredovani rad ili stalnu
asimetri¢nu interakciju sa odraslim. Kroz primere koje smo analizirali videli
smo razli¢ite uloge koje je eksperimentator imao u grupama. Kvantitativnim
analizama protokola i zahvaljujudi procenjivacima ocenjeno je da je ta uloga
odgovarala onoj koja je nacrtom zamisljena. Medutim, u nekim situacijama
dolazilo je do odstupanja od te uloge i deca su dobijala i druge vidove podrske
od dizajnirane. Videli smo primer kada eksperimentator u tipi¢noj kontrolnoj
grupi daje motivacionu a zatim kognitivnu podrsku devojéici, zatim primere u
gde eksperimentator tokom celog procesa zajednickog rada dece intervenise
daju¢i im povratne informacije o radu ili pak potpuno distanciranje
eksperimentatora kada je namerno pozivan da ude u interakciju sa decom. Ovu
razliku o wulogama eksperimentatora mozemo posmatrati i kao jedno
metodolosko pitanje. Postavlja se pitanje koliko je opravdano ili koliko moZemo
tolerisati takva odstupanja koja vidimo da uticu na tok interakcija i mozda
menjaju u potpunosti za slucajeve neke dece proceduru koju smo zamislili.
Ovom prilikom nemamo nameru da pravdamo ili okrivljujemo ponasanje
eksperimentatora, ali Zelimo da istaknemo da je eksperimentator takode
ucesnik interakcije i da na njegovo ponasanje uticu deca i njihovo ponasanje na
testiranju. Ovo je samo jo$ jedan od primera koji pokazuju dinami¢nu prirodu
socijalne interakcije ¢iji je tok teSko predvideti ili pak konacno definisati kako ce
izgledati. Socijalna interakcija zavisi pre svega od ljudi koji u njoj ucestvuju i
kao Sto smo dizajnirali da eksperimentator utice svojim intervencijama na decije

misljenje i njihovo ponaSanje, ocigledno je da su u nekim slucajevima deca
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menjala ponasanje i ulogu koja je bila predvidena za odraslu osobu u tom

procesu.

4.3. Diskusija o koris¢enoj metodologiji

U poglavlju koje je dalo prikaz metodologije istraZivanja odnosa socijalne
interakcije i kognitivnog razvoja, naceli smo i neke od metodoloskih problema.
Sa jedne strane, videli smo da je mana tradicionalnog, pozitivistickog,
eksperimentalnog pristupa u tome Sto se paznja posveluje razlici u
sposobnostima pre i posle interakcije. Tom prilikom javlja se problem merenja
individualnih sposobnosti i opravdanosti pretpostavke da dobijena postignuca
ispitanika nisu ve¢ ,,poduprta”. Sa druge strane, ukoliko se oslonimo na drugi
predloZzeni metodoloski pristup u kom se potencira kvalitativna analiza
socijalne interakcije i gde se svaki podatak posmatra kao deo konteksta i nastale
interakcije, ograniceni smo generalizacijom nalaza. ReSenje ovog problema
pronasli smo u kombinovanju ova dva pristupa u kome dobijene efekte
analiziramo tragajuci sa procesima koji se deSavaju u interakciji i koji su doveli
do odredenih efekata (Baucal, Arcidiacono & Budevac, 2011).

Istrazivacka studija cije smo nalaze prikazali na prethodnim stranama po
svom nacrtu spada u viSe puta videna eksperimentalna istrazivanja sa
ponovljenim merenjima. Na samom pocetku, deca su testirana kako bi se
ispitalo njihovo pocetno postignude u ¢italackoj kompetenciji, zatim su uvedene
intervencije i nakon dve nedelje deca su retestirana kako bi se pratili efekti
uvedenih interventnih faza. Medutim, ovaj eksperiment u jednoj velikoj meri
odudara od tradicionalno zamisljenih nacrta sa ponovljenim merenjima. Vodeni
pretpostavkom da priroda same pojave i istrazivacka pitanja usmeravaju odabir

metoda i tehnika, dozvolili smo nekoliko odstupanja prilikom dizajniranja same
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studije. Pre svega, klasi¢ni dvofaktorski eksperiment sa dva nivoa, trebalo bi da
ukrstanjem faktora daje Cetiri grupe i naravno jos kontrolne grupe u zavisnosti
od prirode pojave koja se ispituje. U slucaju nase studije, bilo je nemoguce
zadovoljiti ovaj kriterijum, jer nije bilo moguce organizovati eksperimentalnu
grupu u kojoj bi dete samostalno prolazilo obuku u saradnji. U samom startu
bilo je nekoliko ideja koje su iSle u smeru konstruisanja procedure u kojoj bi
dete bilo obucavano da koristi strategije zajednickog rada ukoliko bi ih
provezbavao u komunikaciji sa zami$ljenim vrSnjakom. Od ovakvog smera
razmiSljanja odustali smo iz viSe razloga koji su govorili o teZini postojeceg
zahteva za desetogodisnjake kao i o odstupanju od originalno zamiSljene
procedure po kojoj eksperimentator moze da moderira direktnu interakciju
vrinjaka. Smatrali smo da nije potrebno forsirati idejnu zamisao nacrta 2x2 koja
ne bi bila smislena iz pozicije izucavanja glavnih istraZivackih pitanja.
Medutim, prilikom statisticke obrade podataka, bili smo ograniceni vise puta
da sve ispitivane eksperimentalne grupe analiziramo zajedno. Najéesce smo bili
u prilici da grupe odvajamo po ispitivanim faktorima i da ih analiziramo
zasebno. Ovaj problem bio je ocekivan jer su statisticki testovi podeSeni upravo
idealno zamisSljenim nacrtima. Medutim, odlucili smo da ipak nepotpuni
eksperimentalni nacrt zadrzimo i pokusamo da uz pomo¢ dostupnih statistickih
testova kao i dodatne kvalitativne analize odgovorimo na postavljena pitanja.
Iskustvo koje smo ovom prilikom iskusili prilikom kvantitativne obrade
podataka je utisak da su nam statisticke analize mogle dati viSe u situaciji da
smo imali potpuni nacrt eksperimenta.

Dodatno, eksperiment je po jos nekim karakteristikama odudarao od
tradicionalnih studija:

a) koriS¢enje IRT analize prilikom selekcije dece istog prosecnog

postignuca radi kreiranja simetri¢nih parova
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b) davanje mogucnosti deci za refeksiju intervencije koju su prosli kroz
polustruktuiran intervju koji su imali sa eksperimentatorom

c) korid¢enje opservacije i analize konverzacije u analizi video materijala
dobijenog video snimanjem interakcija.

Drugim recima, razli¢itim modifikacijama tradicionalnog nacrta
eksperimenta trudili smo se da na najbolji nacin iskoristimo postojece resurse i
metodoloska znanja koja proisticu i iz kvalitativne i kvantitativne metodologije.
Dodatno, prilikom analize podataka nismo se drzali ustaljenog linearnog nacina
obrade podataka koji se koristi u miksmetodskim istrazivanjima, a koji
podrazumeva koriS¢enje prvo jednog nacina, a zatim drugog. U nasem slucaju,
ispostavilo se da nam je kvantitativna analiza omogucdila da sagledamo jo$
jednom “pticiju” perspektivu (Baucal et al., 2011) i da proverimo da li uocene
procese moZemo da generalizujemo i da proverimo njihov uticaj na Siru grupu
ispitane dece. Ovakva cirkularnost u analizi koja je obuhvatala kvantitativnu-
kvalitativnu-kvantitativnu obradu, dala nam je kljuéne rezultate koji
objasnjavaju napredak koji deca ostvaraju u retestu — aktivaciju. Autori ovog
istraZivanja imaju utisak da su upravo navedenim modifikacijama uspeli da
pokazu komplementarnost razlicitih perspektiva u izucavanju socijalne
interakcije — eksplanatornu i analiticku. Kao i da je rizik koji je napravljen tim
odstupanjima bio viSestruko koristan, imajuc¢i u vidu naravno i ogranicenja u
odredenim pravcima analize koja su nas svakako sacekala.

U procesu rada na ovom istraZivanju otvorena su neka metodoloska
pitanja koja ¢emo ovde izloziti bez redosleda koji bi nagoveStavao redosled
njihovog javljanja ili teZinu koju sa sobom nose. Jedno od pitanja koje se javilo
prilikom samog izveStavanja rezultata svih grupa je i imenovanje kontrolnih
grupa u naSem istrazivanju. U tradicionalnom pristupu eksperimentu,

kontrolne grupe ¢ine ispitanici koji ne prolaze fazu intervencije i to su deca koja
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su u svim ostalim karakteristikama ista onoj koja su dodeljena u
eksperimentalnim grupama. U nasem slucaju imali smo tri kontrolne grupe:
decu koja nisu uopste bila ukljucena u eksperimentalnu fazu, decu koja su
spontano samostalno reSavala zadatke i decu koja su to isto radila u paru. Ideja
kontrolnih grupa je da sluze kao referentne tacke pri oceni efekata interventnih
faktora i da se izbegne greSka dodavanja ili oduzimanja na njihovoj vaznosti. U
odnosu na tradicionalno videnje, kontrolne grupe iz naseg istrazivanja zaista su
imale tu ulogu. Medutim, iz pozicije istraZivaca koji je zainteresovan za
socijalnu interakciju i konkretno za aktivnost dece koja se u njoj desava, onda ne
mozemo u potpunosti tvrditi da je grupa u kojoj su deca spontano u paru
reSavala probleme , prava” kontrolna grupa. Ona sama po sebi sadrzi jedan od
faktora koji smo ispitivali - zajedni¢ko reSavanje i viSestruko je doprinela
otkrivanju mehanizama koji deluju unutar nje, ali i unutar drugih grupa.
Takode, kontrolna grupa u kojoj su deca spontano reSavala ponovo zadatke,
nije u potpunosti bez dejstva ikakvih efekata jer u njoj deca imaju priliku da
ponovo provezbaju zadatke, da se susretnu jo$ jednom sa tematikom koju
izuCavaju, da steknu priliku da kreiraju specificno znacenje celokupnog
testiranja i situacije u kojoj su stavljeni. Cini nam se da bi bilo dobro odustati i
od tradicionalnog oznacavanja istrazivackih grupa na Kkontrolne i
eksperimentalne u studijama slicnog nacrta. Na taj nacin, ne bi bilo toliko
zbunjujuce Sto se u “kontrolnim” grupama desava toliko interesantnih procesa
koji su specifi¢ni bas za decu iz te grupe. Vodeni prethodnim studijama sli¢nog
dizajna na nasim prostorima (na primer Stepanovi¢, 2010b), odlucili smo se da
zadrZimo ustaljene termine kontrolna i eksperimentalna grupa i da ih oznacimo
razli¢itim brojevima. Medutim, kao jedno od reSenja koje je moglo biti
primenjeno u nasoj studiji je razgranicenje faktora koji ¢ine deo svake grupe i

obelezavanje u skladu sa njima. Na primer, reSavanje zadataka A, samostalan
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rad B, posredovan rad C, posredovan rad u ¢itanju D. Shodno tome, grupa u
kojoj su deca samostalno prolazila obuku u ¢itanju bila oznacena ka ABC, dok
bi njihova kontrolna grupa po pitanju posredovanog rada bila AB ili u naSem
slucaju kontrolna grupa 1.

Jo$ jedan od problema koji se izdvojio je deskripcija pojedinih procesa
koji su se deSavali u interakciji a za koje nam se ¢inilo da konverzaciona analiza
ne predstavlja najbolji nacin prezentacije podataka. Konkretno, videli smo na
primeru opisa atmosfere u grupi ili prilikom opisa aktivacije dece prikaz
fotografija kao dodatak izvor podataka. Atmosfera u grupi jeste apstraktan
fenomen koji ga cini teSkim za merenje ili opisivanje, ali smatramo da treba
istrazivati u tom pravcu i napraviti odredene pomake. Na ovom primeru, videli
smo slabost konverzacione analize kao tehnike koju smo izabrali za analizu
interakcije. Iako KA omogudava i opis neverbalnog ponasanja i koriSéenje
simbola koji mogu ukazivati na prekid u komunikaciji, imamo utisak da takav
nadin prezentovanja zahteva mnogo vremenskog ulaganja u kreiranje
transkripta takvog dela interakcije, a da iz pozicije citaoca on nije
kombinovanje vise tehnika (fotografije, opservacije, analize protokola, opis
neverbalne komunikacije itd), Sto se moze videti u pojedinim radovima novijeg
datume (Wegerif et al., 2016). Bududi razvoj konverzacione analize mozemo
zamisliti u svetlu razvoja novih tehnologija i sve masovnijeg citanja tekstova
preko elektronskih medija. Kao dodatni izvor informacija moZemo ocekivati u
narednim godinama i mogucnost pregleda video snimaka koji su prikazani u
transkriptu. Ovakav nacin informacija ve¢ je prisutan na drustvenim mrezama i
u elektronskim novinskim ¢lancima, pa zbog toga mozemo zamisliti i takav vid

komunikacije u nau¢nim krugovima.
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Za kraj ovog dela ostavili smo pitanje koje je mozda i najizazovnije za
istrazivace, a to je staro pitanje koje se odnosi na ispitivanje socijalnih fenomena
u eksperimentalnom kontekstu. Da li je eksperiment dobar metod za ispitivanja
dinamike socijalne interakcije i njene veze sa kognitivnim razvojem? U
uvodnom poglavlju navodili smo jake i slabe strane eksperimentalnog pristupa,
a dizajnom nase studije pokusali smo da odredenim modifikacijama zadrzimo
dobre i ako ne otklonimo, onda bar da umanjimo nedostatke. Medutim, nasi
nalazi su pokazali da efekti intervencije koja je uvedena u eksperimentu nisu
imali znacaja i da je od samog deteta zavisilo da li ¢e kombinacija nacina rada i
nacdina posredovanja imati uticaja na razvoj ¢italacke kompetencije. Konkretno,
videli smo nekoliko razlic¢itih primera interakcija gde su deca iz istih
istrazivackih grupa imala razli¢itu dinamiku interakcija i gde su se javljali
razlic¢iti mehanizmi za koje pretpostavljamo da su imali uticaja na kasnije
postignucde. Iako su neke od analiziranih situacija retke, one nam govore da su
moguce i da se originalno zamisljena procedura eksperimenta moZze i menjati
ali i da mozZe nositi razlic¢ita znacenja za njene ucesnike (Bruner, 1990; Pere
Klermon, 2004; Rogof, 1990). Pozivanje dece na =zajednicku istoriju ili
pominjanje ocekivanja i pretpostavki sa kojima dolaze na testiranje, opominje
nas da deca ne ulaze u eksperimentalne faze kao "crne kutije" (Pere Klermon,
2004) koje cekaju da budu ispunjene nasSim interventnim materijalom.
Zagovornici eksperimentalnog pristupa i dalje ¢e tvrditi da se razne
konfundirajudée varijable mogu kontrolisati i da se ispitivanjem velikog broja
dece moze otkloniti Sum. Medutim, nasa dilema je da li u ispitivanju socijalne
interakcije zaista moZemo "ogoliti" glavne faktore od svih Sumova i da li
ispitivani fenomeni zaista imaju taj uticaj koji merimo bez potpore konteksta u
kojem se deluju. Vaznost konteksta testiranja ne moZemo zanemariti, Sto smo

videli i u nekim prethodnim studijama (na primer Josi¢, 2011; Muller Mirza et
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al., 2003; Pere-Klermon, 2004), koje su ukazale na uticaj znacenja koje testiranje
ima u uzoj i Siroj okolini. Jedna od najvecih dilema koju autor ovog istrazivanja
ima odnosi se na adekvatnost eksperimenta kao metode za ispitivanje razvoja
Citalacke kompetencije kod dece i uloge socijalne interakcije u tome. DefiniSucéa
odlika ¢italacke kompetencije podrazumeva koriS¢enje, razumevanje i
razmisljanje o pisanom materijalu u cilju postizanja licnih ciljeva, razvijanja
znanja i uspesne participacije u drustvu (Kirsch et al., 2002). I upravo kako bi
postigli licne ciljeve i resili neke svakodnevne probleme deca se upustaju u
razli¢ite smislene interakcije koje su upravo usmerene na resavanje tog cilja. Da
li je shodno datoj definiciji ¢itanje kojem su bili izloZeni desetogodisnjaci u
nasem istrazivanju, zaista merimo kompetenciju? Kakvo je znacenje samo
testiranje imalo za desetogodis$njake u naSem istrazivanju? Konkretno, primena
steCenog znanja u kontekstu cije znacenje ima smisla za dete predstavljalo bi
idealan zadatak za dete ¢iju kompetenciju zelimo da izmerimo. Nasi podaci
pokazala su da su neka deca imala izrazitu nemotivisanost i pasivnost prilikom
reSavanja zadataka citanja, pri ¢emu mozemo zakljuciti da sama aktivnost u
koju su bila ukljucena iz njihove pozicije nije imala vaznost i znacaj koju je
pridavao istraziva¢ ili onu koju je istraziva¢ pretpostavljao da ¢e deca u
istrazivanju imati. Jedan od mogucih predloga za dalje studije koje bi ispitivale
razvoj Citalacke kompetencije ide u pravcu koji je suprotan eksperimentu.
Naime, danas kada imamo korpus raznovrsnih podataka o razvoju d¢italacke
kompetencije (Alexander & Fox, 2004; Kintsch & van Dijk, 1978; Palincsar &
Brown, 1984) kao i o vezi socijalne interakcije i kognicije (Pere-Klermon, 2004;
Tudge & Rogoff, 1989; Schwarz, Neuman & Biezuner, 2000; Mercer, 2000;
Fernandez et al, 2001) mogli bismo isto pitanje pratiti u svakodnevnom
kontekstu u kom odrastaju desetogodiSnjaci. Na primer, mali broj

desetogodisnjaka mogao bi se pratiti u vremenskom periodu od mesec dana
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pomocu metode vremenskog dnevnika sa ciljem da se stekne uvid u njihove
Citalacke navike, materijale, Citalacke prakse u koje su oni ukljuceni ali i drugi
(odrasli i vrsnjaci). Na ovaj nacin, resili bismo problem ekoloske validnosti i ne
bismo morali veStacki da konstruiSemo deci znacenja samog testiranja za koje
mi mislimo da c¢e imati smisla deci. Sa druge strane, ovim nacrtom bismo
izgubili mogucnost kontrole uslova a samim tim i moguc¢nost da predividimo
razvoj na osnovu nekih glavnih karakteristika. Druga mogucnost ispitivanja
ove teme, podrazumevala bi zadrzavanje eksperimenta kao osnovne metode, ali
sa dodatnim modifikacijama koje bi bile usmerene na njegovu realizaciju u Sto
prirodnijim uslovima. Videli smo da postoje studije koje su uspele da primene
eksperiment u obrazovnom kontekstu ne narusSavaju¢i u velikoj meri
svakodnevnu dinamiku ucdenika u Skoli (na primer Fernandez et al., 2001).
Ovakav pristup zahteva viSe vremena, longitudinalni nacrt i svakako vise
logisticke podrske u realizaciji, Sto ga ¢ini nazalost manje pristupacnim svim
istraziva¢ima. Medutim, za koji god nacrt da se bududi istrazivaci opredele
(eksperimentalni ili ne) vazno je da imaju u vidu da osmisle nacrt tako da on

bude relevantan za decu koju testiraju.

4.4. Implikacije za praksu

U prethodnom poglavlju istakli smo ogranicenja koja eksperimentalna
istrazivanja imaju prilikom generalizacije nalaza i koriS¢enje nalaza u
kontekstima koji su drugaciji od ispitivanog. Medutim, ovo istrazivanje nam je
uprkos tim nedostacima eksperimentalne metode, dalo nekoliko vaznih
podataka koji se mogu razmatrati radi unapredenja vaspitno-obrazovne prakse
kod desetogodisnjaka. Implikacije za praksu podeliéemo u dve celine, onu koja

se odnosi na pitanje poboljSanja citalacke kompetencije i na onu koja govori o
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mogucnostima posredovanja socijalne interakcije u cilju efikasnog zajednickog

razmisljanja dece.

4.4.1. Implikacije koje se odnose na unapredenje Citalacke kompetencije

Vaznost citalacke kompetencije i njene definiSuce karakteristike istakli smo u
uvodnom poglavlju. Pomenuli smo da je ova kompetencija vazan preduslov
ucenja i uopste napredovanja u razlicitim Zivotnim oblastima kao i da je ona
kljuéna za adekvatno fukcionisanje u danasnjem svetu. Zbog toga su danas
obrazovne politike u mnogim zemljama usmerene na promovisanje ove
sposobnosti kod dece i Citanje uopste ima status obrazovnog cilja visokog
prioriteta. U nasem istrazivanju, deca su reSavala probleme koji su upravo
zahtevali od njih da procitane informacije upotrebe u odgovarajuce svrhe i na
taj nacin ispitivani su razli¢iti aspekti ¢itanja. Konkretno, selekcionisanjem
uzorka tako da ga ¢ine iskljuc¢ivo deca koja postizu prosecna postignuca, ovde
mozemo govoriti o mogucénostima i strategijama koje desetogodisnjake
podsticu da reSavaju zadatke sa visih nivoa skale ¢italacke pismenosti. Ovaj cilj
uopste nije trivijalan, jer su istrazivanja u Srbiji pokazala da mali broj nasih
desetogodiSnjaka uspeva da odgovori na =zahteve poput razumevanja
prenesenog znacenja, povezivanja sadrzaja teksta sa crtezima ili mapama ili da
razume preneseno znacenje koje se krije u tekstu (Budevac & Baucal, 2014;
Pavlovi¢ Babi¢ & Baucal, 2009; éaprié et al., 2007).

Kao prvi od doprinosa u razvoju pomenutog domena, navodimo
instrument koji je konstruisan radi posredovanja ¢itanja kod dece — instrument
koji je koris¢en u obuci dece da koriste strategije Citanja. Materijal koji su deca
koristila sadrZao je 16 recenica koje su se odnosile na 12 strategija citanja. Neke
od ovih strategija ucenici su ve¢ pominjali i koristili u svom svakodnevnom

obrazovnom kontekstu, a za pojedine su govorili da su ih saznali prvi put.
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Konkretno, strategije koje se odnose na pravljenje beleski, na ponovno citanje
teksta, proveravanje odgovora i na tempo c¢itanja su bile poznate strategije koje
su deca lako prepoznavala, objasnjavala i kasnije koristila u veZbovnom delu
eksperimenta. Sa druge strane, strategije koje su ukazivale na transformaciju
informacija u razlicite strukture, na povezivanje sadrzaja teksta sa drugim
medijima, na traZenje pomoci i na konstruisanje znacenja nepoznatih reci su bile
strategije oko kojih su deca duZe razmisljala, a traZila su i viSe objaSnjenja od
strane eksperimentatora. Iako smo u literaturi pronasli veliki broj strategija,
misljenja smo da je instrument obuhvatao one koje su relevantne za ispitivani
uzrast, Sto je potvrdeno ovom studijom kao i potvrdama nezavisnih
procenjivaca. Dodatno, kontekst u kome su se deca upoznavala sa strategijama
je bio drugaciji, interesantniji i viSe aktivirajuci za decu. Podsetimo se da je deci
prvo dat okvir u kome se istie da i za neke svakodnevne stvari, kao Sto je
prelazak na pesackom prelazu, postoje pravila. Njihov zadatak je bio da
identifikuju pravila koja pomazu i koja odmazu u citanju. Na ovaj nacin, deci
nije na klasican nadin preneseno znanje o strategijama vec su sami bili ukljuceni
u otkrivanje znacenja i koriS¢enja istih. U slucaju pogresnog shvatanja, uloga
eksperimentatora, odnosno odraslog je bila da pojasni pravilo i navede dete da
zamisli situacije u kojima pravilo mozZe da koristi. Nakon instruktivnog dela,
deca su resavajuci zadatke citanja bila u prilici da koriste strategije ali mozda jos
vaznije spisak ,pravila ¢itanja" je stalno bio dostupan deci. Drugim rec¢ima,
deca su imala prilike da se uvek podsete pravila i u trenucima kada nisu znali
reSenja zadataka, bila su upucena od strane eksperimentatora da ih pogledaju i
da razmotre mogucnost njihove upotrebe. Na osnovu analize protokola dobili
smo podatke koji su ukazali na efikasnost ovakvog tipa obuke. Konkretno, nasi
podaci su govorili da su deca prilikom reSavanja problema zaista razumela i

koristila strategije ¢itanja. Eksplicitno smo dobili i potvrdu od jednog deteta da
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je papir sa strategijama koji je ostao da stoji na stolu koristan i da bi ono volelo
da ga ima stalno prilikom reSavanja slicnih zadataka. Takode, rezultati naseg
istrazivanja pokazali su da iako efikasna, ovako zamisljena obuka, sama po sebi
ne donosi poboljSanje na testovima koji mere citalacku kompetenciju. S tim u
vezi, ne mozemo govoriti o ovom instrumentu i njegovoj primeni kao o
sigurnom i jedinom reSenju koje nastavnici ili roditelji mogu koristiti zajedno sa
decom prilikom ¢itanja. Medutim, snaga ovog instrumenta vidi se ukoliko se on
shvati kao jedan od kulturoloskih alata (Vigotski, 1977) ili sistema znakova
(Valsiner & Rosa, 2007) ¢ija je uloga organizacija ljudskog misljenja usmerenog
na citanje. MoZemo zamisliti da jedan pano u ucionici na kome se nalaze
strategije Citanja (napravljen tako da ukljucuje i decije razmisljanje o njima),
moze posredovati ¢itanje u razli¢itim nastavnim predmetima. Drugim recima,
mozemo pretpostaviti da bi kontinuirana obuka, odnosno stalno podsedanje
dece na ova pravila i podsticanje da ih koriste, mogla da daju daleko bolje
efekte od jednokratne obuke koju smo koristili u nasem istrazivanju.

Kao drugi doprinos razvoju ¢italacke pismenosti istakli bismo fenomen
aktivacije koji smo diskutovali na prethodnim stranama. Ovaj fenomen ukazuje
nam na vaznost kognitivne aktivacije (Baumert et al, 2010) prilikom resavanja
problema. Drugim recima, ovaj nalaz ide u prilog mnogobrojnim istrazivanjima
koji naglasavaju motivaciju i aktivnu ukljucenost ucenika u aktivnosti u kojoj je
ukljuéen. Mi se ovom prilikom u radu nismo bavili izvorima motivacije ili
faktorima koji mogu uticati na uspesno aktiviranje ucenika, ali isticemo ovaj
faktor jer nam je cilj da nastavnici osveste perspektivu ucenika i da razmisle iz
njihove pozicije koliko problem koji se reSava ima smisla za dete i koje znacenje
mu dete pridaje. Dakle, ovo istrazivanje jos jednom nam skrece paznju da

vaznost motivacione uloge u nastavni¢kom radu.
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4.4.2. Implikacije koje se odnose na posredovanje socijalne interakcije dece u cilju

podsticanja decije saradnje

Produktivna kolaboracija je jedna od visoko vrednovanih socijalnih vestina
u danasnjem svetu. Upravo zbog toga, danas postoje mnoga istrazivanja koja
ispituju ovu temu u razli¢itim kontekstima i na razli¢itim wuzrastima.
Sistematska edukacija o karakteristikama dobre saradnje u obrazovnom sistemu
u Srbiji prepoznata je u razlicitim legislativima ali u praksi se najceS¢e deca
organizuju u spontani timski rad. Takode, stav koji preovladuje kod nasih
nastavnika je taj da je Skola mesto u kome ucenici treba da razvijaju kognitivne
kompetencije, ne pominjuci tom prilikom i razvoj socijalnih vestina (DZinovic,
Devi¢ & Deri¢, 2013). Rezultati ovog istrazivanja imaju nekoliko preporuka koje
su usmerene na razvoj ove vestine.

Kao i za obuku u ¢itanju i za obuku dece da Sto efikasnije razmenjuju
svoja misljenja i zajedno reSavaju neke probleme, prilagodili smo instrument iz
projekta ,,Razmisljajmo zajedno". Smatramo da ovaj instrument koji promovise
pravila dobre saradnje, moZe posluziti kao dobra podloga za razmisljanje o
saradnji kao vestini koja se uci i u kojoj takode mogu da se uspostave pravila.
Osnovna pravila saradnje nastavnici ili roditelji mogu koristiti na isti nacin kao
Sto je radeno u ovom eksperimentu ali ona se mogu modifikovati i
upotrebljavati i u drugim oblicima. Na primer, osim panoa koji moze biti
postavljen na zid ucionice, nastavnici mogu da odstampaju ova pravila i da ih
ih pri svakom zajedni¢kom radu deca imaju pred sobom na klupi.

Kao drugu vaznu preporuku, naglasili bismo podsticanje prijateljske,
opustaju¢e i dinamicne atmosfere prilikom organizovanja timskog rada.
Naravno, da to ne znaci da nastavnici organizuju iskljuc¢ivo grupe koje cine
deca koja se medusobno druze, ve¢ da u onim grupama za koje se pretpostavlja

da deca ne gaje bliske odnose podrzZe aktivnost kroz Salu, prethodno blize
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upoznavanje ucesnika ili organizovanje nekih od igara koje bi smanjile
anksioznost, pritisak i omogucdile da se deca osecaju ugodno. U te svrhe moze
posluziti i prethodno organizovanje prostora koji ¢e deci biti prijatan i u kome
¢e modi slobodnije da izraze sebe i sopstveno misljenje (na primer,
organizovanje sedenja u krugu, neki prostor u dvoristu skole, van ucionice).

O vaZnosti podsticanja zajednickog miSljenja, argumentacije i
konstruktivnog dijaloga dosta smo pisali u uvodnom poglavlju. Videli smo
primere dobrih interventnih studija koje su podstakle ovakav nacin razmisljanja
kod ucéenika (Mercer, 2000; Yong, 2015). Ovakve studije Salju jasnu poruku u
odnosu na nase sprovedeno istraZzivanje, a to je da isklju¢ivo dugotrajna
posvecena edukacija moZe napraviti promenu u pozitivnom pravcu.
Kratkotrajni efekti nisu vidljivi i jedan ili dva casa posvecena ovoj temi, ne
mogu biti dovoljna da wucenici promene nacin misljenja u dinamicnim
situacijama kao Sto je vrsnjacko reSavanje problema. Vazno je da odrasli imaju u
vidu kontinuirano pruzanje mogucnosti detetu da aktivho udestvuje u
diskusijama, promisljanju, da prilagodi nacin izrazavanja i davanja objasnjenja
nivou na kome se dete nalazi, kao i da izgradi intersubjektivnost, odnosno da
na isti na¢in razumeju zadatak i nastavnik i dete. Ako je to ostvareno moguce je
da se izgradi novi obrazac misljenja, pri ¢emu je nastavnik tu da taj proces
usmerava.

Na kraju, kao poslednju preporuku istakli bismo i vaznost spontanog
vrsnjackog rada. Videli smo iz domacih istrazivanja da to jeste najces¢i oblik
nastavnicke prakse kada zele da ucenici reSavaju zajedno zadatke (Anti¢, 2010;
Radulovi¢ & Mitrovi¢, 2014). Nase dosadasnje preporuke idu u pravcu
edukacije ucenika koji podsti¢u razvoj kognitivnih ili socijalnih vestina, ali
ovom prilikom isti¢emo da je snaga spontane vrsnjacke interakcije takode jaka i

da je ne treba u potpunosti izostaviti iz obrazovne prakse.
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Ukoliko se sumiraju preporuke koje smo naveli u ovom poglavlju,
vide¢emo sa jedne strane da postoje one koje su usmerene na razvijanje
metakognitivnih strategija koje pomaZu u razumevanju teksta ili zajednickom
reSavanju problema. Sa druge strane, nalaze se preporuke koje viSe paznje
posvecuju kontekstu u kom se ¢itanje odvija i pokusavaju da podrZe razvoj ove
vestine kroz poboljSanje sredine u kojoj deca uce i da ih motivisu da iskoriste

svoje potencijale.
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5. ZAKLJUCAK

Problem kojim smo se bavili u ovom istrazivanju povezao je dva istrazivacka
pitanja - jedno iz razvojnog domena a drugo iz obrazovnog. U uvodnom delu
ovog teksta pomenuli smo razlicite autore kao i razlicite fenomene koji nam
sluze da bolje razumemo odnos socijalne interakcije i kognitivnog razvoja.
Identifikaciju jedne od klju¢nih tema u ovoj oblasti olaksali su joS Pijaze i
Vigotski kroz pitanje uloge socijalne interakcije u kognitivnom razvoju. Drugim
re¢ima, dilema postoji na nivou da li je uloga interakcije kako je to smatrao
Vigotski formativne prirode (Vigotski, 1977) ili sa druge strane ona ima
motivacioni karakter, kao Sto je to zagovarao Pijaze (Pijaze, 1972). Jednoznacnih
odgovora na ovo pitanje, ni posle nekoliko decenija istraZivanja, nije moguce
dati, jer ta uloga zavisi od konteksta u kom se interakcija odvija, od kvaliteta
dijaloga medu sagovornicima, nacéina na koji deca razumeju zadatke, tipa
zadataka i drugog. Zbog toga su danasnja istrazivanja najceSée fokusirana
upravo na otkrivanje i razumevanje razli¢itih mehanizama koji se desavaju u
interakciji i koji su moguci ishodi takvih specificnih interakcija. Zbog toga su
nasa istrazivacka pitanja bila usmerena na otkrivanje efekata razli¢itih nacina
rada pomocu kojih deca mogu da razviju neku kognitivnu kompetenciju.
Konkretno, nasa istrazivacka pitanja bila su usmerena na otkrivanje potencijala
dva faktora, nacina rada (zajednicki ili individualni) i tipa podrske koju deca
dobijaju (podrska o saradnji ili podrska u koriscenju strategija ¢itanja) na razvoj
citalacke kompetencije.

Sa druge strane, znali smo da deca koja se obrazuju u Srbiji imaju
problem sa postignu¢ima na testovima koji mere citalacku kompetenciju. Ova
vestina ima vaznu ulogu u skoro svim Zivotnim sferama — na primer traZenje
posla, kupovina namirnica, rukovanje novim ku¢nim uredajima uz pomoc

uputstva, saznavanje dnevnih informacija. Pored toga, jedna od vaznih funkcija
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Citanja je i uzivanje i unapredivanje opsteg kvaliteta Zivota. Kao Sto je je istakao
DZordZz Martin kroz lik jednog od svojih junaka , Osobe koje ¢itaju, Zive hiljadu
zivota pre nego $to umru. Covek koji ne ¢ita, Zivi samo jedan.” (Martin, 2012).
Upravo zbog vaznosti Citalacke pismenosti, ovladavanje ovom kompetencijom
prepoznato je kao jedan od osnovnih ciljeva obrazovanja. Zbog toga smo
upravo izabrali ovaj domen kao polje u kojem ¢e deca pokazati efekte
eksperimentalnih intervencija koje smo osmislili u nasem istraZivanju.

Rezultati ove studije vratili su nas na jedan od cestih zakljucaka u
psihologkoj disciplini (Soter, 2008) a to je da nema jednoznac¢nih odgovora kada
se radi o ljudskom ponasSanju. Drugim re¢ima, u nasSem sludaju nije moguce
ponuditi jedinstven odgovor kada je u pitanju poboljsanje citalacke
kompetencije pomocu razlicitih interventnih situacija koje u sebi prozimaju
razlicite tipove podrske i oblike rada. Naime, glavni podatak nam ukazuje da
postignuce dece na testu citalacke kompetencije zavisi i od obuke koju dete
prolazi i od nacina rada u kome dete ucestvuje. Tacnije, razlika u postignucu na
pretestu i restestu koje dete ostvaruje zavisi od toga da li zadatke reSava sam ili
sa vrsnjakom ali i od toga da li je reSavanje zadataka posredovano ili ne. Ovaj
nalaz nagovestava nam jaku ulogu individualnih razlika kod dece ali i njihovih
preferencija ka odredenom nacinu rada i samom konstekstu situacije u kojoj
rade. Iako je socijalna interakcija dinamican proces u kojem uplivisu razliéiti
faktori, uspeli smo da otkrijemo jedan vazan fenomen koji je povezan sa
razvojem/regresijom u citalackoj kompetenciji. Znacdenje koje dete pridaje
situaciji u kojoj se nalazi ima vaznu ulogu u njegovom kasnijem stavu prema
raSavanju zadataka istog tipa. Drugim rec¢ima, ukoliko dete razume interakciju
u kojoj se nalazi (sa odraslim ili sa vrSnjakom), tako da iz njegove pozicije ona

bude smislena, ono onda moze aktivnho ucestvovati u svim fazama koji su
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eksperimentalnim intervencijama predvideni, a povezano sa tim mozemo
ocekivati i kasnija bolja postignuca u citanju.

Nadamo se da ¢e podaci ove studije imati viSestruke doprinose i za
buduce istrazivace ali i za prakticare koji rade sa decom. IstraZivacke preporuke
koje smo isticali u ovom radu, odnose se na metodoloske ali razvojno-
obrazovne probleme. MiSljenja smo da smo u pogledu veze socijane interakcije i
kognitivnog razvoja, uspeli da objedinimo nekoliko razlicitih hipoteza i da
pruzimo neke od odgovora koji se odnose na pitanje efikasnosti razlicitih tipova
socijalne interakcije. Veliki deo razumevanja ovog pitanja nastao je upravo
kvalitativhom analizom snimljenog materijala, zahvaljujuc¢i kojem smo otkrili
vazne faktore koji boje znacenje testovne situacije za ispitivanu decu. Doprinos
ovog rada, ogleda se upravo u identifikaciji i analizi aktivirajuceg/pasivnog
ponasanja deteta u interaktivnim situacijama i kako ona uticu na citalacka
postignucda. Iz pozicije psihologije obrazovanja, videli smo da razvoj ¢italacke
kompetencije mozemo podrzati na nekoliko nacina (socijalni i kognitivni).
Konkretno, deca mogu usavrsiti svoje citalacke kompetencije ucedi i vezbajuci
strategije cCitanja ali i raded¢i na svojim komunikacionim vestinama u cilju
efikasnije saradnje sa vrSnjacima. Pored toga, nadamo se da ce prakticari
uvrstiti instrumente za podsticanje saradnje i strategija Citanja kao i da ce

nadograditi iskustvo njihovog koris¢enja u odnosu na nasu studiju.
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PRILOG 2- Instrument za podrsku u ¢itanju
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PRILOG 3- Protokol za posmatranje interakcija
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PRILOG 3- Protokol za posmatranje interakcija
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PRILOG 3- Protokol za posmatranje interakcija
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PRILOG 4. Rezultati intersubjektivnih saglasnosti posmatraca

Indikator Stavka ICC
Kada pogresno podvuce recenicu u kojoj meri po Vama par 0.529
razume objaSnjenje eksperimentatora '

Paznjal Neverbalnim reakcijama dete pokazuje da nije zainteresovano 0.701
za rad na zadatku. '
Paznja2 Dete koncentrisano Cita zadatke i trudi se da ih razume. 0.758
Paznja3 Dete je u interakciji sa vr$njakom ali viSe oko nekih drugih
. L2 S 0.893
tema koja se ne ticu zadatka koji im je dat.
Paznja4 Detetu je potrebna motivacija vrSnjaka da bi se koncentrisalo 0.893
na zadatak. '
Radl Dete ima moguénost da procita sve zadatke koji se reSavaju 0.785
zajedno. '
Rad?2 Dete se muci/bori da procita pitanje ili da napise odgovor jer 0.526
mu to otezava vrSnjak. '
Rad3 Dete se otima oko nekih ,,simbola mo¢i’’ sa vrSnjakom 0.591
(olovka, papir, gumica) '
Saradnjal | Deca pokazuju da im je bitno ko pise ili drzi olovku. 0.643
Saradnja2 | Vr$njaci podsecaju jedan drugog da treba zajedno da resavaju 0.707
zadatke. '
Saradnja3 | Dete pita vr$njaka da mu obrazlozi svoj predlog resenja. 0.927
Saradnja4 | Deca medusobno motivis$u i podrzavaju jedno drugo da rese 0.665
zadatke. '
Saradnja5 | Nema razmene ideja/razmisljanja o zadacima koje reSavaju. 0.667
Saradnja6 ReSenje zadataka zapisuje se onda kada se oba deteta sloze 0.724
oko odgovora. '
Saradnja7 | Dete trazi pomo¢ od vr$njaka u reSavanju zadataka (i na 0.521
verbalan i na neverbalan nacin). '
Saradnja8 | Deca se vredaju. 1.00
Saradnja9 | Dete objasnjava drugaru §ta treba da se radi u zadatku i na $ta 0.541
se pitanje konkretno odnosi.
Saradnjal0 | Deca postuju tempo Citanja jedno drugog. 0.639
Saradnjall | Dete spontano daje obrazloZenje reSenja zadatka svom 0.532
drugaru. '
Saradnjal? | Desava se da deca ne rade niSta tokom interakcije, ve¢ samo
¢ute (ne Citaju zadatak, ne diskutuju, ne traze pomo¢, ne 0.864
gledaju u papir — izgleda kao da samo ¢ekaju).
Saradnjal3 | U interakciji postoji dete koje slusa predloge za reSavanje 0.700
svog vrSnjaka i ne ucestvuje aktivno u dolasku do resenja. '
Citanjel Par trazi objasnjenje nepoznatog pojma/recenice. 0.571
Citanje2 Par postavlja pitanja o zadacima iako odgovor mogu da
pronadu na osnovu ¢itanja uputstva zadatka ili samog 0.870
zadataka,
Citanje3 Par podvlaci tekst koji im je dat u zadacima. 0.617
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Citanje4

Par se dogovara da procita zadatak joS jednom, jer im nije

odmabh jasno $ta treba da rade. 0.754

Citanje5 Par reSava zadatak na osnovu li¢nog iskustva, a ne na osnovu
. 0.531

podataka iz teksta.
Citanje6 Deca cCitaju zadatke tempom koji njima odgovara. 0.639
Citanje7 Deca odgovaraju na pitanja bez ¢itanja zadataka. 0.622
Citanje8 Deca proveravaju reSenje zadataka nakon prvog resenog 0.676

pokusaja. '
Citanje9 Deca crtaju/pretvaraju tekst u tabeli ili obrnuto. 0.99
Citanjel0 Deca zapisuju beleske prilikom ¢itanja zadataka. 0.967
Uloga Motivaciona uloga eksperimentatora 0.635
Uloga struktuira aktivnost 0.705
Uloga kognitivna podrska 0.888
Uloga socijalna podrska 0.869

U kojoj meri je dete uspelo da iskoristi potencijal situacije u 0.823

kojoj se naslo. '

U kojoj meri je ovaj par zaista saradivao. 0.722

U kojoj meri je ovaj par koristio neke od strategija Citanja. 0.501

U kojoj meri deca sama procenjuju da su zaista saradjivala. 0.824

(refleksivni deo)
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PRILOG 5. Simboli u transkripciji (Jefferson, 2004)

Organizacija iskaza

[ Leva zagrada ukazuje na pocetak preklapanja iskaza
1 Desna zagrada ukazuje na mesto gde se dva iskaza koja se prekalapaju
zavrSava.

=  Znak jednakosti nagovestava nadovezivanja iskaza.
()  pauza ( traje manje od 0.2 sekunde)
(3.0) pauza (oznacena u sekundama)

Neleksicki simboli
Jh  uzdah
h. izdah

spustanje intonacije
?  podizanje intonacije
! uzvikujuda intonacija
,  intonacija koja se nastavlja
nagli prekid iskaza

Ostali elementi
((abc))  delovi koji su dodati od strane transkriptora

ABC glasan ton, vikanje (sve se pise velikim slovima)
«( ) netranskibovan deo govora
produZzeni izgovor
‘abc’ tih govor
>abc<  ubrzan govor

kada su neki delovi iskaza izostavljeni
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O6pasauy 5.

UsjaBa o ayTopcTBy

Mme n npeanme aytopa Cmuibana M. Jowwuh

bpoj nHaekca 411110008

UsjaBrbyjem
a je QOKTOpCKa gucepTaumja nog HacnoBoMm

PA3BOJ YATAJTAYKE KOMMNETEHUWNJE KPO3 NMOCPENOBAHY

BPLUHAYKY MHTEPALINJIY N MHOMBUOYAITHY AKTUBHOCT

e pe3yntaTt CONCTBEHOI UCTPpaKnBadkor paaa;

e [a avcepTauMja y LUENvHM HU Yy AenoBrMMa Huje buna npeanoxeHa 3a cTuuame
Apyre AuvnsaoMe npema CTyaAMjCKMUM nporpammmMa OpYyruxX BMCOKOLLKOSCKUX
yCTaHOBa;

e [a cy pe3ynTaTi KOPeKTHO HaBeAEHU U

e [a HMCaM KpluMo/Na ayTopcka npaBa M KOPUCTUO/Na WMHTENEKTyanHy CBOjUHY
APYrux nuua.

MoTnuc aytopa

Y Beorpagay,




O6pasauy 6.

M3jaBa 0 CTOBETHOCTU LUTaMNaHe U eNieKTPOHCKe Bep3uje AOKTOPCKOr paaa

Vme u npesume aytopa Cmurbana M. Jowwuh

Bpoj nHpekca 4P110008

Cryavjcku nporpam ncmxonorunja

Hacnos papa Pa3Boj unTanayke KOMNeTeHLUMje KPO3 NOCPeAoBaHy BPLLHa4Ky
NHTEpaKLMjy U MHOVBUAYAIHY aKTUBHOCT

MeHTOp npod. ap Anekcangap bayuan, dunosodckn dakynteT, YHMBEP3UTET y
beorpagy

U3sjaBrbyjem Oa je witamnaHa Bepsvja MOr LOKTOPCKOr pajia UCTOBETHA eNeKTPOHCKO)
BEpP3nju KOjy cam npegao/na pagu noxpaweHa y [OurutanHoOm penosvtopujymy
YHuBep3uTteTa y beorpany.

[osBorbaBam ga ce objaBe MoOjM NMYHM nojauM Be3aHw 3a gobujarbe akagemckor
Ha3nBa AOKTOpa Hayka, kao LITO Cy UMe U Npe3ume, rogmHa u Mecto pohewa n gatym
oabGpaHe paga.

OBu nuyHM nogaun Mory ce o06jaBUTM Ha MpPEXHUMM CTpaHuuama AaururtanHe
ombnunoTeke, y enekTPoHCKOM KaTarnory u y nydbnukauvjama YHusep3auteta y beorpagy.

MoTnuc aytopa

Y Beorpaay,




OG6pasauy 7.

MUsjaBa o kopuwhewy

Osnawhyjem YHuBepauTeTcky 6ubnuoteky ,Ceetosap Mapkosuh® ga y Odurutantm
penosuTopujym YHuBepsuTeta y beorpagy yHece Mojy OOKTOpPCKY AucepTauujy nop
HacrnoBomMm:

Pa3Boj unTanayke koMneTeHUMje KPO3 NOCPeaOBaHy BPLUHAYKy MHTEPaKLU]Y U

nHameunayanHy aktTuBHOCT

Koja je Moje ayTopcko aeno.

IuncepTaumjy ca cBuM npunosmma npegao/na cam y enekTpoHckom gopmMaTty norogHom
3a TpajHO apxuBMpa-e.

Mojy [OKTOpCKy Aauceptauujy noxpaweHy Yy [OurutanHom  penosuTopujymy
YHuBep3auTeTa y beorpagy n goctynHy y oTBOPEHOM MPUCTYNy MOry Aa KOpUCTe CBU
Koju nowTyjy ogpeabe cagpxaHe y ogabpaHom Tuny nuueHue KpeaTuBHe 3ajegHuue
(Creative Commons) 3a kojy cam ce oany4duo/na.

1. Aytopctso (CC BY)

2. AytopcTtBo — HekomepuwmjanHo (CC BY-NC)

3. AyTopcTBO — HEKOMepLUMjanHo — 6e3 npepaga (CC BY-NC-ND)

4. AyTOpCTBO — HEKOMepUMjanHo — genutn nog uctum ycnosuma (CC BY-NC-SA)
5. AytopcTtBo — 6e3 npepaga (CC BY-ND)
6. AytopctBo — aenutu nog uctum ycnosmma (CC BY-SA)

(Monumo ga 3aoKpyxute camo jegHy of LecT NoHyhHeHnx nuueHum.
KpaTak onuc nuueHum je cactaBHu 4e0 OBe 13jaBe).

MoTnuc aytopa

Y Beorpaay,




