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RAZVOJNI EFEKAT SIMETRICNE VRSNJACKE INTERAKCIJE TOKOM
POCETNOG OVLADAVANJA CITALACKOM PISMENOSCU

Rad se bavi moguc¢nostima podsticanja razvoja citalacke pismenosti kroz
simetri¢nu vr$njacku interakciju. Citalacka pismenost jedna je od klju¢nih
kompetencija, kako za akademski uspeh, tako i da produktivho uceste u
savremenom drustvu, zbog Cega se smatra osnovnim sredstvom obrazovanja i
individualnog razvoja. Nadovezujuéi se na dosadasnje nalaze o razvojnoj
delotvornosti simetriéne vrsnjacke interakcije (interakcije u koju svi ucesnici
ulaze bez kompetencije potrebne da rese zadatak sa kojim su suoceni), ova
studija prosiruje saznanja o njenim efektima na domen razvoja citalacke
pismenosti. S obzirom na znacajnu ulogu prvih godina Skolovanja u
ovladavanju citanjem, ovo istrazivanje fokusira se na decu prvog i Cetvrtog
razreda. Osim toga, dosadasnji nalazi o delotvornosti simetri¢ne vrsnjacke
interakcije ne nude direktne podatke o njenim efektima na uzrastima na kojima
proces decentracije nije zavrsen, Sto je bio dodatan motiv da se bavimo ulogom
ovog vida interakcije u razvoju novih kompetencija na pomenutim uzrastima.

Ciljevi rada bili su: (1) da se ispita na koji nacin deca, kroz zajednicku
aktivnost u simetri¢noj interakeiji, mogu razvijati ¢italacku pismenost; (2) da se
proveri da li se i na koji nacin ¢italacka pismenost moze unapredivati kroz
simetri¢cnu interakciju i na uzrastima na kojima proces decentracije jo§ uvek
nije zavrsen; (3) da se omoguci uvid u teskoce sa kojima se deca suocavaju
tokom pocetnih faza ovladanja ¢itanjem i utvrdi da li se one mogu ublaziti kroz
ovaj tip vrsnjacke interakcije.

Uzorak su cinila deca prvog i cetvrtog razreda osnovnih $kola iz
Beograda. KoriS¢eni su zadaci koji ispituju razumevanje procitanog teksta iz
zbirki Kreativnog centra — Jezicke skolice 1, Jezi¢ke Skolice 4, Razumem S$ta
¢itam 5 (ukupno 77 zadataka). Istrazivanje je sprovedeno kombinovanom
primenom kvantitativne i kvalitativne metode. U prvoj fazi istrazivanja ispitano
je 147 dece prvog i 173 dece Cetvrtog razreda. Na osnovu rezultata te faze
formirani su parovi (sa istim skorom na pretestu) i odabrani zadaci za glavnu
fazu istrazivanja. Odabrano je ukupno 40 parova dece (po 20 na svakom

uzrastu), tako da je na svakom uzrastu bilo po 10 parova dece niskog



postignuéa na skali citalacke pismenosti i 10 parova dece prose¢nog postignuca
na ovoj skali. Uz to, formirana je kontrolna grupa (40 dece). Za svaki par
odabrano je po 5 zadataka koji su, prema rezultatima prve faze, bili u njihovoj
zoni narednog razvoja. Tokom druge faze deca su najpre samostalno, a potom i
u paru reSavala odabrane zadatke. Deca iz kontrolne grupe resavala su iste
zadatke samostalno. Dve nedelje nakon toga, sva deca su bila retestirana, kada
su ponovo individualno resavala zadatke.

Primenom TSO (teorije stavskih odgovora) i logickom analizom
koris¢enih zadataka napravljena je skala razvoja citalacke pismenosti tokom
prva Cetiri razreda osnovne $kole. Analiza zadataka je pokazala da se nivoi skale
medusobno razlikuju, tako da je operacija koju dete moze primeniti na tekstu
na jednom nivou Cditalacke pismenosti istovetna operaciji koju je moglo
primeniti na prethodnom nivou, s tim da je sada moZe primeniti na sloZenijem
tekstu, a takode moze koristiti tekst na kvalitativno slozeniji nac¢in ukoliko on
nije sloZeniji nego ne prethodnom nivou.

Rezultati su pokazali da efekat simetri¢ne vrsnjacke interakcije na razvoj
citalacke pismenosti postoji samo kod dece niskog postignuéa (na oba uzrasta
napredovala su samo deca niskog pocetnog postignuéa, dok su deca proseénog
postignuéa ostala na istom nivou), na osnovu Cega mozemo reti da se
koris¢enje kompetencija kroz simetri¢nu interakciju moZze unaprediti i pre nego
Sto je proces decentracije zavrSen. Uporedna analiza podataka iz svih faza
istrazivanja pokazala je da simetri¢na interakcija prvenstveno podstice bolje
koriséenje veé¢ postojecih kompetencija, a najcesée ne ucestvuje u izgradivanju
novih. Jos$ jedan od vaznih zakljucaka ovog istrazivanja jeste da efekat ovog
vida interakcije na razvoj citalacke pismenosti na ispitivanim uzrastima
prvenstveno potice od prilika da se kroz dijalog sa vr§njakom utvrdi ispravnost
sopstvenog misljenja, a ne od prilika da se o razli¢itim misljenjima diskutuje,
kako bi se nova znanja i kompetencije na taj nacin kokonstruisala. Na kraju,
kvalitativna analiza ukazala je na nedostatak motivacije jednog dela dece da
Citaju i razmi$ljaju o procitanim tekstovima, zbog ¢ega ova deca sporije
napreduju od svojih vr§njaka.

Pored zakljucaka koji su direktno vezani za glavna istrazivacka pitanja,

kroz kvalitativhu analizu dosli smo do niza podataka koji ukazuju na razlicite



aspekte vrsnjacke interakceije koji nisu bili u fokusu ove studije, ali su znacajni
za razumevanje dinamike socijalne interakcije i njenih efekata na ucenje i
razvoj, zbog ¢ega bi ih trebalo detaljnije istraziti. Tu, pre svega, mislimo na
veoma vaznu ulogu povratne informacije o predloZenom odgovoru, koja moze
do¢i od nastavnika, a koja je, kao sto smo videli, klju¢na kako bi deca kroz
simetri¢nu interakciju bila u prilici da od dva neta¢na odgovora zajedno dodu
do tacnog. Takode, nalazi su ukazali na potencijalnu ulogu argumentacije u
gradenju saradnje medu decom, S$to je tema koju je vazno dalje sistematski
istraziti, jer do sada nije bila predmet nauc¢nih istrazivanja, koja su se
prvenstveno bavila njenom delotvornosc¢u za reSavanje zadatka (kognitivnhim
aspektom argumentacije). Na kraju, jedan od veoma vaznih nalaza, s obzirom
na razvojni potencijal uces¢a u argumentovanim diskusijama, jeste podatak o
tendenciji dece da u nekim situacijama izbegavaju razmatranje razlic¢itih
stanovista, da bi o¢uvali dobre odnose sa vr$njakom.

Pored znacdaja koji prezentovani nalazi i zakljucci imaju za oblast
razvojne psihologije, njihove implikacije za obrazovnu praksu zauzimaju

posebno mesto u ovom radu.
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interakcija, razvoj kompetencija, obrazovanje, analiza dijaloga,

argumentacija, sedmogodisnjaci, desetogodisnjaci

Naucna oblast: Psihologija
Uza naucna oblast: Razvojna i pedagoska psihologija

UDK: 159.922:37.014.22(043.3)



DEVELOPMENTAL EFFECT OF SYMMETRICAL PEER INTERACTION
DURING INITIAL PHASES OF READING LITERACY DEVELOPMENT

The study is addressing the topic of reading literacy development through
symmetrical peer interaction. Reading literacy is treated as one of the key
competencies influencing academic success as well as efficient participation in
modern society. For that reason it is considered as an important tool in
education and individual development. In continuation with previous results
concerning the effectiveness of symmetrical peer interaction (an interaction
which all the participants enter without a competence needed to complete the
task they are faced with) this study broadens our knowledge about its effects on
reading literacy development. Having in mind the importance of the first few
years of education for the reading skills development, the research focuses on
first- and fourth-graders. Besides that, preceding results about symmetrical
interaction effects do not offer direct data about its effectiveness at the ages
before the decentration process is over, which was the additional motive to look
at the role of this interaction type in the new competence development at the
aforementioned ages.

The aims of this study were: (1) to explore if (and in which way) children
can develop reading literacy skills through joint activity within symmetrical
interaction; (2) to check if reading literacy can develop through symmetrical
interaction at the ages before the decentration process is finished; (3) to look at
the difficulties children are faced with during the starting phases of reading
literacy development and to investigate if they can be reduced through this kind
of interaction.

The sample consisted of first- and fourth-graders from Belgrade schools.
The reading tasks (77 tasks in total) used in the study were taken from the
school workbooks — Jezicke Skolice 1 [Language schools 1], Jezicke Skolice 4
[Language schools 4], Razumem $ta ¢itam 5 [I understand what I read 5]. The
research was done applying both quantitative and qualitative methods. In the
first phase 147 first-graders and 173 fourth-graders were examined. According

to the first phase results, the pairs of children (with the same score in the pre-



test) for the main phase were formed and tasks for each pair were chosen. In
total, 40 pairs (20 per age) were selected, so that there were 10 pairs of poor
readers and 10 pairs of average readers at each age level. In addition to that,
there was a control group of 40 children. Using the first phase results, for each
pair we have chosen 5 tasks which were in their zone of proximal development.
During the second phase children were firstly asked to complete these tasks
individually, and immediately after to make it together with a peer. Children
from the control group worked on the tasks only individually. After the two
weeks pause all the children were retested individually.

Using IRT (Item Response Theory) analysis and doing logical analysis of
the tasks, we have made the scale of reading literacy development for the first
four grades. The analysis revealed that the scale levels differ in a way that the
operation which a child can perform on the text is the same as the operation
done on the previous level, but it can be done on more complex texts and at the
same time he/she can use a text in a qualitatively more complex way if its
complexity is not higher than on the previous level.

The study results revealed that there is the effect of symmetrical peer
interaction on reading literacy development only among poor readers (at both
ages only poor readers progressed; the average readers groups remained at the
same level), which leads us to the conclusion that the competence development
can be fostered by symmetrical peer interaction even before the decentration
process is over. The analysis using the data from all phases of research
demonstrates that symmetrical interaction primarily fosters better use of
already developed competencies, but it does not encourage new competence
development. Another important conclusion is that the effect of this interaction
type on reading literacy development at the studied ages is the result of the
opportunities for confirmation of one’s own opinion, but not the effect of
discussing different opinions, which is expected to lead to the knowledge co-
construction. Finally, the qualitative analysis confirmed that delayed
development of reading competence can be the result of the lack of motivation
to read and think about the read texts.

Apart from the results directly connected with the main research

questions, our qualitative findings point at different aspects of peer interaction,



which were not in the study focus, but are of special interest for understanding
the role of social interaction in the learning process. Firstly, we emphasized the
role of feedback (which can come from the teacher) about the correctness of
children’s proposal in learning through this kind of interaction, especially in the
cases when children start the discussion proposing different wrong answers.
Also, our data indicate that argumentation can have an important role in
building collaboration among partners, which should be further investigated, as
the scientific focus is primarily put on cognitive aspects of argumentative
activities (its role in task solving). Finally, having in mind the already
demonstrated importance of critical, argumentative discussion for learning, one
of the important finding concerns the tendency of some children to avoid
expressing the disagreement with a peer and discussion of divergent opinions,
in order to retain “good social relationship”.

In addition to the relevance of the presented findings and conclusions for
developmental psychology, its implications for the educational practice are

carefully elaborated in the presented work.

Key words: reading literacy, symmetrical interaction, peer interaction,
competence development, education, dialogue analysis, argumentation, seven

year olds, ten year olds
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UVOD

Tema ovog rada povezuje dve veoma relevantne teme u psihologiji
obrazovanja — razvoj ¢italacke pismenosti i moguénost razvijanja individualnih
kompetencija kroz simetri¢nu vr$njacku interakciju. Citalacka pismenost smatra
se jednom od bazi¢nih kompetencija od znacdaja za razvoj i uspeh svakog deteta
u obrazovnom sistemu, ali i izvan njega. Na nju se oslanja celokupno formalno i
neformalno obrazovanje, kao i mnogobrojne svakodnevne aktivnosti (odlazak u
kupovinu, ¢itanje novina, plaéanje ra¢una i dr.). Citala¢ka pismenost nalazi se u
fokusu velikih medunarodnih studija koje se bave evaluacijom obrazovnih
sistema, kao jedna od kljuénih kompetencija preko kojih se procenjuje
uspesnost obrazovanja. S obzirom na znacaj koji ima, studije koje se bave
moguénostima podsticanja razvoja citalacke pismenosti imaju vazno mesto u
unapredivanju obrazovne prakse. Ovo istrazivanje ispituje moguénost njenog
razvoja kroz simetri¢nu vr$njacku interakciju, odnosno kroz aktivnost u koju svi
ucesnici ulaze bez kompetencije potrebne za njeno uspesno izvodenje. Pitanje
uslova pod kojima se nove kompetencije mogu razvijati kroz zajednicku
aktivnost u zoni narednog razvoja svih ucesnika veoma je vazno, kako iz
perspektive obrazovanja, tako i sa stanovista razvojne psihologije. Dosadasnji
nalazi o delotvornosti simetri¢ne vr$njacke interakcije ograniceni su na uzraste
na kojima su razvojni preduslovi koji se smatraju neophodnim za efikasno
ucesée u zajednickom radu ispunjeni. Ovo istrazivanje nadovezuje se na
dosadasnje nalaze, ispituju¢i moguénost razvoja kroz simetri¢nu interakciju na
uzrastima na kojima su ti preduslovi tek delimi¢no ispunjeni. Istovremeno, njen
doprinos sastoji se u proSirenju ranijih nalaza na oblast razvoja citalacke
pismenosti. Osim toga, kombinovana primena kvantitativnog i kvalitativnog
pristupa otvara mogucnost detaljnog uvida, kako u delovanje simetri¢ne
vr$njacke interakcije na razvoj ¢italacke pismenosti, tako i u procese koji do tih
efekata dovode.

Rad pocinje pregledom teorijskih razmatranja i empirijskih studija o

ulozi socijalne interakcije u razvoju individualnih kompetencija, nakon cega



¢emo izloziti teorijske i empirijske nalaze o razvoju citalacke pismenosti. U
drugom delu rada bice prikazani rezultati naseg istrazivanja. Ovaj deo ukljucuje
najpre prikaz rezultata kvantitativnih analiza, a zatim kvalitativnih nalaza. Na
kraju rada, svi prikazani rezultati integrisani su u zajednickoj diskusiji, na ¢ijem
kraju su istaknuti najznacajniji zakljucci i date smernice za dalja istrazivanja,

podstaknuta pitanjima koja su otvorena kroz ovu studiju.

Uloga socijalne interakcije u razvoju

Diskusija o ulozi socijalne interakcije u kognitivnom razvoju dece veoma
je aktuelna u razvojnoj psihologiji i vodi se iz ugla razli¢itih perspektiva, medu
kojima su najistaknutije konstruktivisticka i socio-kulturna. Prema PijaZeovoj
teoriji, razvoj psihickih struktura odvija se kroz individualnu konstrukciju, dok
se socijalni kontekst vidi kao faktor koji moze delovati na dinamiku razvojnog
procesa, ali ga ne moZe bitno izmeniti (Pijaze, 1972). Drugim rec¢ima, razvoj
podrazumeva integraciju iskustva jedinke u njeno kognitivno funkcionisanje, s
tim da je to iskustvo odredeno razvojem intelektualnih struktura (Light &
Perret-Clermont, 1989). Sa druge strane, prema socio-kulturnoj teoriji, socijalna
interakcija smatra se formativnim faktorom razvoja, jer se nove kompetencije
razvijaju upravo kroz ucesce u interakceiji, nakon ¢ega procesom internalizacije
sa socijalnog plana prelaze na unutrasnji, individualni plan (Vigotski, 1977). S
obzirom na znacaj koji ove dve teorijske orijentacije imaju, pre svega za oblasti
razvojne psihologije i psihologije obrazovanja, pa tako i za nasu studiju i druge
radove na koje ¢emo kasnije u njoj upucivati, uvodni deo rada ¢emo poceti
predstavljanjem klju¢nih elemenata ovih dveju teorija u vezi sa pitanjem uloge
socijalnih faktora u razvoju. Zatim ¢emo se baviti istrazivanjima uloge socijalne

interakcije u razvoju novih kompetencija.



Uloga socijalne interakcije u razvoju — pogled iz ugla Pijazeove teorije

Prema jednoj od najuticajnijih teorija u razvojnoj psihologiji, teoriji Zana
Pijazea, razvoj kognitivnih struktura odvija se kroz proces individualne
konstrukcije (Pijaze & Inhelder, 1966; 1978; PijaZe, 1972). Tokom razvoja,
iskustvo osobe (sa fizickom i socijalnom sredinom) biva integrisano u njeno
kognitivno funkcionisanje, pri ¢emu je to iskustvo u potpunosti oblikovano
razvojnim nivoom kognitivnih struktura (Light & Perret-Clermont, 1989).
Razvoj kognitivnih struktura, prema ovoj teoriji, prolazi kroz éetiri stadijuma —
senzo-motorni, preoperacionalni, period konkretnih i period formalnih
operacija, Ciji redosled je nepromenljiv, s tim da dinamika razvojnog procesa
moze varirati u zavisnosti od delovanja niza faktora, medu koje spada i
stimulativnost socijalne sredine.

Iako je, prema Pijazeovom kona¢nom stanovistu, uloga socijalne
interakcije u individualnom razvoju odredena kao sporedna, dok je kao glavni
mehanizam razvoja istaknuta individualna konstrukcija koja vodi
uravnotezavanju, naglasavamo da se status socijalne interakcije kao faktora
razvoja menjao u okviru ove teorije. Tako je u Pijazeovim ranim radovima
(Piaget, 1926/2005) uloga interakcije sa osobama iz okruzenja odredena kao
veoma znacajna za razvoj pojedinca, te je razvoj misljenja opisan kao put od
autisticnog  (nekomunikabilnog), preko egocentricnog (intuitivnog i
sinkretickog, nedovoljno ekspliciranog), do socijalizovanog misljenja (misljenja
koje se, usled veze misljenja i jezika, zahvaljujuci interakciji sa drugima,
komunicira bez teSkoca karakteristiénih za prethodne stadijume). Tokom ovog
procesa postoje, prema Pijazeu, dva klju¢na razvojna trenutka: (1) na uzrastu od
7-8 godina prevazilazi se egocentrizam, pa se dete uspesnije decentrira i uzima u
obzir tude perspektive; (2) na uzrastu od oko 11-12 godina socijalni Zivot deteta
se znacajno obogacuje, jer tada naglo raste znacaj vrsnjacke grupe i jaca potreba
za saopStavanjem sopstvenog misljenja i njegovim smestanjem u kontekst
misljenja drugih.

U drugoj fazi svog rada, Pijaze je razvio teoriju stadijuma, $to je i
najuticajniji deo njegovog rada (Pijaze i Inhelder, 1978). Razvijajuéi teoriju

stadijuma, Pijaze je obrazlozio svoje ideje o kognitivnim strukturama unutar



kojih se odvija kognitivni razvoj, ne baveci se direktno ulogom socijalnih faktora
u razvoju. Ipak, iz teorijskog stanovista koje je razvio proizlazi da interakcija sa
drugima nema konstitutivhu ulogu u razvoju. U svojim kasnijim radovima, koji
su, medu ostalima, sabrani u zborniku Socioloske studije (Piaget, 1995), Pijaze
je razjasnio svoje videnje uloge socijalnih faktora u individualnom razvoju.
Baveti se detaljno odnosom socijalnog i kognitivnog razvoja, Pijaze zastupa
stanoviSte da je pitanje — da li sposobnost kooperacije! u interpresonalnim
odnosima proizilazi iz razvoja intrapersonalnih logi¢kih operacija ili im,
naprotiv, prethodi i predstavlja preduslov njihovog pojavljivanja — suvisno, jer
u osnovi oba stoje operacije: ,kooperacija, po sebi, predstavlja sistem
kooperacija [= koordiniranih operacija, prim. aut.], poput smestanja operacija
jednog partnera u korespondentni odnos sa operacijama drugog (Sto je po sebi
operacija), grupisanja misljenja jednog partnera sa misljenjem drugog (Sto je
druga operacija) itd. Stavise, javljanje konflikta vodi otklanjanju kontradikcija
(Sto podrazumeva proces operacije) i, joS vaznije, diferenciranju razlicitih
gledista 1 odnosu recipro¢nosti medu njima (Sto je operacionalna
transformacija)“ (Piaget, 1995; str. 309). Opisujuéi detaljno razvoj, sa jedne
strane kognitivnih, a sa druge socijalnih kompetencija, Pijaze ukazuje na
paralelnost njihovog odvijanja, odredujuc¢i ih kao dve strane istog procesa
koordinacije i uravnotezavanja. Logika socijalne razmene, navodi Pijaze,
odgovara logici individualnog misljenja.

Govoreci o tipu interakcije koji moze delovati na dinamiku razvojnog
procesa, Pijaze (Piaget, 1932) istice da je to simetri¢na, vr$njacka interakcija
zato Sto (1) vr$njacki odnos karakteriSe odnos jednakosti u pogledu socijalne
moci i (2) Sto je iskustvo jedinke (sa fizi¢ckom i socijalnom sredinom) odredeno
aktuelnim nivoom razvoja njenih kognitivnih struktura. Sto se ti¢e prvog
pomenutog razloga za davanje primata vrsnjackoj interakeiji nad interakcijom
dete—odrasli, socijalna jednakost medu partnerima podsti¢e kooperaciju medu
njima. S obzirom na to da su ucesnici ravnopravni, nema uvodenja, odnosno

nametanja pozicije od strane partnera koji se smatra kompetentnijim (Sto bi u

1 Kooperacija medu partnerima, prema ovoj teoriji, jedan je od klju¢nih preduslova da kroz
dijalog dode do kognitivnog konflikta, koji dalje moZe voditi razvojnoj novini, o ¢emu ¢e biti reci
u nastavku teksta.



interakciji dete—odrasli bila odrasla osoba). Samim tim, dijalog je otvoreniji za
pregovaranje i/ili redefinisanje postojec¢ih stanovista (Sorsana, 2008). U skladu
sa tim, studije su pokazale da u interakciji dete—odrasli odrasla osoba preuzima
inicijativu, odredujuéi pravac dijaloga (Jovanovi¢ & Baucal, 2007). Kao rezultat
toga, dete postaje manje aktivno nego Sto je to slu¢aj u vrsnjackoj interakciji.
Istovremeno, empirijski nalazi pokazuju da deca koja se aktivno ukljué¢uju u
diskusiju imaju vece Sanse da kroz interakciju grade nove kompetencije nego Sto
je to slucaj sa pasivnim slusaocima (Kruger, 1992; prema Tartas & Perret-
Clermont, 2008). Osvréuci se na drugi razlog kojim Pijaze potkrepljuje svoju
tezu o razvojnoj delotvornosti vr$njacke interakcije, te primatu koji ona ima nad
interakcijom deteta sa odraslim, podsecamo da je, prema ovoj teoriji, razvoj
odreden kao proces individualne konstrukcije tokom koje se sveukupno iskustvo
osobe uklapa u ve¢ izgradene kognitivne strukture. Samim tim, razumevanje
sveta oblikovano je aktuelnim kognitivnim funkcionisanjem, $to znaci da u
susretu dva stanovista od kojih je jedno razvojno naprednije postoji teskoca da
se ta stanovista razmene, S$to je preduslov javljanja kognitivhog konflikta
(Piaget, 1995; Baucal, 2003).

Baveci se detaljno karakteristikama vr$njackog dijaloga na razli¢itim
uzrastima, Pijaze (Piaget, 1926/2005) je analizirao deéiji govor na uzrastima
izmedu 4 i 7 godina. Na prvom od tri stadijuma koji odgovara uzrastima 3-5
godina, stadijumu egocentri¢nog govora, govor karakteriSu: ponavljanje
(dete uZiva u ponavljanom izgovaranju slogova i reci, ne obracajuci se, pri tome,
drugim osobama), monolog (manifestuje se tako Sto dete govori sebi, kao da
glasno razmislja) i kolektivni monolog (slican po formi prethodnom obliku
govora, s tim da u ovom slucaju podsticaj za monolog predstavlja prisustvo
drugih osoba; ipak, drugi nemaju ulogu partnera u komunikaciji, te se od njih
ne ocekuje da slusaju i reaguju na ono Sto je receno). Vidimo, dakle, da ova
forma govora nema komunikativhu funkciju. Sa druge strane, nakon ovog
stadijuma dolaze dva stadijuma u okviru kojih govor postaje socijalizovan, a
komunikacija znatno kvalitetnija. Govoreéi o formama socijalizovanog govora,
Pijaze pominje nekoliko oblika — prilagodena informacija (dete je u stanju da
razume tudu perspektivu i da saopstava sopstvene ideje u vezi sa tim),

kriticizam (subjektivan govor, u vetoj meri obojen aftektima nego



intelektualnim procesima, tokom koga dete komentariSe druge, vrednujuéi
negativno njihove akcije), naredenja, pitanja (¢ija funkcija je da se od partnera
dobije odgovor) i odgovori (koje zahteva detetov partner u komunikaciji).
Razradujuéi dalje opis socijalizovanog govora, Pijaze ga deli na (I) stadijum u
okviru koga deca razmenjuju ideje vezane za trenutno, konkretno ponasanje i na
(IT) stadijum karakteristican za decu stariju od 8 godina, tokom koga deca
postaju spremna da razmenjuju misli koje nisu nuzno vezane za sada i ovde.
Tokom oba stadijuma socijalizovanog govora mogu se javiti slaganje ili
neslaganje medu sagovornicima u dijalogu, a oni se, ocekivano, razli¢ito

manifestuju na dva stadijuma. Na razvojno nizem stadijumu socijalizovanog

govora slaganje se moZe javiti u vidu povezanosti (partneri govore jedan
drugom iskljuéivo o onome $to oni sami rade, ali nema saradnje, tj. koordinacije
na planu akcije) ili saradnje (postoji saradnja na planu akcije uz komunikaciju
koja se odnosi na akcije). Neslaganje u dijalogu takode moze imati dve forme:
svadu (ukljucuje suprotstavljanje na planu akcija — gestove pretnji i verbalne
pretnje, kritikovanje i vredanje) ili primitivnu raspravu (sukob se ne javlja na
planu akcija, ve¢ je neslaganje u iznetim stanovistima, ali deca jo$ uvek nemaju
potrebu niti kompetencije da o tim stavovima raspravljaju tako S§to bih

argumentovala i obrazlagala). Na narednom stupnju socijalizovanog govora

slaganje se pojavljuje u obliku dijaloga tokom koga ucesnici razgovaraju ne
samo o trenutnim akcijama i idejama vezanim za njih ve¢ su spremni i da
razmenjuju misljenja rekonstruisuci ranije dogadaje ili iskaze i obrazlazudéi ideje
koje iznose. Sa druge strane, neslaganje kod dece na ovom stadijumu vodi
raspravi u okviru koje deca potkrepljuju svoja stanovista i elaboriraju ih.

Imajuéi u vidu opisane karakteristike govora dece, Pijaze je isticao da do
kognitivnog konflikta, koji pokrece razvoj, moze doc¢i u okviru vrsnjacke
interakcije tokom koje se javlja razlika u pocéetnim stanovistima, ali tek na
uzrastima kada deca prevazidu pocetni egocentrizam koji ogranic¢ava uzimanje u
obzir tude perspektive, kao i uspeSno razmenjivanje sopstvenih ideja (Piaget,
1995). Govoreci o kooperaciji kao sistemu kooperacija (koordiniranih operacija)
u okviru dijaloga tokom koga postoji recipro¢an odnos medu sagovornicima, a
koji takode sadrzi smestanje sopstvenih mentalnih operacija u kontekst

mentalnih operacija drugih, te medusobno koordiniranje razlicitih perspektiva,



Pijaze istice da se kooperacija javlja na uzrastu izmedu 7 i 11 godina. Kao $to je
pomenuto, prelazak na stadijum konkretnih operacija (oko sedme godine)
karakteriSe prevazilazenje egocentrizma, koji tokom prethodnog razvojnog
perioda ogranicava detetovu sposobnost koordiniranja sopstvene i tude pozicije,
kako na planu akcije, tako i na mentalnom planu. Istovremeno, kao druga
posledica prevazilazenja egocentrizma u misljenju pojavljuje se i njegova
objektivnost, jer egocentricna misao manje tezi objektivnosti i istinitosti nego
Sto je slucaj sa socijalizovanom misli (Piaget, 1926/2005). Ipak, istinska
kooperacija javlja se tek na stadijumu formalnih operacija, kada kapacitet da se
kroz diskusiju reflektuju sopstveni misaoni procesi, koordiniraju razlicita
stanovista i dokazuju iznete ideje kroz njihovo argumentovanje dostize
odgovaraju¢i razvojni nivo. Kooperacija je, prema Pijazeu, izvor refleksije,
objektivnosti i regulacije individualnog misljenja, ali je razvojni proces koji
omogucava njen razvoj istovremeno i socijalni i individualni, jer u njegovoj
osnovi stoji opsta sposobnost koordinacije koja se razvija paralelno na oba plana
— interpersonalnom i intrapersonalnom (Piaget, 1995).

Na kraju, rezimiraju¢i Pijazeov pogled na ulogu socijalne interakcije u
individualnom razvoju, podse¢amo na nekoliko klju¢nih ideja o ovom pitanju.
Na prvom mestu, prema ovom stanovi§tu socijalna interakcija ima status
motivacionog razvojnog faktora, $to znac¢i da moze da deluje na dinamiku
razvojnog procesa, ali ne moze bitno da ga izmeni. Njena delotvornost
ogranicena je na simetri¢nu vrsnjacku interakciju i to pocev od uzrasta oko 7-8.
godine, kada deca postaju sposobna da grade kooperaciju, koja je neophodna da
bi kroz dijalog eventualno doSlo do kognitivnog konflikta, pokretaca
individualnog razvoja. Ipak, iako nastaje u okviru interakcije, kognitivni konflikt
se razreSava na individualnom planu, odnosno vodi individualnoj konstrukeiji

novih kompetencija.



Uloga socijalne interakcije u razvoju — pogled iz ugla teorije Vigotskog

Prema socio-kulturnoj teoriji Lava Vigotskog, socijalna interakcija smatra
se kljunim, formativnim faktorom individualnog razvoja, jer upravo kroz nju
nastaju i ucvrséuju se nove kompetencije. Razvijaju¢éi se prvobitno na
socijalnom planu, kroz uceSée u interakciji sa drugima, nove kompetencije
procesom internalizacije postaju deo repertoara individualnih kompetencija
(Vigotski, 1972; 1977).

Od svog rodenja dete je deo kulturom oblikovanog sveta u kom ucestvuje
u razli¢itim socijalnim odnosima. Socijalna interakcija i komunikacija sa drugim
ljudima pocivaju na primarnoj socijalnosti deteta, koja podrazumeva urodenu
predispoziciju da se selektivno reaguje na socijalne drazi, kao i da se sa osobama
iz okruzenja neposredno afektivno komunicira i gradi afektivna veza (Ivic,
1987). Kroz interakciju sa bliskim osobama, koje su u okviru ovog teorijskog
stanovista oznacene i kao prenosioci kulture, dete dolazi u kontakt sa kulturom
kojoj pripada. Kako je celokupna socijalna interakcija deteta sa drugim osobama
kulturno oblikovana, paralelno sa bioloskim sazrevanjem (razvojem nizih
psihickih funkcija) tece kulturni razvoj deteta (razvoj visih psihickih funkcija).
Za razliku od nizih psihickih funkcija, koje imaju biolosko poreklo, vise psihicke
Jfunkcije su socijalnog porekla i posredovane su znakom — nastaju kroz socijalnu
interakciju, zajednicke prakticne aktivnosti, upotrebu znakovnih sistema
(Vigotski, 1977; 1996). U razvoju visih psihi¢kih funkcija Vigotski (Vygotsky,
1978) razlikuje tri faze: (1) dete poseduje samo elementarne bioloske funkcije;
(2) uz pomoc¢ osoba iz okruzenja dete pocinje da koristi znak, Sto je znacajno, jer
znak, pored komunikativne funkcije, ima vaznu ulogu organizatora ponasanja;
(3) procesom internalizacije znak prelazi sa interpersonalnog na intrapsihicki
plan, ¢ime sadrzaj interpersonalne komunikacije postaje kvalitet individualnog
mentalnog funkcionisanja. Ideja o internalizaciji znanja i veStina koje se
formiraju u okviru socijalnog odnosa i koje su organizovane i posredovane
znakovima, jedan je od klju¢nih elemenata teorije Vigotskog. Kroz koncept
internalizacije Vigotski objasnjava ideju o individualnom razvojnom procesu
kao, u osnovi, socijalnom procesu. Dakle, funkcije uspostavljene prvobitno na

planu interpersonalnih odnosa naknadno se rekonstruis$u na intrapersonalnom



planu, uspostavljajuéi se tako kao unutrasnje funkcije koje dete moze da koristi
nezavisno od prisustva drugih osoba i uceséa u zajednickim aktivnostima sa
njima (Vigotski, 1972; 1977).

Pored pojma internalizacije, jedan od veoma znacajnih elemenata teorije
Vigotskog, kako za samu teoriju ljudskog razvoja, tako i za celokupnu obrazovnu
praksu, jeste pojam zone narednog razvoja (ZNR) (Vigotski, 1977; Vygotsky,
1978). Zona narednog razvoja predstavlja razliku izmedu aktuelnog nivoa
razvoja (koji podrazumeva kompetencije koje se nalaze u repertoaru onoga S$to
dete moze da izvede samostalno, bez pomo¢i drugih osoba) i onoga sto moze da
izvede iskljuc¢ivo uz pomo¢ kompetentnije osobe. Kao $to je ve¢ pomenuto,
razvoj je, prema Vigotskom, u osnovi socijalni proces koji zapocinje na planu
socijalnih odnosa i zasniva se na razvojnoj novini koju kroz interakciju uvodi
kompetentniji drugi. Sa stanovista razvojnog potencijala socijalne interakcije
kljuéno je da se kompetencije neophodne za resavanje problema koje dete
reSava uz pomo¢ kompetentnijeg drugog nalaze u njegovoj zoni narednog
razvoja, odnosno da spadaju medu one kompetencije ¢iji je razvoj u zacetku.
Nasuprot tome, ukoliko druga osoba u interakciju sa detetom uvodi novine koje
su daleko iznad njegovih trenutnih moguénosti (tj. ulaze u zonu detetovog
buduceg razvoja), interakcija necée biti razvojno podsticajna. Slicno tome,
ukoliko izostane adekvatno vodenje od strane kompetentnijeg partnera, dete
nece biti u prilici da razvija nove kompetencije, ¢ak i onda kada se kroz
interakciju uvode sadrZaji koji se nalaze u detetovoj zoni narednog razvoja. U
skladu sa tim, mozemo re¢i da zona narednog razvoja nije karakteristika
individue koja postoji nezavisno od procesa zajednicke aktivnosti, ve¢ je to
karakteristika same interakcije, koja se kreira i menja, u zavisnosti od toga sa
kim je dete u interakciji i na koji nacin kompetentniji drugi vodi proces
reSavanja problema (Tudge, 1992; Wells, 1999). Sli¢no odredenje koristi Merser
(Mercer, 2000) za svoj pojam intermentalne zone razvoja, definiSu¢i ga kao
dijaloski fenomen, kreiran medu partnerima u interakciji, a koji podrazumeva
fino uskladivanje tokom vodenja kroz aktivnost u zavisnosti od toga kako se
tokom vremena menja detetovo razumevanje aktivnosti koju izvodi zajedno sa

drugom osobom.



Pogled na razvoj kao na proces ovladavanja novim kompetencijama kroz
zajednicku aktivnost sa osobama koje su tim kompetencijama ve¢ ovladale jasno
ukazuje na nacin na koji je Vigotski odredio odnos ucenja i razvoja. Dakle,
ucCenje je optimalno ukoliko prethodi razvoju, odnosno ukoliko angazuje
funkcije ¢iji je razvoj u zacetku, podsticuéi na taj nacin njihov razvoj (Vigotski,
1977). Razradujué¢i pojam zone narednog razvoja, drugi autori razvili su niz
slicnih koncepata: scaffolding (Wood, Bruner and Ross, 1976), vodena
participacija (Rogoff, 1990), zona konstrukcije (Newman, Griffin and Cole,
1989). Svi ovi pojmovi, poput originalnog pojma zone narednog razvoja,
odreduju ulogu kompetentnije osobe u interakciji kao partnera koji, uvodeci
kroz interakciju razvojnu novinu, istovremeno obezbeduje obavljanje aktivnosti
koju dete nije u stanju da izvede samostalno. Ovu funkciju kompetentniji
partner moZe obavljati na razli¢ite nacine: postavljanjem pitanja, davanjem
povratne informacije, objaSnjavanjem strukture zadatka, motivisanjem deteta,
delovanjem na frustraciju izazvanu tesko¢ama, isticanjem klju¢nih elemenata
zadatka i sl. (Fernandez et al., 2001). Neophodno je da tokom celokupne
zajednicke aktivnosti postoji aktivno ucesc¢e oba partnera, jer su, prema ovom
stanovistu, upravo oni koautori razvojne promene koju izgraduju kroz sopstvene
akcije (Tartas, Baucal & Perret-Clermont, 2010). Pri tome, kompetentnija osoba
svojim delovanjem treba da omoguci da dete postepeno preuzima kontrolu nad
reSavanjem zadatka, Kkoriste¢i strategiju formiranu tokom zajednickog rada
(Baucal, 2003).

Iz ugla socio-kulturne teorijske orijentacije jezik se smatra osnovnim
sredstvom konstrukcije znanja. Samim tim, pitanje odnosa misljenja i govora
ima veoma znacdajno mesto u teoriji Vigotskog. Kroz bavljenje ovim pitanjem
Vigotski objasnjava razvoj visih psihickih funkcija i ulogu socijalne interakcije u
individualnom razvoju (,,u govoru se nalazi izvor socijalnog ponasanja i svesti®,
Vigotski, 1925; prema Ivi¢ 1977). Vigotski navodi da usvajanje i koriséenje jezika
transformise decije misljenje (Vigotski, 1977; Vygotsky, 1978). Iako su procesi
razvoja miSljenja i govora na pocetku odvojeni, u jednom trenutku razvojni
putevi ove dve funkcije se prepli¢u, tako da ,govor postaje intelektualan, a
misljenje govorno“ (Vigotski, 1977). Pre toga, govor se razvija nezavisno od

misljenja, zbog cCega je oznacen kao ,preintelektualan®, odnosno vezan za
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razmenu emocija deteta sa osobama iz okruZenja. Slicno tome, misljenje je
instrumentalno i prakti¢cno, odnosno nije posredovano govorom. Kada dode do
spajanja dva razvojna procesa, govor pocinje da oblikuje razvoj misljenja, Sto
dovodi do javljanja najpre socijalnog, a potom i egocentri¢nog govora. Socijalni
govor je intelektualan — prenosi misli i ideje, a njegova funkcija je
komunikativna. Sa druge strane, egocentri¢ni govor je glasan, po ¢emu je slican
socijalnom govoru, ali njegova funkcija nije komunikativna, ve¢ ovaj vid govora
sluzi za organizovanje sopstvene aktivnosti deteta. Pre pojave egocentri¢nog
govora tu funkciju obavlja socijalno okruzenje kroz komunikaciju sa detetom, a
njegova pojava, prema Vigotskom (1977), pokazuje da dete preuzima funkcije
koje su prethodno za njega obavljali drugi. Egocentri¢ni govor, dakle,
predstavlja prelaznu fazu razvoja govornog misljenja. Govore¢i o govornom
misljenju, Vigotski istiCe ulogu reci, koja se najpre javlja kao sredstvo
komunikacije, a potom i kao sredstvo formiranja pojmova, odnosno uopstavanja
(Vigotski, 1977; 1996). Zbog toga Vigotski vidi govor kao, sa jedne strane,
kulturno orude (jer ima ulogu u razvoju i deljenju znanja medu ¢lanovima
kulturne zajednice), a sa druge strane kao psiholosko orude (strukturira procese
i sadrzaje individualnog misljenja). Pri tome, osnovna ideja teorije Vigotskog
prema kojoj dete, kroz ucesée u zajednickim aktivnostima sa drugim ¢lanovima
svoje kulturne zajednice gradi nova licna razumevanja i obrasce misljenja,
direktno ukazuje na tesnu povezanost ove dve funkcije govora. Oslanjajuéi se na
znacajnu ulogu razvoja govora u procesu razvoja misljenja, Litlton i Merser
(Littleton & Mercer, 2010) posebno isticu znacaj proucavanja govora koji
produkuju ucesnici u obrazovnom procesu.

Prikaz ovog teorijskog stanovista zavrSavamo njegovim rezimiranjem i
isticanjem razlika u odnosu na prethodno iznetu, Pijazeovu teoriju. Dakle, za
razliku od stanovista koje je zastupao PijaZze, osnovni mehanizam razvoja,
prema Vigotskom, nije individualna konstrukcija, ve¢ kokonstrukeija. Pri tome,
prema teoriji Vigotskog, jedna od definiSucih Kkarakteristika razvojno
podsticajne interakcije jeste da se ona odvija izmedu partnera razli¢itih nivoa
kompetencije znacajne za reSavanje zadatka na kome zajedno rade, dok je Pijaze
smatrao da je to simetri¢na interakcija. Takode, za razliku od PijaZeove ideje da

je za otvaranje mogucnosti za razvoj novih kompetencija kroz interakciju
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znacajno dostizanje nivoa konkretnih operacija, prema stanovistu Vigotskog,
delotvornost socijalne interakcije za razvoj individue zapocinje njenim
rodenjem, kada ona postaje deo socijalnog sveta. Pored asimetri¢nosti u
kompetencijama partnera, za razvojno podsticajnu interakciju vazno je da njen
sadrZaj odgovara zoni narednog razvoja partnera nizih kompetencija, kao i da

oba partnera u njoj ucestvuju aktivno.

Istrazivanja uloge socijalne interakcije u kognitivnom razvoju

U novijim radovima, ranije Cesto postavljano pitanje — da li socijalna
interakcija podsti¢e razvoj, tj. da li se kroz zajedni¢ku aktivnost sti¢u nove
kompetencije — zamenjeno je pitanjem pod kojim uslovima se kroz zajednicku
aktivnost ove kompetencije izgraduju, odnosno koji faktori podsti¢u njihovo
izgradivanje i koji procesi u okviru interakcije ¢ine da ona bude delotvornija
(Asterhan & Schwarz, 2009; Tartas, Baucal & Perret-Clermont, 2010). Pitanje
prirode aktivnosti koje podsti¢u razvoj novih kompetencija od posebnog je
znacaja za obrazovnu praksu. Rezimirajuéi nalaze eksperimentalnih studija koje
su poredile postignuca dece koja su zadatke resavala samostalno ili kroz
zajednicki rad sa drugom decom, Slavin (Slavin, 1980; prema Littleton &
Mercer, 2010) navodi da kolaborativno ucenje najéesée pozitivno utice ne samo
na decije postignuce ve¢ i na samopouzdanje i motivaciju za ucenje.

U zavisnosti od toga na Sta se fokusiraju (na razvoj individualnih
sposobnosti ili na socijalnu interakeiju), istrazivanja koja se bave pitanjem uloge
socijalnih faktora u razvoju pojedinca imaju jedan od dva karakteristi¢na
dizajna. IstraZivanja usmerena na proucavanje znacaja socijalne interakcije za
izgradivanje individualnih sposobnosti imaju klasican nacrt tipa pretest —
eksperimentalna faza — posttest, koji im omogucava da, poredenjem razvojnog
nivoa odredene kompetencije pre i posle intervencije u eksperimentalnoj fazi,
sagledaju njenu efikasnost. Sa druge strane, za istrazivace koji na socijalnu
interakciju gledaju kao na vid prakse tokom koje nastaje novina (s tim da se

novina smatra karakteristikom interakcije, a ne karakteristikom individua koje
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ucestvuju u interakciji) pomenuti dizajn nije adekvatan. 1z ove perspektive, tri
istrazivacke faze (pretest, eksperimentalna faza, posttest) interpretiraju se na
drugaciji nacin: pretest i posttest ne tretiraju se kao prilike da se dobije
informacija o individualnim kompetencijama ispitanika, ve¢ kao interaktivne
faze u okviru kojih takode deluje niz socijalnih faktora. Iako ti faktori mogu biti
razli¢iti od onih u eksperimentalnoj fazi, usled odsustva intervencije, oni takode
predstavljaju determinante novine koja nastaje u interakciji. Zbog toga
istrazivacki dizajn sadrzi jednu ili viSe interaktivnih faza, u zavisnosti od
istrazivackog cilja, izostavljaju¢i faze namenjene merenju individualnih
kompetencija (Perret-Clermont, 1993; Schwarz et al., 2008). Posto se u ovom
istrazivanju bavimo razvojnim efektom jednog tipa socijalne interakcije na
individualne sposobnosti, prati¢emo prvu istrazivacku tradiciju i koristiti
istrazivacki dizajn tipa pretest — eksperimentalna faza — posttest.

Medu istrazivanjima koja se bave efektima socijalne interakcije na razvoj
individualnih kognitivnih sposobnosti brojna su ona ¢iji su predmet efekti
asimetricne socijalne interakcije (bilo da je u pitanju interakcija izmedu deteta i
odraslog ili izmedu dece razli¢itog razvojnog nivoa) (npr. Kuhn, 1972; Botvin &
Murray, 1975; prema Schwarz et al., 2000; Doise & Mugny, 1979; Tudge, 1992;
Tartas & Perret-Clermont, 2008). Nalazi istrazivanja pokazuju da ovaj tip
interakcije podstice razvoj novih kompetencija, $to se objasnjava novinom koju
u interakciju uvodi ,kompetentniji drugi“, a koja procesom internalizacije
postaje deo repertoara individualnih sposobnosti deteta (Vigotski, 1977). Pored
studija koje su pokazale da do razvoja novih kompetencija mozZze doéi kroz
zajednicki rad sa kompetentnijim partnerom (Doise & Mugny, 1979; Tudge,
1992; Tartas & Perret-Clermont, 2008), brojne su i studije koje su ukazale na
razvojni kapacitet situacija u kojima dete samo posmatra kako kompetentnije
dete resava zadatak (Kuhn, 1972; Botvin & Murray, 1975; prema Schwarz et al.,
2000). Jedna studija koja je kombinovala ova dva pristupa (Botvin & Murray,
1975; prema Schwarz et al., 2000) pokazala je da su nakon zajednickog
reSavanja zadataka konzervacije kroz asimetri¢nu vrsnjacku interakciju (jedno
dete na preoperacionalnom i jedno na konkretno-operacionalnom nivou)
napredovala ne samo preoperacionalna deca koja su u toj interakeiji

ucestvovala, ve¢ i druga preoperacionalna deca koja su samo posmatrala
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interakciju. Dodajemo, takode, da su studije ukazale i na moguénost
napredovanja kompetentnijeg partnera kroz zajednicki rad pri asimetri¢noj
interakciji (Mugny & Doise, 1978; Kuhn et al., 1997), Sto je jos jedan nalaz od
izuzetnog znacaja za obrazovnu praksuz.

Pored pomenutih, brojna su i istrazivanja koja se bave proucavanjem
efekata simetri¢ne vrsnjacke interakcije, demonstriraju¢i da za razvoj nije
neophodno uce$ée u interakciji sa ,kompetentnijim drugim®, ve¢ da novina
moze nastati i kroz simetriénu interakciju (Ames & Murray, 1982; Glachan &
Light, 1982; Schwarz et al, 2000; Fernandez et al., 2001; Pere-Klermon, 2004;
Nicolet, 1995; prema Tartas & Perret-Clermont, 2008; Doise & Mugny, 1984;
prema Psaltis & Duveen, 2006; Schwarz & Linchevski, 2007). Ova istrazivanja
bave se uslovima pod kojima se, kroz zajednicko resavanje zadatka koji ucesnici
ne uspevaju da reSe samostalno, pronalazi ta¢no reSenje, pri ¢emu se na
naknadnom individualnom testiranju belezi razvojna promena (za oznacavanje
ovog fenomena u literaturi se koristi izraz two wrongs make a right) (Ames &
Murray, 1982; Schwarz et al., 2000).

Proucavanje simetri¢ne vrsnjacke interakcije znacajno je, kako iz
perspektive razvojne psihologije, tako i sa stanovista planiranja i realizacije
obrazovnog procesa. Iz razvojnopsiholoske perspektive, nalazi koji ukazuju na
to da se nove kompetencije mogu izgraditi kroz interakciju u koju svi ucesnici
ulaze bez te kompetencije znacajni su jer snazno podrzavaju hipotezu o
izgradivanju novih kompetencija kroz njihovu kokonstrukciju. Sa stanovista
pedagoske prakse, znanja o moguénostima razvijanja novih kompetencija kod
dece kroz grupni rad, odnosno kolaborativho udéenje, veoma su korisna za
unapredenje kvaliteta obrazovanja. U nastavku ovog dela rada detaljno ¢emo se

baviti karakteristikama razvojno delotvorne simetri¢ne vr$njacke interakcije.

2 Poducavanje vrsnjaka neéemu ¢ime je kompetentnije dete ve¢ ovladalo zahteva da se ulozi dodatni
napor, kako bi se razvijenim kompetencijama pristupilo iz metapozicije, §to je razvojno podsticajno.
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Karakteristike simetricne socijalne interakcije koja vodi razvojnoj promeni

Autori koji se bave istrazivanjem uloge simetri¢ne socijalne interakcije u
razvoju kompetencija izdvojili su nekoliko klju¢nih elemenata koji dovode do
razvojne promene kroz ovaj vid interakcije. To su:

(1) postojanje prilike da se o problemu diskutuje i da se ¢uje misljenje
razli¢ito od sopstvenog (Doise, Mugny & Perret-Clermont, 1975; Mugny &
Doise, 1978; Doise & Mugny, 1979; Light & Perret-Clermont, 1989; Schwarz,
1995; Schwarz et al., 2000; Howe et al., 2007; Schwarz & Linchevski, 2007;
Howe, 2010);

(2) prilika da se testiraju iznete hipoteze (Howe et al., 1995; Schwarz et
al. 2000; Schwarz & Linchevski, 2007; Schwarz et al., 2008); i

(3) kvalitet argumentacije tokom diskusije (Miller & Brownell, 1975;
prema Schwarz et al., 2000; Schwarz et al., 2000; Howe et al., 2007).

S obzirom na relevantnost ovih karakteristika za delotvornost simetri¢ne
interakcije, uz njihovu istovremenu zavisnost od uzrasta dece, napominjemo da
je vetina studija radena sa decom uzrasta iznad 9-10 godina, kada su kognitivni
i socijalni razvojni preduslovi za ucesée u diskusiji sa opisanim karakteristikama
zadovoljeni (izuzev studija Duaza, Munjea i Pere-Klermonove (Doise, Mugny &
Perret-Clermont, 1975; Mugny & Doise, 1978; Doise & Mugny, 1979), koji su
ukazali na znacaj suocavanja sa drugacijim stanovistem sa decom uzrasta 5—7
godina).

Razvojna promena na kognitivnom planu, pored ovih, zavisi i od niza
nekognitivnih faktora, poput pola (Psaltis, 2005; prema Tartas & Perret-
Clermont, 2008; Psaltis & Duveen, 2006), nivoa samopouzdanja (Tudge,
Winterhoff & Hogan, 1996; prema Tartas & Perret-Clermont, 2008), nadina na
koji ispitanici interpretiraju instrukciju koju daje eksperimentator (Grossen,

1994; Sorsana, 2008; Tartas & Perret-Clermont, 2008) i drugih.
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(1) Prilika da se diskutuje o razli¢itim stanovistima

Kada govorimo o kognitivnim faktorima, prvi faktor koji je izdvojen kao
znacajan za javljanje razvojne promene jeste stvaranje prilike da se o problemu
diskutuje i da se tokom diskusije ¢uje misljenje razlicito od sopstvenog. Ukoliko
tokom razgovora partneri iznesu istovetno razumevanje zadatka, proces
zajednickog rada bi¢e veoma sli¢an individualnom radu, a razvojni potencijal
interakcije se smanjuje (Tudge, 1992). Takode, ukoliko jedan od partnera navodi
da se slaze sa misljenjem koje iznosi drugi, ali bez pokusaja da razume njegovo
stanoviste, nece biti intersubjektivnosti, pa tako ni mogué¢nosti da se izgradi
novo razumevanje. Nasuprot tome, iznoSenje razli¢itih ideja tokom dijaloga
moze voditi novim idejama, do kojih ucesnici ne bi dosli da nije bilo konflikta
medu njihovim idejama (Glachan & Light, 1982; prema Schwarz et al., 2000).
Pri tome, jedan deo nalaza (Howe, 2010) ukazuje na to da razlika koja se tokom
dijaloga javi medu iznetim stanoviStima ne mora momentalno voditi razvojnoj
promeni, ve¢ se moze javiti odloZzeno, nekoliko nedelja nakon podsticajne
interakcije. Ovakvi nalazi u saglasnosti su sa Pijazeovom teorijom, prema kojoj
vrsnjacka interakcija moze voditi narusavanju prethodno postignute kognitivne
ravnoteze, nakon ¢ega se konflikt razresava na individualnom planu.

Govorecti o razvoju sposobnosti da se tokom razgovora uzme u obzir tude
stanoviste, podse¢amo na razliku izmedu intelektualnog i socijalnog
egocentrizma, na koju je ukazao PijaZe (Piaget, 1995; Piaget, 2000). Prema ideji
koju Pijaze zastupa u svojim kasnijim radovima, prevazilaZzenje intelektualnog
egocentrizma na unutrasnjem planu i socijalnog egocentrizma na planu
interakcije sa drugima jesu dva u osnovi razlid¢ita, ali paralelna procesa.
Intelektualna decentracija vodi prelasku na stadijum konkretnih operacija, koji
detetu omogucava kvalitativno drugadiji na¢in misljenja, dok decentracija na
socijalnom planu omoguéava detetu da razume moguénost postojanja gledista
koje je razlicito od njegovog, Sto unapreduje sposobnosti saradnje sa drugima.
Kada dode do decentracije na oba plana, kroz (simetri¢nu) interakciju u kojoj
partneri preispituju svoje ideje, moZe nastati kognitivni konflikt, ¢ijim
prevazilaZzenjem nastaje razvojna promena na individualnom planu. Nasuprot

tome, asimetri¢na pozicija u interakeiji, prema Pijazeu, ima inhibitorni razvojni
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efekat, jer je sposobnost razumevanja tudih ideja determinisana aktuelnim
nivoom razvoja kognitivnih struktura, zbog cega se konflikt ne moze razresiti
(prema Psaltis & Duveen, 2006).

Nesto drugacija ideja o mehanizmu nastanka razvojne promene proizlazi
iz hipoteze o socio-kognitivnom konfliktu (Doise, Mugny & Perret-Clermont,
1975; Mugny & Doise, 1978; Doise & Mugny, 1979; Doise & Mugny, 1984; prema
Psaltis & Duveen, 2006), koja pretpostavlja da razvojna novina koja tokom
interakcije nastaje na planu socijalnih odnosa vodi kognitivnoj reorganizaciji.
Pri tome, novina se u interakciji gradi kroz proces artikulisanja, konfrontiranja i
koordiniranja razli¢itih ideja koje iznose partneri, $to govori o delotvornosti
samog procesa razmene misljenja, bez obzira na pocetnu ,ispravnost” iznetih
ideja (Light & Perret-Clermont, 1989; Kuhn et al., 1997), odnosno na to da li je
stanoviste jednog od partnera razvojno naprednije.

Empirijska potvrda ideje o socio-kognitivnom konfliktu dosla je najpre
od istrazivaca koji su tu hipotezu i postavili. U jednoj od studija (Doise, Mugny
& Perret-Clermont, 1975) autori su pokazali da postoji razvojni napredak kod
dece koju je odrasla osoba suocavala sa stanovistem razli¢itim od njihovog, bez
obzira na to da li je prezentovano misljenje bilo ta¢no ili ne. Osim toga, rezultati
druge studije (Doise & Mugny, 1979) pokazali su da suocavanje sa drugacijim
gledistem tokom interakcije medu decom razli¢itih kompetencija istovremeno
vodi napretku oba deteta.

U jo$ jednom od istrazivanja koje je direktno ispitivalo ideju o socio-
kognitivnom konfliktu, autori su decu od Sest i sedam godina suocavali sa
drugacijim, ali podjednako neadekvatnim stanovistem u odnosu na ono koje su
deca sama iskazala tokom reSavanja zadataka konzervacije (Ames & Murray,
1982). Rezultati su pokazali da i misljenje razli¢ito od iskazanog, i uz to
podjednako netacno, moze podstaci kognitivni razvoj, odnosno dovesti do toga
da deca prethodno svrstana u grupu nekonzervanata na naknadnom ispitivanju
pokazu razumevanje konzervacije.

Sli¢no istrazivanje koje je sproveo TadZ (Tudge, 1992) nije, medutim,
dalo jednoznacne rezultate u pogledu razvojne podsticajnosti vrsSnjacke
interakcije tokom koje se dete suocava sa stanovistem razli¢itim od sopstvenog.

U ovoj studiji su deca uzrasta 5—9 godina u paru radila zadatke u kojima je
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trebalo da predvide kretanje tasova na vagi u zavisnosti od teZine i pozicije
tereta koji se na nju postavlja. Parovi su formirani tako da dete bude u paru sa
vrsnjakom koji je prethodno dao razlidite (razvojno naprednije ili manje zrele)
ili iste odgovore. Rezultati su pokazali da su medu decom koja su tokom
diskusije bila izloZena razlicitom (razvojno viSem ili niZzem) misljenju na
posttestu podjednako cesto zabelezeni i napredak i regresija. Diskutujuéi
dobijene nalaze, autor dodaje da za napredak nije dovoljno da partner iznese
svoje stanoviste, ve¢ je neophodno da tokom dijaloga iznese i argumentaciju u
vezi sa njim. Ovakav rezultat u skladu je sa idejom o socio-kognitivnom
konfliktu, prema kojoj je neophodno da se tokom dijaloga, kroz proces
artikulisanja iznetih stanovista, taj konflikt razresi. O razvojnom znacaju
koris¢enja argumentacije kao oruda tokom diskusije bi¢e viSe reé¢i u narednom
delu teksta. Drugi nalaz koji izdvajamo iz ove studije ukazuje na to da su mlada
deca (5 godina) podjednako cesto napredovala kao i starija deca (8-9 godina).
Ovaj nalaz je u suprotnosti sa Pijazeovim stanovistem, prema kome je, kao Sto je
ranije u ovom tekstu opisano, moguénost napredovanja nakon diskusije sa
vr$njakom vezana za sposobnost da se gradi kooperacija, Sto mlada deca (pre
uzrasta 7-8 godina) tesko uspevaju, usled kognitivnih i socijalnih ogranicenja.
Nasuprot TadZovoj studiji, istraZivanje Svarca i saradnika (Schwarz et al.,
2000), radeno sa ispitanicima uzrasta 15—17 godina, jednoznacno je ukazalo na
potencijal simetri¢ne vr$njacke interakcije tokom koje se osoba suocava sa
stanovistem razli¢itim od sopstvenog. Rezultati ovog, za nasu studiju veoma
relevantnog istrazivanja, pokazali su da dijalog sa vr$njakom koji protivreci
izlazué¢i drugacije, neta¢no stanoviste, ima veci razvojni potencijal, ne samo od
dijaloga u kom partneri iznose istovetno pogresno stanoviste, ve¢ i u odnosu na
dijalog u kome dete razgovara sa vr$njakom koji predlaze ta¢no resenje. Analiza
dijaloga pokazala je da se prednost simetri¢ne nad asimetri¢nom interakcijom,
bez obzira na to $to u oba sluc¢aja postoji razlika u pocetnim stanovistima, sastoji
u tome S$to dominantna pozicija kompetentnijeg partnera ograni¢ava moguénost
kokonstrukcije znanja. Izmedu dva tipa dijaloga utvrdena je razlika, kako u
pogledu uloge aktivnog testiranja iznetih hipoteza, tako i u pogledu funkcije i

kvaliteta produkovanih argumenata, o ¢emu ¢e biti re¢i u nastavku teksta.
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(2) Prilika da se testiraju iznete hipoteze

Drugi kognitivni faktor, ¢ija je uloga istaknuta kao znacdajna za
mogucénost unapredivanja individualnih kompetencija kroz simetri¢nu socijalnu
interakciju, jeste prilika da se testiraju hipoteze iznete tokom dijaloga (Doise,
1978; prema Schwarz et al., 2000; Glachan & Light, 1982; Schwarz et al., 2000;
Schwarz & Linchevski, 2007; Schwarz et al., 2008). Naime, nakon Sto partneri
iznesu svoja, razli¢ita stanoviSta o tome na koji nacin treba resiti problem i kroz
diskusiju dodu do jednog zajedni¢kog odgovora, neophodno je da dobiju neku
vrstu povratne informacije o adekvatnosti predloZenog resenja, kako se razgovor
ne bi zavrS§avao davanjem jednog od dva pocetna pogresna odgovora ili pak
novim netacnim odgovorom. S obzirom na to da su zadaci o kojima ucesnici
diskutuju iznad njihovih trenutnih individualnih moguénosti, o¢ekivano je daiu
zajednickom radu, kao i tokom individualnog rada, nailaze na teskote dok
tragaju za reSenjem. Samim tim, nije retko niti neocekivano da kroz dijalog
dodu do netaénog predloga. Pod ,prilikom da se direktno testiraju iznete
hipoteze“ podrazumeva se moguénost da se tokom rada kroz manipulisanje
materijalom koji je deo zadatka ili je dat deci na koriS¢enje uz zadatak (npr.
digitron, vaga i sl.) provere dati odgovori, s tim da je neophodno obezbediti da
se na takav nac¢in ne moze direktno do¢i do taénog odgovora, vec se iskljucivo
moze proveravati da li je dati odgovor adekvatan ili ne.

Iako mogucnost proveravanja iznetih predloga stoji na raspolaganju
tokom zajednic¢kog rada, nacin na koji je partneri u interakciji koriste u velikoj
meri odreduje tok i rezultat dijaloga. Studija Svarca i saradnika (Schwarz et al.,
2000) pokazala je da proveravanje hipoteza moze biti uspesno upotrebljeno kao
sredstvo evaluacije izrecenih argumenata ili konstrukcije novih argumenata,
vodeéi tako razvojnoj novini. Ovakav vid provere hipoteza identifikovan je
prilikom analize simetricne socijalne interakcije. Sa druge strane, analiza
dijaloga pokazala je da se pri asimetri¢noj interakeiji sredstvo za proveru iznetih
hipoteza ne koristi za evaluaciju izrecenih argumenata niti konstruisanje novih,
ve¢ da je kompetentniji partner koristi kako bi demonstrirao partneru da je u
pravu, odnosno da sagovornik gresi, sto je identifikovano kao jedan od faktora

koji ogranic¢ava moguénost napredovanja kroz vrsnjacku interakeiju.
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(3) Argumentacija u okviru dijaloga

Kada se govori o znacdaju kvaliteta argumentacije koja se javlja u okviru
dijaloga, autori naglasavaju da (socio)kognitivni konflikt nije dovoljan
preduslov razvojne promene, vec je vazno da se deca ukljuce u argumentovanu
diskusiju (Tudge, 1992; Schwarz et al., 2000; Limon, 2001; prema Schwarz &
Linchevski, 2007; Light & Littleton, 2004; Schwarz & Linchevski, 2007;
Schwarz et al., 2008; Asterhan & Schwarz, 2009; Howe, 2010), u kojoj se kao
odgovor na razlic¢ita gledista uéesnika pojavljuje argumentacija (Muller Mirza et
al., 2009).

Argumentacija je dijaloska aktivnost tokom koje sagovornici nastoje da
povecaju ili umanje prihvatljivost iznetih ideja (Walton, 2006). Ona se sastoji od
utvrdivanja specificnih odnosa medu idejama o kojima se diskutuje i drugim
izvorima znanja, Sto utice na epistemoloski status tih ideja (Baker, 2002). 1z
samog odredenja pojma argumentacije vidimo zbog cega ukljucivanje u
argumentovanu diskusiju vodi (ko)konstrukeiji novih znanja i kompetencija —
interakcije koje odlikuje postojanje argumentacije ,vrse specifican pritisak na
sagovornike da precizno definiSu svoje ideje“ (Baker, 2002), da ih elaboriraju i
opravdaju, Sto obezbeduje njihovo angazovanje u obavljanju niza kognitivnih
operacija na sadrzaju kojim se bave. Tokom analize dijaloga nekada tesko
razlikovati argumentovanje od davanja objasnjenja, usled toga Sto oba
predstavljaju verbalni i socijalni akt rezonovanja ¢iji je cilj Sirenje
sagovornikovog razumevanja, imaju sli¢nu sintaksi¢ku i formalnu strukturu i
Cesto sadrze istovetne reci-indikatore (,,zato sto“, ,jer®, ,s obzirom na“, ,prema
tome®...). Uprkos tome, teoreticari i istraziva¢i iz ove oblasti nastoje da
razgrani¢e ova dva tipa iskaza, naglasavaju¢i da oni reflektuju razli¢ite socio-
kognitivne procese i nemaju istovetne efekte (Walton, 2006; Asterhan &
Schwarz, 2009). Osnovna razlika izmedu argumenata i objasnjenja jeste u
njihovoj funkciji. Naime, cilj objasnjenja jeste da se sagovorniku pruze dodatna
razjasnjenja, kako bi bolje razumeo ono $to sagovornik govori. Sa druge strane,
funkcija argumentovanja jeste da sagovorniku ponudi razlog za prihvatanje ili
odbacivanje neke ideje (Baker, 2002; Walton, 2006). Odredenju pojma

argumentacije dodajemo i to da su u okviru savremenih istrazivanja
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argumentacije brojni modeli koji argumentaciju posmatraju kao proces koji je
deo interakcije (tokom koje se argumenti kokonsturi§u), a ne samo njen rezultat
(Kuhn et al., 1997; Arcidiacono & Perret-Clermont, 2009).

Prilikom analize argumentacije koja se javlja tokom (spontanih ili
organizovanih) zajednic¢kih edukativnih aktivnosti, istraziva¢i se suocavaju sa
nizom izazova. Naime, u pisanim tekstovima u kojima postoji, argumentacija je
najceSce jasno eksplicirana, sto veoma olaksava njeno proucavanje. Sa druge
strane, u diskusijama koje sadrze argumentaciju cesto se menjaju sadrzaji koje
sagovornici iznose, upucuje se na ranije iskaze bez obzira na njihov prethodni
sled u dijalogu, simultano se razvija viSe diskusionih niti, produkuju se
mnogobrojni neverbalni znaci znacajni za tok dijaloga i sl. (Asterhan & Schwarz,
2009). Poseban izazov predstavlja analiza dijaloga u kojima su sagovornici deca
kojoj je zbog niza kognitivnih i socijalnih ogranicenja tesko da ekspliciraju i
precizno iskazu sadrzaj svog misljenja. S obzirom na fokus nase studije, u
nastavku ¢emo se baviti upravo studijama u kojima je analiziran dijalog medu
decom i nalazima koji govore o znacaju argumentacije za razvoj novih znanja i
kompetencija kroz te diskusije.

Jedno od istrazivanja pokazalo je da deca na konkretno operacionalnom
nivou uticu na decu preoperacionalog nivoa zahvaljujuéi tome $to su u stanju da
navode Kkonzistentne argumente u prilog svojim tvrdnjama, dok
preoperacionalna deca navode misljenje bez argumenata kojima bi ga potkrepili
(Miller & Brownell, 1975; prema Schwarz et al., 2000). Iako je prilika da se
testiraju hipoteze znacajna (i izdvojena kao jedan od klju¢nih kognitivnih
faktora koji omogucava konstrukciju znanja), ona sama po sebi ne dovodi do
razvojne promene, ve¢ je neophodno da se konflikt (izmedu sopstvenog
misljenja i povratne informacije dobijene testiranjem hipoteza) razresi kroz
dijalog (Howe et al., 2000; prema Schwarz et al., 2008). Pri tome, dijalozi koje
karakteriSe argumentovano diskutovanje pruzaju viSe prilike za ucenje od
drugih tipova dijaloga, a zabeleZzene promene su trajnije (Schwarz et al. 2000;
Asterhan & Schwarz, 2009).

Neki od mehanizama kroz koje se tokom argumentovanog dijaloga
razvija novina su, pored iznoSenja novih ideja, postavljanje pitanja koje vodi

razvoju novih argumenata kojima drugi ucesnik potkrepljuje sopstvene tvrdnje,
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iznoSenje kontraargumenata i dr. (Kuhn et al., 1997). S tim u vezi, Pontekorvo
(Pontecorvo, 1993) navodi da razlika u stanovistima pokrecée psiholosku potrebu
da se sagovornik ubedi u validnost sopstvene pozicije, pa se argumenti i
objasnjenja osmisljavaju tako da Sto bolje ispune taj cilj. Ovome dodajemo da,
prema nalazima studije Svarca i saradnika (Schwarz et al., 2000), asimetri¢na
pozicija u interakciji ¢esto umanjuje izglede da se argumentacija koristi
produktivno, odnosno upravo umanjuje potrebu kompetentnijeg partnera da
kroz navodenje argumenata i objasnjenja ubedi sagovornika u adekvatnost
sopstvenih ideja. Pozivajuéi se na teorije argumentacije koje pripadaju pragma-
dijalektickom pristupu (Zarefsky, 1995; van Eemeren et al., 1996), u kojima
pronalaze dva moguca razloga za ovakav nalaz: (1) kompetentniji partner je
cesto uvereniji u tacnost sopstvene pozicije, dok se argumentacija javlja onda
kada Zelimo da opravdamo svoju odluku, u situacijama u kojima smo nesigurni,
dvoumimo se i sl; pri tome, moguce je da se partner nizih kompetencija ne
opaza kao ravnopravni sagovornik u argumentovanoj diskusiji; (2)
kompetentnijem partneru sadrzaj diskusije (odnosno, tacno glediste koje iznosi)
moze delovati toliko ocigledno ispravan da nema potrebu da ga argumentuje
(jer se, kao Sto je pomenuto, argumentacija javlja kao posledica dvoumljenja i
nesigurnosti u adekvatnost izrec¢enih pozicija).

Brojni nalazi Mersera i saradnika (Mercer, 2000; Fernandez et al., 2001;
Mercer & Littleton, 2007; Littleton & Mercer, 2010) govore o znacaju
argumentacije tokom zajednic¢kog rada i o produktivnosti dijaloga koji nazivaju
eksploratorni govor (exploratory talk), a koji opisuju kao ,koordiniranu formu
zajedni¢kog rezonovanja“ (Littleton & Mercer, 2010; str. 279). Sagovornici u
ovoj formi dijaloga na izrecene ideje reaguju kriticki, ali konstruktivno, nudec¢i
argumente i objasnjenja za izneta stanovista, kao i alternativne ideje do kojih
zajedno dolaze kroz argumentovanu diskusiju. Eksploratorni dijalog, dakle,
integriSe otvoreno deljenje ideja i slobodno suprotstavljanje sagovorniku, zarad
pronalazenja najboljeg mogucéeg predloga. Pored ovog, autori opisuju jo$s dva
karakteristicna tipa dijaloga — kumulativni (cumulative talk) i svadalacki
(disputational talk). U kumulativnom dijalogu sagovornici dele informacije
dodavanjem ideja na prethodno izrecene i zajedno donose odluke, ali u takvoj

formi dijaloga nema konstrukcije znanja kroz konstruktivno suprotstavljanje
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ideja. Partneri ne iznose argumente niti na drugaciji nacin elaboriraju iznete
predloge, jer nastoje da izbegnu konflikt koji potencijalno moZe nastati zbog
protivreéenja sagovorniku. Na kraju, svadalacki tip dijaloga karakterise
nekriticko suprotstavljanje partneru, bez navodenja argumenata. Ovaj tip
dijaloga je, dakle, retko kad povezan sa procesom zajedni¢kog rezonovanja i
konstrukcijom znanja. Umesto toga, komunikacija je kompetitivna i ratoborna,
a umesto deljenja ideja i informacija, partneri su usmereni na borbu za
prihvatanje sopstvene pozicije, odnosno za odbacivanje alternativnih ideja, koje
iznosi sagovornik. Zato je u ovakvom dijalogu Cest obrazac razgovora tokom kog
sagovornici ponavljaju ,Jeste!“ i ,Nije!“ bez pokusaja da elaboriraju sopstveno
rezonovanje.

Medu mnogobrojnim nalazima koji ukazuju na superiornost
eksploratornog dijaloga u odnosu na druga dva, izdvajamo nalaze Fernandezove
i saradnika (Fernandez et al., 2001), koji su pokazali da deca, diskutujué¢i na
nacin opisan kao eksploratorni dijalog, uspevaju da reSe zadatke (iz testa
Ravenovih progresivnih matrica) koje prethodno nisu uspevali da rese kroz
svadalacki tip razgovora. Pri tome, poducavanje dece da grade eksploratorni
dijalog nije dovelo do toga da ona uvek razgovaraju na takav nacin, ve¢ samo
onda kada im je taj nacin razgovora mogao biti koristan (tokom resavanja
zadataka iz ZNR). Sa druge strane, kumulativni tip dijaloga bio je sasvim
pogodan prilikom reSavanja jednostavnijih zadataka, te su deca tada i vodila
takav tip razgovora.

Iako se ne oslanja na Merserovu tipologiju dijaloga, Baronova (Barron,
2003) je u svojoj studiji dosla do veoma sli¢nih nalaza: razlika izmedu uspesnih
i neuspesnih grupa (pri ¢emu se uspeSnim smatraju one grupe koje su tokom
zajedni¢kog rada odgovorile taéno na preko 50% zahteva) poti¢e od nacina na
koji ucesnici u dijalogu reaguju na iznete, taéne predloge. Tako su partneri u
uspesnim trijadama na iznete predloge reagovali prihvatanjem ili
diskutovanjem, dok su u neuspesnim trijadama ovi predlozi ignorisani ili
odbijani, bez diskutovanja. Pored toga, u uspe$Snim grupama retko se dogadalo
da predloZene ideje nisu povezane sa prethodnom diskusijom, dok su u
neuspeSnim trijadama predlozi samo u polovini sluc¢ajeva bili povezani sa

prethodnom konverzacijom. Povezanost predloga sa sadrzajem diskusije
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autorka smatra pokazateljem stepena fokusiranosti partnera na temu o kojoj se
u okviru grupe diskutuje.

S obzirom na kognitivne preduslove uéeséa u argumentovanoj diskusiji
(decentracija na intelektualnom i socijalnom planu, sposobnost generalizacije
koja omogucéava potkrepljivanje sopstvenih tvrdnji dokazima i davanjem
konzistentnih opravdanja) (Muller Mirza et al., 2009), sposobnost
argumentacije na ranim uzrastima veoma je nestabilna i zavisi od niza
kontekstualnih faktora. Tako, na primer, nalazi pokazuju da deca izmedu 5 i 14
godina kompetentnije ucestvuju u argumentovanoj diskusiji sa odraslom
osobom (koja im je bliska) nego sa vr§njakom (Muller Mirza et al., 2009). Ovo je
u skladu sa poznatim nalazima o odnosu kompetentnosti da se resi problem i
socijalnih faktora, koji pokazuju da sa tezinom zadatka raste znacaj razli¢itih
kontekstualnih faktora na koje se deca u interakciji oslanjaju (Siegal, 1991;
prema Krstic & Baucal, 2003). Ako imamo u vidu znacaj uceSta u
argumentovanoj diskusiji za javljanje i prevazilazenje konflikta, ovi nalazi
otvaraju pitanje delotvornosti simetri¢ne interakcije na nizim uzrastima. Pored
toga, indirektno, ovi nalazi otvaraju i pitanje povezanosti pocetnog nivoa
kompetencija sa kojima deca ulaze u interakciju i mogucénosti izgradivanja novih
kompetencija.

Jedno od istrazivanja na ovu temu (Baucal, 2002; Baucal, 2003)
pokazalo je da deca sa viS§im pocetnim postignu¢em vise napreduju kroz
interakciju (sa odraslim) nego deca ¢iji je pocetni razvojni nivo niZi. Brojna su
istrazivanja koja se bave moguéim razlozima ovih razlika. Jedan broj autora
usmeren je na ispitivanje kognitivnih faktora, sugerisuéi da je razvojna promena
funkcija pocetnog nivoa razvoja i da je interakcija razvojno efikasnija onda kada
deca ve¢ vladaju odredenim nivoom kompetencije ¢iji razvoj interakcija podstice
nego kada je ona tek u zacetku (Doise & Mugny, 1984; prema Psaltis & Duveen,
2006). Sa druge strane, istrazivaci tragaju za razli¢itim nekognitivnim faktorima
koji mogu biti odgovorni za razlike u poc¢etnom nivou kompetencije, isti¢uci da
se kroz ucesSce u interakciji te razlike mogu umanjiti ili potpuno nadoknaditi
(Light & Perret-Clermont, 1989). Tako nalazi pokazuju da niZe pocetno
postignuée dece iz odredenih drustvenih slojeva (radnicka klasa ili Zivot u

ruralnim podruc¢jima) nakon ucesc¢a u vrsnjackoj interakeiji biva nadoknadeno
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(Perret-Clermont, 1980; prema Light & Perret-Clermont, 1989; Nikolet, prema
Light & Perret-Clermont, 1989), §to se interpretira razlikama u podsticajnosti
sredine iz koje deca dolaze, ali i razlikama u razumevanju test situacije i
motivaciji (Light & Perret-Clermont, 1989; Perret-Clermont, 1993). Delovanje
dijaloga na motivaciju dece da se bave zadatkom ne mora, naravno, biti vezano
samo za decu niskog pocetnog postignucéa, ve¢ se odnosi na svu decu, jer dijalog
povecava verovatno¢u da ¢e se deca ukljuciti u rad na zadatku, implicitno
obavezuju¢i partnere na medusobnu koordinaciju tokom zajedni¢kog rada
(Teasley, 1995; Sorsana, 2008). Ipak, nedostatak motivacije ceSce je u vezi sa
niskim obrazovnim postignu¢ima, te se upravo zbog toga ovom faktoru
posvecuje viSe paznje kada se govori o deci niskog postignuca.

Pomenuta istrazivanja deo su nastojanja da se teorijske ideje o
nekompetentnosti dece odredenog uzrasta da rese neke zadatke dopune Sto
potpunijim razumevanjem nacina na koji sam kontekst u kome deca delaju, kao
i znadenja koja mu pripisuju, podrzava ili ogranicava njihovu aktivnost, te utice
na njihovo postignuce, Sto Lajt i Litlton (Light & Littleton, 2004) isti¢u kao
veoma znacajan zadatak autora iz ove oblasti. Iako su u ovom tekstu izdvojena
mnoga istrazivanja koja govore o znacaju koji odredeni faktori imaju za proces i
ishode zajednickog rada u obrazovnom kontekstu, dosadasnja saznanja jasno
nam ukazuju na to da su i proces i ishodi socijalne interakcije cesto
nepredvidivi, $to nas stalno podseta na njenu kompleksnost i potrebu njenog
daljeg proucavanja. Tako brojni nalazi studija simetricne vr$njacke interakcije
pokazuju da i kada su pocetni nivo znanja / razvijenosti veStina partnera i
instrukcija za rad istovetni, proces resavanja problema i ishodi zajedni¢kog rada
mogu biti veoma razlic¢iti (Barron, 2003). S tim u vezi, Baronova (Barron, 2003)
podse¢a na vaznu ideju koja se provlaci kroz mnoge radove koji se bave
kognitivnim i nekognitivnim medijatorima kolaborativnog ucéenja, prema kojoj
nije sustina u tome da se od dece zahteva da uce zajedno, ve¢ je klju¢no kreirati
priliku da se aktiviraju odredeni procesi ucenja (Cohen, 1994; prema Barron,
2003). Dakle, studije koje se bave kolaborativhim ucenjem treba da teze
otkrivanju kako preduslova koji povetavaju mogucnost pojavljivanja tih prilika,
tako i faktora i procesa koji te mogucnosti umanjuju (Crook, 1995; Barron,

2003). Studija koju u ovom radu prezentujemo upravo tezi traganju za
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razli¢itim (kognitivnim i nekognitivnim) faktorima koji otvaraju ili pak suzavaju
prostor za razvoj novih kompetencija kroz simetri¢énu vrSnjacku interakciju.

Konkretno, bavimo se razvojem razumevanja pisanih tekstova.

Citala¢ka pismenost

Prethodno izloZena istrazivanja veoma su dragocena iz perspektive
obrazovne prakse, jer pruzaju podatke o nizu faktora koji deluju na razvojni
proces, a samim tim i o smeru pedagoskih intervencija kojima se razvoj
odredenih kompetencija moze podsticati.

Jedna od kompetencija na ¢iji razvoj su obrazovni sistemi svih zemalja
snazno usmereni jeste cCitalacka pismenost, koja se odreduje kao klju¢na
kompetencija, ne samo za akademski uspeh ve¢ mnogo Sire — za produktivno
ucesée u savremenom drustvu (Cole et al., 2004; Kirsch et al., 2002; Kirby,
2007; Taboada et al., 2009; Pavlovi¢ Babi¢ & Baucal, 2009; Mullis et al., 2009;
Baucal & Pavlovi¢ Babi¢, 2010). U tom smislu, pojam citalacke pismenosti,
pored vestina dekodiranja napisanog teksta i doslovnog razumevanja njegovog
znacenja, obuhvata niz funkcionalno primenljivih znanja, veStina, strategija i
stavova koje pojedinac stice i koristi, kako kroz formalni obrazovni proces, tako
i kroz ucesée u drustvenoj zajednici (Pavlovi¢ Babi¢ & Baucal, 2009; Mullis et
al., 2009). Savremene definicije pojma cCitalacke pismenosti, dakle, posebno
naglasavaju da nije u pitanju jednodimenzionalna vestina, veé¢ niz vestina, koje
su mnogo Sire od vestine dekodiranja napisanog teksta, odnosno doslovnog
prijema prezentovanih informacija. Autori takode isticu da u osnovi ove slozene
kompetencije stoje iste vestine koje redovno koristimo u svakodnevnom zivotu,
poput identifikovanja osnovnih ideja, zapazanja detalja, povezivanja podataka,
izvodenja zakljucaka, predvidanja ishoda i dr. (Moffet & Wagner, 1983; prema

Kirsch et al., 2002).
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Razvoj citalacke pismenosti

Razvoj ¢italacke pismenosti odvija se kroz ucesée u razlic¢itim Skolskim i
vanskolskim aktivnostima koje ukljucuju Cdcitanje, a kroz koje dete stice
raznovrsna iskustva i razvija veStine i stavove vezane za Citalacku pismenost
(Mullis et al., 2009). Jo$ pre nego Sto dete razvije kognitivne i jezicke
kompetencije neophodne za ucenje C({itanja, rana iskustva sa pisanim
materijalom (knjige, slikovnice, novine i dr.) postavljaju osnovu za kasniji razvoj
c¢italacke pismenosti. Na primer, roditelji i drugi ¢lanovi porodice prenose na
decu sopstvena uverenja, vrednosti i stavove o ¢itanju, koji oblikuju detetova
iskustva sa pisanim materijalom (prema Mullis et al., 2009). Kada krenu u
Skolu, deca uce arbitraran niz znakova i njihovu korespodenciju sa glasovima
govornog jezika, dok vestina dekodiranja ne postane brza, odnosno automatska
(Cole et al., 2004). Vestina da se napisani tekst dekodira, medutim, nije
dovoljna da bi se njegovo znacenje razumelo. Razumevanje, odnosno pridavanje
smisla dekodiranom tekstu, jeste kompleksan proces konstruisanja njegovog
znacenja, koji ukljuéuje niz kognitivnih operacija (Kirby, 2007). Na pocetku
sistematske obuke ¢itanja, pre nego Sto se veStina automatskog dekodiranja u
potpunosti ne stabilizuje, deca se fokusiraju na ,povrsinski sadrzaj“, odnosno na
doslovno znacenje reci koje su procitali, dok iskusniji ¢ita¢i mogu interpretirati
znacenje teksta transformisuci njegovo doslovno znacenje, smestajuci ga u Siri
kontekst ranijih znanja i iskustva (Kirby, 2007). Ovladavanje vestinom
dekodiranja, dakle, omogucava deci da tokom citanja misle o temi o kojoj ¢itaju,
¢ime se unapreduje proces razumevanja procitanog i otvara put da se sa
pocetnog ovladavanja ¢itanjem (faza ucenja Citanja) prede na sledeé¢i novo —
¢itanje radi ucenja (Cole et al., 2004; Mullis et al., 2009). Posto sposobnost
razumevanja procitanog stoji u osnovi uspesnog ucenja, ovaj prelazak se smatra
kljuénim preokretom u procesu opismenjavanja, od koga zavisi uspesSnost
Citavog obrazovnog procesa. Drugim rec¢ima, citalacka pismenost vidi se kao
osnovno sredstvo obrazovanja i individualnog razvoja pojedinca (Kirsch et al.,
2002; Pavlovié¢ Babi¢ & Baucal, 2009).

Proces razumevanja teksta je kompleksan i ukljucuje niz razlic¢itih

kognitivnih operacija, koje se razlikuju u zavisnosti od forme i tipa teksta, kao i
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cilja ¢itanja. Ispitujuci razvoj kompetencija razumevanja teksta, u PISA studiji je
empirijski izdvojeno pet aspekata, odnosno vrsta kompetencija, koje ¢emo u
nastavku predstaviti, jer se potpuno razumevanje procitanog teksta oslanja na
sve ove kompetencije (Pavlovi¢ Babi¢ & Baucal, 2009). Prilikom prezentovanja

Prvi aspekt razumevanja teksta jeste shvatanje njegovog smisla, sto
predstavlja bazi¢no razumevanje teksta i podrazumeva da je ¢italac u stanju da
identifikuje i izdvoji glavne teme i ideje teksta, kao i da prepozna znacenje i
smisao teksta koji je proc¢itao. Medu moguce zadatke kojima se ovaj aspekt moze
podsticati ili ispitivati spadaju, na primer, zahtev da se odabere/produkuje
naslov za tekst u celini ili podnaslovi za njegove delove, da se prepozna tema i/ili
poruka knjizevnog dela, da se objasni svrha nekog dela teksta i sl.

Drugi aspekt razumevanja procitanog jeste pronalaZenje informacija u
tekstu, koje se oslanja na procese pretrazivanja, lociranja i selektovanja
relevantnih informacija. Prilikom pronalazenja informacija, citalac ne
interpretira i ne donosi zakljuc¢ke, dodaju¢i informacije koje nisu jasno date.
Ipak, neophodno je da bude u stanju da prepozna relevantnost razlic¢itih
informacija u odnosu na onu za kojom traga. Ovaj aspekt razumevanja teksta
mozZe se podsticati i ispitivati kroz zadatke koji od citaoca traze da pronade
jednu ili viSe eksplicitno datih informacija, da uoce razlike medu slicnim
informacijama, selektuju informacije prema zadatom kriterijumu i sl.

Slede¢i aspekt razumevanja procitanog jeste interpretiranje znacenja
teksta, $to ukljucuje produbljeno razumevanje teksta (za razliku od bazi¢nog
koje je opisano kao prvi aspekt razumevanja procitanog) i zakljuéivanje o
informacijama koje nisu eksplicitno date (za razliku od drugog aspekta u koji
spada samo razumevanje eksplicitno datih podataka i ideja). Zadaci kojima se
podstice ovaj aspekt razumevanja teksta ili se proverava ovladanost njime, od
¢itaoca traze da uporedi informacije prezentovane u tekstu, izvede zakljucak i
produkuje argumente koji se odnose na sadrzaj teksta, proceni nameru autora
teksta i sl.

Poslednja dva aspekta odnose se na refleksije ¢itaoca o tekstu, pri ¢emu
se najpre govori o refleksiji o sadrzaju teksta i evaluaciji, a kasnije o

mogucnosti refleksije o formi teksta i evaluaciji. Prvi vid refleksije (o sadrzaju
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teksta) podrazumeva da Citalac povezuje ideje iz teksta sa sopstvenim znanjima i
stavovima, procenjuje njihovu zasnovanost, da je u stanju da wuvidi
protivreénosti, analizira prezentovanu argumentaciju, iskazuje sopstvene
stavove u vezi sa sadrzajem teksta. Kada govorimo o drugom vidu refleksije (o
formi teksta), govorimo o najsloZenijem aspektu razumevanja teksta koji se
sastoji u kritickoj analizi teksta sa ciljem procene adekvatnosti saopstavanja
informacija, kao i razlikovanja prezentovanih ¢injenica od interpretacija. U
zadacima koji ispituju koliko je osoba ovladala ovim kompetencijama, od ¢itaoca
se zahteva da kriti¢ki razmatra formu teksta, strukturu, nacin i stil pisanja, da
pokaZe razumevanje odlika teksta poput humora i ironije.

Govoreti o kompetencijama citalacke pismenosti koje se razvijaju tokom
prva Cetiri razreda osnovne Skole, u okviru medunarodne studije PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study) (Mullis et al., 2007; Mullis
et al., 2009), kao kompetencije kojima bi deca trebalo da ovladaju tokom prva
Cetiri razreda osnovne $kole izdvojene su:

(1) pronalazenje informacija koje su u tekstu eksplicitno date — od
¢itaoca se ocekuje da pokaze da ume da pronade informacije koje su u tekstu
iznete, kao i da razume u kakvom su medusobnom odnosu te informacije;

(2) izvlacenje jednostavnih zaklju¢aka — od Citaoca se ocekuje da odstupi
od doslovnog razumevanja teksta, te da ,dopuni eksplicitno znacenje
izvodenjem jednostavnih zakljuc¢aka, povezujuci vise eksplicitno datih podataka;

(3) interpretacija i integrisanje informacija — od Citaoca se zahteva da
razume predstavljeni sadrzaj na nivou globalnijem od nivoa pojedinac¢nih
informacija ili recenica, te da demonstrira da je u stanju da integrise razlicite
lokalno prezentovane informacije ili njihov odnos sa globalnom temom teksta,
za Sta je naj¢eSce neophodno da poveze tekst sa svojim predznanjem;

(4) ispitivanje i evaluacija sadrzaja teksta, jezika koji se koristi i
strukture teksta — za razliku od svih ostalih pomenutih aspekata razumevanja
teksta, prilikom evaluacije sadrzaja teksta od Citaoca se pored konstruisanja
znacenja teksta ocekuje i da tekst kriticki razmotri, tako $to ¢e izneti sopstveni
stav o tome da li su informacije prikladno prezentovane, proceniti verovatno¢u
da se opisani dogadaji zaista dogode, uvideti autorov pogled na osnovnu temu

teksta i sl.
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Vidimo, dakle, da su, prema izdvojenim operacijama na tekstu, dva
modela ¢italacke pismenosti (PISA i PIRLS) veoma slicna. Medutim, posto se
bave razli¢itim wuzrastima (PISA ispituje petnaestogodisSnjake, a PIRLS
desetogodisnjake), ni tekstovi koje koriste u zadacima nisu jednako sloZeni.
Ipak, vidimo da se od ucenika 4. razreda, koji prelaze iz faze ucenja ¢itanja u
fazu Citanja radi ucenja, ocekuje da su u stanju da obavljaju i najslozenije
kognitivne operacije na pisanom materijalu, s tim da sa uzrastom raste

sloZenost materijala koji ¢itaju i na kojem te operacije izvode.

Komponente ¢italacke pismenosti i faktori koji deluju na njthov razvoj

Jedna od bazicnih komponenti razumevanja procitanog teksta jesu
znanja koja osoba poseduje (opsta i specificna znanja o svetu, li¢na iskustva,
znanja o jeziku i dr.) (Brandao & Oakhill, 2005). Razumevanje teksta, dakle,
zahteva da ¢italac kombinuje prethodna znanja sa informacijama iz teksta, kako
bi mogao da ,ispuni praznine“ u znacenju, jer neke informacije u tekstu postoje
samo implicitno. Ako ne uspostavi vezu izmedu procitanog sadrzaja i ranijih
znanja, Citalac ne moze konstruisati integrisanu i koherentnu reprezentaciju
teksta. Pri tome je odnos razumevanja procitanog i znanja koja osoba poseduje
slozen, jer dok razumevanje teksta u velikoj meri zavisi od ranijih znanja (prema
Brandao & Oakhill, 2005), tesko¢e u razumevanju procitanog usporavaju i
ogranic¢avaju mogucnost proSirivanja korpusa znanja koja osoba poseduje. Osim
toga, nalazi pokazuju da posedovanje relevantnih znanja, iako veoma vazno, nije
dovoljno da bi citalac bio u stanju da u potpunosti razume procitani tekst i na
osnovu njega izvodi zakljucke.

Istrazivanje Kejna i saradnika (Cain et al., 2001) pokazalo je da se ,loSi
¢itaci“ razlikuju od uspesnih po tome Sto, sa jedne strane, imaju teSko¢u da
selektuju relevantne informacije iz teksta, a sa druge strane, da na adekvatan
nacin koriste znanja, ¢ak i kada ih imaju. Slican zakljucak izveli su i drugi
istraziva¢i — deca koja imaju teSko¢u da razumeju procitani sadrZzaj imaju
problem da integrisu informacije iz teksta sa prethodnim znanjima (McCormic,

1992). Prema Mekormiku, dva su moguéa uzroka tog problema: (1) neka deca se
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previSe oslanjaju na ranija znanja, zanemarujuci tako relevantne informacije
prezentovane u tekstu koji Citaju (videti takode: Nicholson & Imlach, 1982); (2)
neka deca se prekomerno oslanjaju na ono sto je u tekstu eksplicitno dato, ne
pokusavajuéi da izvedu zakljucke na osnovu znanja koja imaju. Diskusiji o
koriséenju ranijih znanja prilikom Cd¢itanja teksta i izgradivanja njegovog
razumevanja treba dodati i interpretaciju prema kojoj deca odgovaraju na
pitanja o tekstu oslanjajuci se prvenstveno na prethodna znanja, zanemarujuci
poruke koje tekst prenosi, onda kada nisu sigurna u pogledu odgovora koji treba
da daju, a ne zele da kazu da nesto ne znaju, odnosno ne razumeju (Brandao &
Oakhill, 2005). Drugim rec¢ima, prekomerno oslanjanje na ranija znanja uz
zanemarivanje onoga $to je u tekstu iskazano, moze da bude posledica teskoce
da se tekst razume, ali ne usled nedostatka relevantnih znanja, ve¢ usled
delovanja drugih faktora.

Jo$ jedno od istrazivanja ¢ija je tema uloga znanja u razumevanju
narativnih tekstova kod ¢itaca pocetnika (sedmogodi$njaka i osmogodisnjaka)
bavilo se pitanjem da li je preveliko oslanjanje na ranija znanja, uz istovremeno
zanemarivanje informacija prezentovanih u tekstu, karakteristika svih citaca
pocetnika ili samo onih slabijih. Rezultati ovog istrazivanja pokazali su da deca,
kada odgovaraju na pitanja u vezi sa tekstom, kao osnovni izvor informacija
koriste upravo tekst, a ne prethodno znanje. Iako postoje, netacni odgovori
zasnovani iskljucivo na ranijem znanju bili su nisko frekventni medu cita¢ima
pocetnicima (svega 6,46% odgovora spada u ovu kategoriju) (Brandao &
Oakhill, 2005). Uz to, interesantno je da su se retki odgovori iz ove kategorije
ravnomerno raspodeljivali medu svim tipovima pitanja (ukljué¢ujuéi i ona koja
traze reprodukciju eksplicitno prezentovanih podataka), te da, suprotno
ocekivanjima, nisu vezani samo za pitanja koja od ¢itaoca oéekuju da dopune
eksplicitno prezentovani sadrzaj (kroz navodenje implicitnih informacija ili
donosenje razli¢itih zakljucaka). Osnovni problem za ¢itace pocetnike, prema
nalazima ove studije, predstavljalo je adekvatno KkoriS¢enje informacija
prezentovanih u tekstu, a ne dominantno oslanjanje na ranija znanja. Metod
kroz koji su autori proucavali teskoce citaca pocetnika bio je da ih, nakon S$to
daju odgovor na pitanje, pitaju kako su dosli do tog odgovora. Iako su nalazi

svakako relevantni za proucavanje razvoja ¢italacke kompetencije, isticemo da je
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sa stanovista decijeg kognitivnog razvoja ovakav nacin ispitivanja izuzetno
kompleksan i zahtevan, jer odgovor na pitanje o nacinu na koji su dosli do
odgovora angazuje metakognitivne sposobnosti. Zbog toga na komentar autora
da je takav nacin prikupljanja podataka o problemima razumevanja procitanog
veoma Kkoristan i pruza obilje podataka koji drugim metodama nisu dostupni
dodajemo da se do sli¢ne vrste podataka moze do¢i kroz podsticanje zajednickog
rada u vrSnjackoj interakciji pri kojoj bi deca bila u prilici da spontano
objasnjavaju i obrazlazu svoje razumevanje procitanog teksta. Na taj nadin
umesto zahteva kojim se od dece ocekuje da reflektuju sopstveni misaoni
proces, kroz podsticanje vr$njackog dijaloga o pisanim materijalima mozemo
bolje razumeti nac¢in na koji deca misle o tekstu tokom ranih faza razvoja
c¢italacke pismenosti. To je upravo metod koji ¢emo primeniti u ovoj studiji.

Pored aktiviranja ranijih znanja, u literaturi se govori i o nizu drugih
strategija koje osoba koristi tokom citanja, poput postavljanja pitanja u vezi sa
tekstom koji se cita, sumiranja procditanog sadrzaja i dr. (Kirby, 2007; Pressley &
Harris, 2006; Taboada et al., 2009). Osim citalackih strategija, na razvoj i
koris¢enje kompetencije citanja deluje niz drugih kognitivnih faktora poput:
Sfluentnosti prilikom citanja (Kirby, 2007), jer usled ograni¢enosti radne
memorije nefluentno c¢itanje moze dovesti do zaboravljanja prethodno
procitanog sadrzaja pre nego S$to osoba uspe da procita sve elemente koji
zajednicki kreiraju odredeno znacenje; fonoloske i morfoloske svesnosti (Juel,
1988; Kirby, 2007) i dr.

Pored znacajne uloge kognitivnih procesa u razumevanju procitanog o
kojima smo do sada govorili, Zelimo da ukazemo i na ulogu motivacije za citanje
u razvoju citalacke pismenosti, a tako, posredno, i u celokupnom Skolskom
postignuéu (Kirby, 2007; Taboada et al., 2009). Veéina istrazivaca fokusira se
na proucavanje nac¢ina na koji motivacija pokreée kognitivne procese koji potom
deluju na postignuée (prema Taboada et al., 2009). Istrazivanja su pokazala da
je motivacija u specificnim domenima (poput motivacije za Citanje)
multidimenzionalni konstrukt. Nalazi pokazuju da su komponente motivacije za
Citanje koje se odnose na personalne karakteristike osobe (poput radoznalosti,
sklonosti izazovima i ukljucenosti) ¢vrSée povezane sa razumevanjem

procitanog nego sto je to sluéaj sa komponentama spoljasnje motivacije (kao $to
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su ocene) (prema Taboada et al., 2009). Tako ¢e, na primer, deca koja pozitivho
ocenjuju sopstvene citalacke kompetencije imati bolje postignuce na zadacima
koji ispituju razumevanje procitanog (Chapman et al., 2000). Moguénost da
deca biraju tekst koji Ce citati takode je pozitivno povezana sa njihovim
posignucem (Guthrie et al., 2007). Jo$ jedan od vaznih faktora koji mogu uticati
na motivaciju za ¢itanje jeste tip zadatka koji se deci daje uz tekst. Prema
nalazima Tarnerove (Turner, 1995), otvorena pitanja podsticu decu da se bave
tekstom i razumeju ga znacajno viSe od zatvorenih.

Pored toga, prilika da se deca kroz zajednicki rad sa vrsnjacima bave
pisanim tekstovima takode povoljno utice na njihovu motivaciju za ¢itanjem, $to
je veoma znacajno za nase istrazivanje (Turner, 1995; Wigfield & Guthrie, 1997).
Istrazivaci navode da kroz zajedni¢ku aktivnost deca imaju moguénost da
unapreduju sopstvena znanja i kompetencije (Olry-Louis & Soidet, 2008), da
grade nova razumevanja konkretnog teksta, kao i pozitivan odnos prema
¢itanju, te da postaju ukljucenija i viSe uzivaju u aktivnostima u kojima se
individualno ne angazuju u toj meri (Mullis et al., 2009). Takode, prilikom
zajednickog rada drugi sluze kao modeli, a istovremeno, kroz poredenje sa
vr$njacima, deca vrSe samoprocenu sopstvenog postignuca i postavljaju ciljeve
za napredovanje (Turner, 1995).

Baveéi se razvojem Citalacke pismenosti kroz zajednicki rad, Almasi
(Almasi, 1995) je dosla do veoma zanimljivih nalaza. Analizirajuéi dijaloge u dva
tipa diskusije o narativnim tekstovima — (1) izmedu dece medusobno i (2)
izmedu dece i nastavnika — autorka navodi niz razlika izmedu dva tipa dijaloga
znacajnih za razvojni potencijal zajednickih aktivnosti. Na prvom mestu ukazuje
na to da priroda socio-kognitivnog konflikta u dva tipa interakcije nije istovetna.
U vrsnjackim diskusijama socio-kognitivni konflikt najcesc¢e potice od decijih
komentara i pitanja izrecenih tokom razgovora. Njegovo razresenje najcesce je
proizlazilo iz deljenja ideja i znanja medu ¢lanovima grupe, $to je vodilo
izgradivanju novih interpretacija teksta. Sa druge strane, u diskusijama u
kojima je ucestvovao i nastavnik socio-kognitivni konflikt se javljao kao rezultat
yheta¢nih odgovora“ na pitanja u vezi sa tekstom koja je postavljao nastavnik,
koji je u dijalogu stalno dominirao. Nastavnik je, dakle, bio taj koji je postavljao

pitanja u vezi sa tekstom i ukazivao ucenicima na nekonzistentnost njihovih
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odgovora sa sadrzajem iz teksta, tako da ucenici nisu bili u prilici da samostalno
uvide neslaganje izmedu njihovih i u tekstu prezentovanih ideja. Samim tim,
deca nisu bila u prilici da se aktivno ukljuce u aktivnost koja bi im omogucila da
postepeno uce kako da prepoznaju i razreSe nesaglasnost medu sopstvenim
idejama i onim prezentovanim u tekstu. Jo$ jedan vid razlika izmedu dva tipa
grupa sastojao se u tome $to su iskazi u dijalozima u kojima su ucestvovala samo
deca bili znacdajno vise elaborirani i deca su postavljala znacajno veéi broj
pitanja nego onda kada je u razgovoru ucestvovao i nastavnik. Takode, broj
alternativnih interpretacija teksta koje su tokom dijaloga iskazivane bio je

znacajno veci u diskusijama bez nastavnika.

Studije ¢italacke pismenosti i moguénosti njenog unapredenja

Uprkos tome S$to je ovladavanje kompetencijom Ccitalacke pismenosti
prepoznato kao prioritetni cilj obrazovanja, istrazivanja pomenutih
medunarodnih studija pokazuju da veliki broj dece Sirom sveta (ukljucujuéi i
Srbiju) ne uspeva da ovlada Zeljenim nivoom ove vazne kompetencije (npr.
Kirsch et al., 2002; Mullis et al., 2009). Pored toga sto se konstatuje da je nivo
Citalacke pismenosti nizak (ili nizi od nivoa koji je postavljen kao standard),
paznja struc¢njaka usredsredena je i na proucavanje faktora koji tome manje ili
visSe doprinose. Kao neki od znacajnih prediktora postignu¢a navode se:
dostupnost knjiga i drugih pisanih materijala (Neuman & Celano, 2001; prema
Kirsch et al., 2002; Mullis et al., 2009), koli¢ina vremena koju uéenici provode
¢itaju¢i (Anderson, Wilson & Fielding, 1988; prema Kirsch et al., 2002),
nemotivisanost, odnosno negativan odnos prema ¢itanju, koji najcesce proizlazi
iz pocetnih teskoéa u ovladavanju ovom kompetencijom (Allington, 1984; prema
Kirsch et al., 2002).

S obzirom na znacaj Citalacke pismenosti za obrazovanje i razvoj
pojedinca, nije neobic¢no $to danas imamo niz velikih studija koje prate koliko
uspesno obrazovni sistemi Sirom sveta podsti¢u njen razvoj. Ipak, izuzev studije

PIRLS, ova istrazivanja fokusiraju se na uzraste visih razreda osnovne ili
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pocetnih razreda srednje Skole, ¢ime proucavanje ranog razvoja ove
kompetencije ostaje izvan istrazivackog fokusa.

Pored toga, iako se velika paznja posvecuje proucavanju konteksta
(Skolskog i vanskolskog) u kom se citalacka pismenost razvija, analize su
ograniCene na utvrdivanje povezanosti izmedu individualnog postignuca i ovih
faktora. Drugim refima, dizajn pomenutih studija (jednokratno grupno
testiranje velikog broja ucéenika baterijom testova) koji proizlazi iz njihove
usmerenosti na pracenje i evaluaciju velikog broja razli¢itih obrazovnih sistema,
ne omogucava da se dublje prouce mehanizmi razvoja ove kompetencije
(Baumert, 2009). Smatramo, medutim, da je za razumevanje teskoca sa kojima
se deca suocCavaju tokom obrazovnog procesa veoma vazno fokusirati se na
razvoj Citalacke pismenosti na uzrastima koji se smatraju formativnim periodom
za njen razvoj (izmedu 1. razreda osnovne Skole, kada pocinje sistematsko
poducavanje ¢itanju, i 4. razreda, kada se ocekuje da su deca naucila da c¢itaju i
pocinju da ¢itaju da bi ucila).

Pored proucavanja razvoja citalacke pismenosti na ranim Skolskim
uzrastima, smatramo da je za detaljno razumevanje dinamike njenog razvoja,
kao i teSkoca sa kojima se neka deca tokom ovog razvojnog procesa susrecu,
veoma vazno imati uvid u same procese cCitanja i konstruisanja razumevanja
procitanog teksta, kroz uvid u konkretne situacije tokom kojih se deca susrecu
sa pisanim materijalom u Skolskom kontekstu. Neke od studija koje smo
prezentovali u prethodnom delu teksta imale su takav fokus. Osvréuéi se kratko
na metodologiju koja je u nekim od ovih studija kori$¢ena, tada smo kratko
ukazali da je jedan od mogu¢ih pristupa ovoj temi koji moze znacajno produbiti
nase poznavanje razvoja ove vazne kompetencije analiziranje dijaloga medu
decom koja u grupi ¢itaju tekst i diskutuju o svojim interpretacijama procitanog
sadrzaja. Pored toga $to nam podaci prikupljeni ovakvom metodologijom mogu
ukazati na dinamiku razvojnog procesa i prirodu teskoéa sa kojom se neka deca
tokom razvoja citalacke pismenosti susrecu, smatramo da nam ponavljano
ispitivanje nivoa Citalacke pismenosti u okviru istrazivanja ¢iji dizajn ukljucuje i
zajednicki rad sa pisanim materijalima moze pomoc¢i da razumemo da li se i
kako kroz vr$njacku interakciju moZe stimulisati njen razvoj, kao i koje

karakteristike dijaloga eventualno tome doprinose.
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Neke od studija koje su se bavile vrsnjackom interakcijom tokom ¢itanja i
diskusije o znacenjima procitanog sadrZzaja ukazale su da socijalna interakcija
(sa ¢lanovima porodice ili vr$njacima) ojacava decije kapacitete da razumeju
procitani tekst (Mullis et al.,, 2009). Ono §to je, medutim, za sada ostalo
nerazjasnjeno, jeste priroda ovog uticaja, kao i uloga simetricne vrsnjacke
interakcije u razvoju ove vazne kompetencije. U nastavku teksta ¢emo
taksativno navesti pitanja koja su nakon dosadasnjih studija ostala otvorena, a

na koja nasa studija nastoji da odgovori.

Predmet i ciljevi istrazivanja

Otvorena pitanja

Ukoliko pokusamo da rezimiramo nalaze citiranih studija i interpretacije
koje su na osnovu njih nastale, dolazimo do nekoliko pitanja koja su iz njih

proistekla, a jos uvek su otvorena:

1. Na koji nacin (delovanjem kojih mehanizama) se kroz simetri¢nu
vrsnjacku interakciju moze razvijati ¢italacka pismenost? Pomeranje fokusa na
ranije uzraste, uz istrazivacki dizajn koji kombinuje kvantitativnu i kvalitativnu
metodologiju, moZe unaprediti razumevanje razvojnih mehanizama koji vode

ovladavanju ovom vaznom kompetencijom kroz proces kokonstrukcije znacenja.

2. Cesto razmatrano pitanje delotvornosti simetriéne socijalne
interakcije, kao i faktora koji pospesuju njenu delotvornost, proucavano je
najce$ce na uzrastima na kojima je ve¢ zavrSen razvoj kompetencija koje su
kognitivni preduslovi uce$¢a u argumentovanoj diskusiji (decentracija na
intelektualnom i socijalnom planu; sposobnost generalizacije)3. Ipak, vazno je

(iz perspektive razvojne i obrazovne psihologije) takode tragati za odgovorom na

’Fernandez et al., 2001: uzrast ispitanika bio je 9 i 10 godina; Schwarz et al., 2000: uzrast
ispitanika izmedu 15 i 17 godina; Asterhan & Schwarz, 2009: uzrast ispitanika bio je 23 godine;
Schwarz & Linchevski, 2007: ispitanici uzrasta 16 godina.
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pitanje: da li simetri¢na socijalna interakcija moze voditi izgradivanju novih
kompetencija i na uzrastima na kojima sposobnost saradnje jo§ uvek nije u

potpunosti razvijena.

3. Istrazivanja citalacke pismenosti pokazala su da se znacajan broj dece
(u starijim razredima osnovne i poéetnim srednje $kole) suocava sa teSko¢ama
koje spadaju u domen ove kompetencije. Ipak, iako se ¢esto konstatuje da ove
teSkoce poticu iz ranih faza razvoja ove kompetencije, ove studije (s obzirom na
dizajn i uzraste koje ispituju) ne mogu odgovoriti na pitanje o prirodi teskoca sa
kojima se deca suocavaju tokom pocetnog ovladavanja ¢italaCkom pismenoscu,

a koje dovode do problema na kasnijim uzrastima.

Nadovezuju¢i se na pomenuta otvorena pitanja, ovo istrazivanje,
uopsteno govoreci, treba da ispita na koje sve nacine deca u nizim razredima
osnovne $kole mogu kroz simetriénu interakciju izgradivati ¢italacku pismenost
i da mapira i ispita mehanizme izgradivanja ove kompetencije kroz simetri¢nu
vrsnjacku interakciju. Konkretnije, cilj nam je da odgovorimo na sledeta

pitanja:

1. Na koji nacin deca mogu razvijati ¢italacku pismenost kroz zajednicku

aktivnost?

Istrazivacki dizajn koji kombinuje kvantitativnu i kvalitativnu
metodologiju omoguc¢ava da se unaprede znanja o moguc¢nostima razvoja
¢italacke pismenosti kroz dijalog u simetricnoj interakciji. Kako iz ranijih
istrazivanja znamo da je mogu¢nost napredovanja kroz dijalog vezana kako za
socio-kognitivne preduslove za saradnju (Tartas, Baucal & Perret-Clermont,
2010), tako i za domenospecificna znanja (Doise & Mugny, 1984; prema Psaltis
& Duveen, 2006; Baucal, 2002; Baucal, 2003), kroz ovo istrazivanje smo u
prilici da saznamo koji mehanizmi stoje u osnovi razvoja citalacke pismenosti

kroz simetri¢nu vrsnjacku interakeiju.
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2. Da li se i na koji nacin kroz simetri¢cnu socijalnu interakciju moze
razvijati C¢italacka pismenost i pre nego Sto je proces decentracije

(intelektualne i socijalne) zavrsen?

Nalazi citiranih istrazivanja sugerisu da je razvojni potencijal simetri¢ne
vr$njacke interakcije na ranijim uzrastima (oko 7. godine) ogranic¢en nivoom
razvoja niza kompetencija koje se smatraju klju¢nim preduslovima za ucesée u
argumentovanoj diskusiji (sposobnost saradnje koja se zasniva na sposobnosti
da se razume i uzme u obzir tuda pozicija; sposobnost generalizacije, koja
omogucava generisanje argumenata kojima se potkrepljuju sopstvene tvrdnje)
(Schwarz et al., 2000; Fernandez et al., 2001; Limon, 2001; prema Schwarz &
Linchevski, 2007; Schwarz & Linchevski, 2007; Mercer & Littleton, 2007;
Schwarz et al., 2008; Asterhan & Schwarz, 2009; Howe, 2010; Littleton &
Mercer, 2010). Ipak, posto su zakljucci ovih studija proistekli iz analize
interakcije izmedu starije dece, cilj nam je da kroz kvalitativnu analizu dijaloga
sedmogodi$njaka odgovorimo na ovo pitanje direktnije, kao i da saznamo koji
mehanizam omogucéava razvojnu promenu, odnosno koje karakteristike dijaloga
omogucavaju izgradivanje novine. Za razliku od sedmogodisnjaka,
desetogodisnjaci imaju izgradene kognitivne i socijalne kapacitete potrebne za
saradnju, tako da poredenje efekata socijalne interakcije u I razredu sa onim u
IV razredu moze doprineti da se bolje razume uloga socijalne interakcije u
formiranju novih kompetencija u uslovima kada se neki od osnovnih preduslova

za razvojno podsticajnu saradnju tek formiraju.

3. Koja je priroda teskoéa (kognitivne i/ili nekognitivne) sa kojima se deca
suocavaju tokom pocetnog ovladavanja kompetencijom ¢itanja i da li se

njthov uticaj moze nadoknaditi kroz simetri¢nu socijalnu interakciju?

Ocekujemo da nam kvalitativna analiza socijalne interakcije pomogne da
mapiramo faktore koji dovode do niZzeg postignuca jedne grupe dece na
individualnom pretestu i do eventualnih razlika u razvojnim efektima
simetri¢ne interakcije. Pretpostavljamo da ¢emo, pored kognitivnih, prepoznati

uticaj razli¢itih nekognitivnih faktora (poput motivacije, nac¢ina na koji se
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razume test situacija itd.). Moguce je, takode, da se faktori koji dovode do
teskoca u ovladavanju citalackom pismenosc¢u razlikuju na dva uzrasta, odnosno
da je za teskoe u pocetnom ovladavanju ¢itanjem odgovorna jedna grupa
faktora, a da tesko¢e u kasnijim fazama ovladavanja ovom kompetencijom
poticu od drugih faktora. Pored uvida u faktore koji su odgovorni za razlike u
postignuéu, kroz ovo istrazivanje smo u prilici da saznamo koja se vrsta teSkoca
u savladavanju citalacke pismenosti moZe nadoknaditi kroz vr$njacku

interakciju.
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METOD

Varijable

Nezavisne varijable
Uzrast (dva nivoa: deca 1. i 4. razreda osnovne skole): Variranjem uzrasta
ispitanika varirali smo razvijenost kompetencija za saradnju.

Nivo postignuéa na pretestu, tj. poCetna kompetencija (dva nivoa: nisko i

prosecno postignuce).

Zavisne varijable
Postignuée na zadacima, operacionalizovano kroz dve mere:
1. skor na skali ¢italacke pismenosti koja je konstruisana za potrebe
istrazivanja (kvantitativna mera);
2. kvalitativni nivo postignuéa na skali ¢italacke pismenosti (kvalitativna
mera)

Kvalitet socijalne interakcije, operacionalizovan kroz kvalitet saradnje koju deca

razvijaju (da li postoje pokazatelji zajednickog rada poput iznoSenja sopstvenog
misljenja, sluSanja partnerovih ideja, dogovaranja o odgovoru pre nego $to se on
napiseidr.).

Prisustvo argumentacije koju deca produkuju tokom interakcije i njen kvalitet

(da 1li deca potkrepljuju izneta stanoviSta argumentima ili ne, da li tokom
diskusije razmatraju razli¢ita stanoviSta uz produkovanje agrumenata i/ili

kontrargumenata za ta stanovista i dr.).

Kontrolne varijable

Pol: imajuéi u vidu rezultate ranijih studija (Leman & Duveen 1996, 1999, 2003;
prema Psaltis & Duveen, 2006) o znacajnim razlikama u tipovima dijaloga u
zavisnosti od pola, parovi dece u nasoj studiji sacinjeni su od dece istog pola (uz

priblizno podjednaku zastupljenost dijada decaka i devojéica).
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Nivo postignuca na pretestu: s obzirom na to da se istrazivanje bavi razvojnim
efektom simetri¢ne vr$njacke interakcije, svi parovi su bili ujednaceni s obzirom
na pocetno postignuce.

TeZina zadataka: u interaktivnoj fazi istraZzivanja kontrolisana je teZina

zadataka, tako $to je teZzina prvog od 5 zadataka odgovarala nivou postignuca
dece sa pretesta, dok je svaki slede¢i zadatak bio za oko 0,20 jedinice skale
c¢italacke pismenosti tezi od prethodnog (detaljniji opis nalazi se u delu u kome

je opisan postupak istrazivanja, strana 42).

Uzorak

Ispitivana su deca iz dve osnovne $kole u Beogradu (OS,Branko
Radidevi¢“ iz Batajnice i OS ,Jovan Duédi¢“ sa Novog Beograda). Uzorak je bio
podeljen na dve uzrasne kategorije (deca 1. i 4. razreda). Kao $to je poznato, 1.
razred predstavlja pocetak sistematskog poducavanja ¢itanju. Sa druge strane,
do 4. razreda vecina dece bi trebalo da je naucila da cita i pocinje da uci kroz
citanje, zbog cega nam je bilo vazno da u istrazivanje uklju¢imo i decu tog
uzrasta.

U okviru svake uzrasne kategorije, na osnovu pretesta, izdvojili smo
podgrupu dece sa niskim i podgrupu dece sa prose¢nim pocetnim postignuéem,
jer smo Zeleli da tragamo za faktorima koji dovode do teskoca u ovladavanju
kompetencijom citanja. U okviru svake od ovih podgrupa izdvojili smo po 10
parova dece, s tim da je zbog osipanja uzorka konacan broj parova u nekim
kategorijama manji, Sto je vidljivo iz tabele 1. Tokom eksperimentalne faze
parovi su radili zadatke zajedno. Svaka eksperimentalna grupa imala je svoju
kontrolnu grupu. Deca iz kontrolne grupe nisu ucestvovala u interaktivnoj fazi,
veé su iste zadatke radila individualno. Sazet prikaz uzorka dat je u tabeli koja
sledi:
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Tabela 1. Prikaz uzorka kroz sve faze istrazivanja

PRETEST
1. razred 4. razred
147 173
GLAVNA FAZA
1. razed 4. razred
nisko postignuce prosecno nisko postignuce prosecno
postignuce postignuce
KG = EG KG EG KG EG KG EG
7dece = 7parova 8dece 9 parova 9 dece 9 parova 9 dece 10 parova
21 dete 26 dece 27 dece 29 dece
103 dece
POSTTEST
1. razred 4. razred
47 56

Postupak

Istrazivanje je realizovano kroz dve osnovne faze: (1) pripremnu fazu,
tokom koje je konstruisan instrument; (2) glavni deo studije, koji se sastojao od
tri dela — pretest (deca su individualno resavala zadatke, a rezultati su sluzili da
se konstruiSe skala citalacke pismenosti i da se formiraju eksperimentalne i

kontrolne grupe za glavni deo istrazivanja), interaktivna faza (deca iz

eksperimentalnih grupa su reSavala zadatke u parovima, deca iz kontrolnih
grupa su individualno radila zadatke), posttest (deca su individualno radila

zadatke, kako bismo dobili podatak o efektima interakcije).

Pripremna faza: Konstruisanje instrumenata

S obzirom na to da su deca ispitivana vise puta tokom istrazivanja, bilo je
neophodno selektovati veliki broj zadataka, kako bi bilo moguce napraviti
klastere zadataka koji su paralelni po tezini i formi. Svi koriséeni zadaci (ukupno

77) preuzeti su iz Sireg skupa zadataka koji ¢ine zbirke zadataka Kreativnog
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centra4: Jezicke skolice 1 (odabrano je 34 zadatka), Jezicke skolice 4 (odabrano
je 30 zadataka) i Razumem sta ¢itam 5 (odabrano je 13 zadataka). S obzirom na
to da se istrazivanje bavi analizom pocetnih faza razvoja ¢italacke pismenosti i
tesko¢ama koje se tokom tog procesa mogu pojaviti, bilo je vazno obezbediti da
se u kona¢nom skupu zadataka nadu zadaci razlicite tezine.

Logicka analiza zadataka zasnivala se na analizi zahteva koji su u njima
sadrzani, kao i na analizi forme i tipa teksta na koji se zahtev odnosi. Analiza
zahteva zasnivala se na klasifikaciji apekata razumevanja procitanog teksta koju
smo predstavili u uvodnom delu ovog teksta (strane 28-29). Analiza forme
teksta oslanjala se na jednu od najcesce koris¢enih klasifikacija tekstova, prema
kojoj mozemo govoriti o linearnim i nelinearnim tekstovima. U grupu linearnih
tekstova spadaju oni koji se sastoje od recenica organizovanih u paragrafe koji
dalje mogu biti povezani u odeljke, poglavlja i knjige. Sa druge strane, za
nelinerane tekstove karakteristi¢no je sekvencijalno izlaganje informacija, Sto je
slucaj sa tabelama, grafikonima, mapama i sl. (Pavlovi¢ Babi¢ & Baucal, 2009).
U okviru svake od pomenutih formi teksta imamo tekstove razli¢ite slozenosti
koja zavisi od njihove duZine, sadrzaja, ali i stila, odnosno Zanra kome pripadaju
(npr. informativni tekstovi kakvi se mogu sresti u udzbenicima, ali i u manje
formalnim pisanim materijalima poput novina i ¢asopisa; stilizovani knjizevni
tekstovi poput pesama, pri¢a, odlomaka iz romana i dr.; kratka obavestenja
kakva deca mogu sresti na ulazu u Skolu, Skolskoj oglasnoj tabli, ulicnim
reklamama, televiziji i na drugim mestima na kojima se svakodnevno nalaze).

Odabrani zadaci su organizovani blokove tako da je svaki blok za decu 1.
razreda imao po 4-6 zadataka, a za decu 4. razreda po 6-9 zadatakas. Svako dete
je u pretest i posttest fazi dobilo test koji se sastojao iz dva bloka (nekompletni
istrazivacki dizajn). Blokovi su bili ujednaceni po tezini, a njihov raspored je

balansiran. Da bismo na osnovu rezultata bili u prilici da konstruiSemo

“Jezitke Skolice 1, Radni listovi za srpski jezik sa zadacima razli¢itih nivoa tezine, Kreativni
centar, Beograd, 2007

Jezicke Skolice 4, Radni listovi za srpski jezik sa zadacima razli¢itih nivoa teZine, Kreativni
centar, Beograd, 2008

Razumem §ta ¢itam 5, Radni listovi za srpski jezik — uvezbavanje Citalacke vestine, Kreativni
centar, Beograd, 2009
Rasporedivanju zadataka u blokove prethodilo je probno ispitivanje (po jedno odeljenje 1. i 4.
razreda), ¢iji cilj je bio da se ispita koliko zadataka deca 1. i 4. razreda mogu da urade za jedan
$kolski cas (koliko je trajalo testiranje u pretest i posttest fazi glavnog dela studije).
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jedinstvenu skalu citalacke pismenosti, bilo je neophodno da za jedan deo
zadataka dobijemo podatak o uspesnosti dece oba ispitivana uzrasta. Zbog toga
je 8 zadataka iz korpusa zadataka za 1. razred uslo u blokove za decu 4. razreda,

a 7 zadataka iz grupe zadataka za 4. razred zadato je deci 1. razreda.

Glavni deo studije

Pretest: Tokom pretest faze deca su ispitivana grupno. Svako odeljenje
koje je ucestvovalo u istrazivanju (6 odeljenja 1. razreda i 8 odeljenja 4. razreda)
bilo je ispitano za jedan Skolski ¢as. Na osnovu postignuca, jedan deo ispitane
dece bio je svrstan u neku od kontrolnih ili eksperimentalnih grupa. Takode, na
osnovu postignuéa u pretest fazi, za svu selektovanu decu odredeni su zadaci za
eksperimentalnu fazu.

Interaktivna faza: Tokom interaktivne faze, koja je pocela nedelju dana
nakon pretesta, deca iz eksperimentalnih grupa radila su zadatke najpre
samostalno, a odmah posle toga u parovima, dok su deca iz kontrolnih grupa
radila zadatke samo samostalno. Tokom samostalnog rada na zadacima deca su,
tokom redovnih skolskih ¢asova, u izdvojenoj prostoriji u $koli, u kojoj su bila sa
istrazivacem, radila 5 zadataka selektovanih tako da prvi zadatak po tezini
odgovara nivou njihove kompetencije sa pretesta, a da svaki naredni zadatak
bude tezi za oko 0,2 jedinice na skali (detaljan opis skale dat je na pocetku
prikaza rezultata, na stranama 48-49). Nakon svakog zadatka od deteta je
trazeno da istrazivacu kaze kako je odgovorilo na pitanje i da pokusa da objasni
svoj odgovor ,kako bi istrazivaé¢ razumeo zbog ¢ega se odlucilo bas za taj, a ne za
neki drugi odgovor na pitanje“. Svi razgovori snimani su diktafonom. Cilj ovog
dela istrazivanja je bio da se, pre nego Sto deca udu u dijalog sa vrSnjakom,
dobije podatak o tome na koji nacin bi samostalno odgovorila na zadata pitanja,
kako bi bilo mogucée pratiti promene u odgovorima nastale kao posledica
dijaloga sa vr$njakom. Deca iz kontrolne grupe takode su bila ispitivana u ovoj
fazi sudije, kako bi bilo mogucée eventualne efekte eksperimentalne grupe nakon

interaktivne faze pripisati dijalogu u okviru simetri¢ne vr$njake interakcije, a ne
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tome Sto su deca imala visSe prilika da rade na zadacima iz zone narednog
razvoja.

Instrukeija koju su deca dobila pre diskusije sa vr$njakom sastojala se od
zahteva da jo$ jednom procitaju pitanja koja su prethodno radila i da pokusaju
jedan drugom/jedna drugoj da objasne kako bi i zbog cega odgovorili na
postavljena pitanja i da se dogovore oko jednog zajednickog odgovora na svako
pitanje. Tokom zajednickog rada istrazivac je bio u istoj prostoriji, ali je odlazio
u drugi deo sobe, kako bi deca bila Sto slobodnija tokom interakcije. Rad u
parovima neposredno je sledio samostalni rad na zadacima.

Svi dijalozi su snimani diktafonom i video kamerom, nakon cCega je, za
potrebe kvalitativne analize podataka, sav materijal transkribovan.

Posttest: Tokom posttest faze, koja je sprovedena 2 nedelje nakon
interaktivne faze, sva deca iz uzorka (iz KG i EG) su ponovo bila grupno
ispitana. Za ispitivanje su korisceni isti blokovi zadataka iz pretesta, s tim da
smo vodili racuna da ni jedno dete ne dobije iste blokove zadataka koje je

prethodno resavalo.
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REZULTATI

Kvantitativne analize

Analiza skale zadataka koriséenih u istrazivanju

Nakon pretesta primenom Teorije stavskog odgovora (u nastavku TSO)
sacinjena je skala citalacke pismenosti. Uz pomo¢ ove analize dobili smo
poziciju svakog od koris¢enih zadataka na skali ¢italacke pismenosti, kao i
poziciju svakog ispitanika na istoj skali. U tabeli 2 su prikazani deskriptivni
podaci za dobijenu skalu. Iz tabele vidimo da je pouzdanost procene redosleda i

tezine zadataka u okviru ove skale veoma visoka (0,99).

Tabela 2. Deskriptivni podaci za dobijenu skalu ¢italacke pismenosti

" .. 0,04
Prosecna tezina zadataka (SE=0.16)
1,56
°b (SE=0,05)
INFIT 1,01
OUTFIT 1,05
Pouzdanost skale 0,99

Na slici 1 prikazana je raspodela svih 77 zadataka na skali citalacke

pismenosti®.

® Tabela sa deskriptivnim podacima za svaki zadatk pojedina¢no data je u prilogu 1.
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Nivo na skali

Mapa zadataka Citalacke
pismenosti
Student - MAP - Item
<more>|<rare>
4 + muske_t2
. T
T
3 # +
VI
# spavac_1
LH# domaci_1 masa_2
L# bogovi_2
. #HH#H domaci_2
2 ###### + muske_tl termop_1
. #H#tH#H# termop_2
###### S|S komarci kratko_1 steta termop_3 termop_4
### braz_2 skolic_1
HHRBRHHHHHHH morska_s spavac_2
LS braz_1 jedrenje
1 ######## + kratko_2 lepot_1l macak_1l pepelj_1 stop_2
it # kaTlemegd tikva V4
HEHRR bogovi_1l divlja_m kompju_l Tekcije unu_dedl
R obaves_1 skolic_2 zablja_s
### kompju_3 obaves_2 pepelj_2
##H# oll 1 ukus uporni_1 zeka_2
0 ###### M+M moljac uporni_2 v
#H#t R
. Teptir masa_1 prognoza spisak_1 unu_ded2
#H####S kompju_2
H# jelovn_2 jelovn_3 Tav_mis Tepot_2 stop_1
L HHHH jelovn_1 I
-1 H####E + pepeljlr  zeka_3
#HH#HH# lopov ptice zmaj
L razredi spisak_2
##|S oll 2
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Slika 1. Mapa zadataka sa skale ¢itala¢ke pismenosti

Prema TSO korisceni zadaci su se, s obzirom na koeficijent tezine, grupisali u

Sest nivoa. Analiza kori$¢enih zadataka, kroz analizu njihove teZine sa jedne strane, a

sa druge strane kroz analizu zahteva koji u sebi sadrze, dovela nas je do formiranja
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skale citalacke pismenosti koja se sastoji iz Sest nivoa. U Tabeli 3 dat je pregled svih
nivoa skale sa podacima o tezini zadataka na svakom nivou, ukljuc¢ujuéi i kvalitativni
opis karakteristika datog nivoa skale. Kvalitativni opis svih nivoa sadrzi informacije
o vrsti zahteva koji se javljaju u zadacima sa datog nivoa, kao i o vrsti teksta na kome
je taj zahtev moguce ispuniti. Na taj nacin, moZemo da vidimo da svaki naredni, u
odnosu na prethodni nivo, sadrzi, sa jedne strane, usloznjavanje zahteva (bez
usloznjavanja teksta na koji se sloZeniji zahtevi odnose) ili, sa druge strane,
usloznjavanje teksta u odnosu na prethodni nivo (ali u tom slu¢aju nema
usloznjavanja zahteva u odnosu na nivo koji je neposredno ispod). Drugim recima,
operacija na tekstu koju dete moze da primeni na odredenom nivou Citalacke
pismenosti ista je kao operacija koju je moglo da primeni na prethodnom nivou, s
tim da je sada moze primeniti na sloZzenijem tekstu. U isto vreme, dete moze da
koristi tekst na kvalitativno sloZeniji nacin ukoliko se sloZenost teksta ne povecava

u odnosu na prethodni nivo.

Tabela 3. Pregled skale citalacke pismenosti po nivoima

nivo na skali raspon tezine prosecna opis nivoa
v . . zadataka tezina - -
c.pismenosti (u logit jedinicama) zadataka tip teksta tip zahteva
-transponovanje sadrzaja teksta u
duzi/ sloZeniji tekst (puno | drugi simbolic¢ki sistem (mapu,
razli¢itih informacija ili crtez);
tekst sa prenesenim - razumevanje prenesenog znacenja
znacenjem) i poredenje prenesenog i bukvalnog
znacenja reci
VI od 1,35 do 4,06 2,00 -iznoSenje sopstvenog stava u vezi
sa tekstom uz davanje objasnjenja
kraéi odlomak iz za takav stav;
knjizevnog dela; kraca -izvlacenje ideje koja je zajednicka
Saljiva prica za viSe odlomaka;
-predikcija zavrsetka price koji bi,
prema prici, bio najmanje verovatan
-analiziranje teksta (odredivanje
o . teme;
krggl 1nforma(tlvn1 tekst; -prepoznavanje delova koji ne
prica, pesinatsa pripadaju tekstu;
prenesenim znacenjem); .
tabela -poredenje 2 teksta;
A% od 0,34 do 1,15 0,73 -razumevanje odnosa medu
likovima);
duzi/sloZeniji tekst (puno
razli¢itih informacija ili -izvodenje zaklju¢aka povezivanjem
tekst sa prenesenim razli¢itih informacija
znacenjem)
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kraca prica

-izvladenje klju¢nih redi;
-povezivanje naslova teksta sa
ponasanjem glavnog lika;
-zakljucivanje o motivaciji glavnog

v od 0,02 do 0,15 0,10 lika na osnovu povezivanja vise
datih informacija
duza pesma; kraca pesma e e .
sa pref)n es enim znaé%nj em: -pronalaZenje implicitno datih
e 4 > | informacija
prica srednje duzine
-odredivanje klju¢nih ideja/cilja
jednostavnijih tekstova;
informativni tekst: - rekonstruisanje redosleda rec¢enica
stilizovani tekst (s;‘ednje u jednostavnoj (poznatoj) prici;
dugadka pri¢a; pesma) -izvodenje zakljuc¢aka o osobinama
& .
lavnog junaka na osnovu glavne
- - -0,82 glavi
11 od -1,42 do-0,30 ’ radnje u tekstu (a ne na osnovu
sporednih detalja)
tabele -pronalazenje i povezivanje vise
(razlicite sloZenosti); eksplicitno datih informacija
dus ’ -pronalazenje implicitno date
uza pesma informacije
. - -pronalazenje i povezivanje vise
51i‘at;lg;rzg<z)1"rlr(1)ait<l;$ﬁ§kst eksplicitno datih informacija
reé%ni ca) -pronalaZenje implicitno date
I od -2,46 do -1,70 -2,18 informacije
tabela; _ . .
stilizoifan/knjiievni tekst .—p;‘onalaz.ﬁanje eksplicitno datih
(pesma ili prica) fnformacya
kratak informativni tekst | _ ronalaZenje eksplicitno datih
I od -3,37 do -3,12 -3,23 | ili pri¢a (do 10 kratkih P Je exsp

recenica)

informacija

Na kraju prvog razreda ucenici se, prema nalazima naseg istrazivanja, u

proseku nalaze na III nivou prikazane skale ¢italacke pismenosti (prosecan skor

je -1.44), a na kraju éetvrtog razreda na V nivou (prosecan skor je 1.01).

Analize postignuéa ispitanika

Prikaz analize postignuca zapoce¢emo prikazom grupnih postignuca i

njihovog poredenja,

nakon cega ¢emo prikazati

analizu

individualnih

postignuéa. Prikaz grupnih postignuca pocinje poredenjem postignuéa po
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grupama primenom TSO, a potom ¢emo prikazati poredenja primenom

viSefaktorske analize varijanse za ponovljena merenja.

Poredenje grupa — TSO
Primenjena TSO pokazala je da je pouzdanost procene individualnih
skorova ispitanika na osnovu prikupljenih podataka veoma visoka (0.97). U

tabeli 4 dati su deskriptivni podaci za ceo uzorak ispitanika.

Tabela 4. Deskriptivni rezultati za deo uzorak

Prosedan skor ispitanika Egﬁ150,26)
5D zéég):o,o@
INFIT 1,02
OUTFIT 1,05
Pouzdanost skale 0,97

Poredenje grupa primenom TSO pokazalo je da su u okviru obe uzrasne
grupe deca niskog pocetnog postignuéa iz eksperimentalne grupe znacajno
napredovala na posttestu u odnosu na postignuée na pretestu. Postignuce
sedmogodisnjaka prosecnog pocetnog postignuca iz eksperimentalne grupe
ostalo je istovetno na retestu, dok je u grupi desetogodisnjaka prosecnog
pocetnog postignuéa iz eksperimentalne grupe doslo do regresije, te je njihovo
postignuée na retestu znacajno nize od postignuéa na pretestu. Postignuce
kontrolnih ispitanika iz sve Cetiri gupe na posttestu je ostalo istovetno, u odnosu

na pretest. U tabeli 5 dat je prikaz prose¢nog postignuéa po grupama.
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pretestu i retestu

Tabela 5. Deskriptivni rezultati za sve eksperimentalne i kontrolne grupe na

EG

prose¢no standardna standardna
grupa N postignuce greska devijacija
1. r, nisko pocetno
postignuce, KG 10 -2,82 0,15 0,45
1. 1, nisko pocetno
postignuée, EG 15 -2,89 0,11 0,41
1.1, srednje
pocetno postignude, 10 -0,86 0,08 0,23
KG
- 1.1, srednje
) pocetno postignucde, 20 -0,86 0,05 0,24
2 |EG
o 4. 1, nisko pocetno
; postignuée, KG 9 -0,43 0,21 0,60
4. 1, nisko pocetno
postignuée, EG 20 -0,36 0,13 0,56
4.1, srednje
pocetno postignucde, 10 1,44 0,11 0,34
KG
4.1, srednje
pocetno postignude, 20 1,39 0,07 0,29
EG
1. 1, nisko pocetno
postignuce, KG 8 -2,00 0,54 1,43
1. r, nisko pocetno
postignuée, EG 13 -1,57 0,36 1,24
1.1, srednje
pocetno postignucde, 8 -1,05 0,30 0,81
KG
1.1, srednje
o pocetno postignuce, 17 -0,90 0,19 0,78
D) EG
g 4. 1, nisko pocetno
— postignuce, KG 9 -0,23 0,29 0,83
4. 1, nisko pocetno
postignuée, EG 18 0,17 0,17 0,69
4.1, srednje
pocetno postignuce, 9 1,21 0,23 0,66
KG
4.1, srednje
pocetno postignude, 20 0,84 0,17 0,75
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U narednoj tabeli dato je poredenje postignuéa po grupama na pretestu i

posttestu.

Tabela 6. Poredenje postignuéa na pretestu i posttestu po grupama

grupa 1 grupa 2 M1 - M2 SE t df p
1. 1, nisko poéetno | 1. r, nisko pocetno
postignucée, KG - postignucée, KG - -0,82 0,56 | -1,45 8 0,184
pretest posttest
1. 1, nisko poéetno | 1. r, nisko pocetno
postignucée, EG - postignuce, EG - -1,32 0,37 | -3,54 | 14 | 0,003*
pretest posttest
1.1, srednje 1.1, srednje
pocetno pocetno 0,19 0,31 | 0,62 7 0,557
postignuée, KG — | postignuce, KG -
pretest posttest
1.1, srednje 1.1, srednje
pocetno pocetno 0,03 0,20 | 0,16 | 18 0,877
postignucée, EG - postignuce, EG -
pretest posttest
4. r, nisko pocetno | 4. r, nisko pocetno
postignucée, KG - postignuée, KG - -0,20 0,36 | -0,55 | 14 0,589
pretest posttest
4. r, nisko pocetno | 4. r, nisko pocetno
postignucée, EG - postignuce, EG - -0,53 0,21 | -2,51 | 32 | 0,017*
pretest posttest
4. r, srednje 4. 1, srednje
pocetno pocetno 0,23 0,26 | 0,87 | 11 0,405
postignucée, KG - postignucée, KG -
pretest posttest
4. r, srednje 4. 1, srednje
pocetno pocetno 0,55 0,18 | 3,02 | 24 | 0,006*
postignucée, EG - postignuce, EG -
pretest posttest

Iako nam TSO omogucava poredenje grupnih postignuéa, ona ima

izvesnih ograni¢enja koja se sastoje u tome da ova vrsta analize omogucava

jedino da se t-testom porede dve po dve grupe, ne uzimaju¢i pri tome u obzir da

je nacrt ponovljen po ispitanicima. Zbog toga smo odludili da na istim podacima

primenimo i visefaktorsku analizu varijanse za ponovljena merenja. Ova vrsta

analize omogucava nam uvid u eventualno postojanje interakcije izmedu

faktora, o ¢emu iz prethodne analize moZzemo samo posredno da zakljucujemo.

Takode, primenom ove analize u obzir je uzeta i ¢injenica da su dva faktora
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ponovljena (postignuée na pretestu/posttestu i pripadnost kontrolnoj/

eksperimentalnoj grupi).

Poredenje grupa — ANOVA

Poredenje grupa viSefaktorskom analizom varijanse za ponovljena
merenja izvrSeno je na dva razli¢ita nacdina. Najpre smo uradili analizu
posmatrajuci faktor grupa kao faktor sa dva nivoa — EG/KG, a potom smo
uradili istu analizu ali smo EG podelili na dve (EG1 u koju smo svrstali po jedno
dete iz svakog para koje je na retestu imalo losiji rezultat u okviru para; EG2 u
koju smo svrstali drugo dete iz para, ono koje je na posttestu zabelezilo visi skor
unutar dijade). Time je faktor grupa posmatran kao faktor sa tri nivoa — EG1,
EG2 i KG. Opravdanje za razdvajanje EG, te odvojeno razmatranje postignuca
sboljeg® i ,loSijeg“ deteta iz dijade nalazimo u tome da, iako su oni prema
istrazivaCkom dizajnu bili izloZeni istoj vrsti ,intervencije“ — zajedni¢kom
reSavanju zadataka u okviru simetri¢ne vr$njacke interakcije, znamo da je
socijalna interakcija veoma kompleksna i povezana sa velikim brojem razlic¢itih
varijabli, zbog ¢ega njeno dejstvo na razli¢itu decu moze veoma varirati. Na ovaj
nac¢in smo Zeleli da izbegnemo da uprosecavanjem postignuéa dva deteta
eventualno dobijemo iskrivljenu sliku o efektima interakcije.

U tabeli 7 prikazani su rezultati ANOVA-e u sluc¢aju kada se EG posmatra

kao jedna grupa.
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Tabela 7. ANOVA kada se faktor grupa posmatra kao faktor sa dva nivoa

(EG/KG)
F df1 df2 p
{1} UZRAST 151,73 1 28 0,00
{2} POSTIGNUCE 71,63 1 28 0,00
UZRAST*POSTIGNUCE 0,06 1 28 0,81
{3} KONTR./EKSP.GRUPA 1,06 1 28 0,31
KONTR./EKSP.GRUPA*UZRAST 0,74 1 28 0,40
KONTR./EKSP.GRUPA*POSTIGNUCE 1,86 1 28 0,18
KONTR./EKSP.GRUPA*UZRAST*POSTIGNUCE 0,30 1 28 0,59
{4} PRETEST/POSTTEST 3,56 1 28 0,07
PRETEST*UZRAST 3,62 1 28 0,07
PRETEST/POSTTEST*POSTIGNUCE 20,19 1 28 0,00
PRETEST/POSTTEST*UZRAST*POSTIGNUCE 0,96 1 28 0,33
KONTR/EKSP.GRUPA*PRETEST/POSTTEST 2,54 1 28 0,12
KONTR/EKSP.GRUPA*PRETEST/POSTTEST*UZRAST 1,40 1 28 0,25
KONTR/EKSP.GRUPA*PRETEST/POSTTEST*POSTIGNUCE 2,10 1 28 0,16
1¥0%3%y 0,08 1 28 0,78

Iz prethodne tabele vidimo da je dobijena jedna znacajna interakcija,
izmedu faktora pretest/posttest i postignucée. Posthoc testovi pokazali su da su
deca niskog pocetnog postignuéa znacajno napredovala na retestu, $to nije bio
slu¢aj sa decom proseénog pocetnog postignucéa. Na slici 2 prikazana je

interakcija dva faktora.

Tabela 8. Posthoc testovi za interakciju faktora pretest/posttest i postignuce

1 2 3 4
' POSI:IT‘IISGI;IOUCE PRETEST 0,04 0,00 0,00
* POSI:II‘IISGI;IOUCE POSTTEST 0,04 0,00 0,07
3 | JROSECNO | pretesT | 0,00 0,00 0,60
4| ey | rostmEsT | 000 | 0,067 0,60
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F(1, 28)=20,19, p=0,00
1,0

0,5

0,0

-0,5

-1,0

-1,5

skor na skali ¢italacke pismenosti

-2,0

-2,5

—o— pretest

nisko prosecno
- O- posttest

POCETNO POSTIGNUCE

Slika 2. Interakcija izmedu faktora pretest/posttest i postignuce

Sa druge strane, Cetvorostruka interakcija faktora grupa (KG/EG),
postignuée, pretest/posttest i uzrast nije bila statisticki znacajna, Sto nam
govori da je obrazac razlika na posttestu s obzirom na to kojoj grupi ispitanici
pripadaju istovetan na viSem i nizem uzrastu. Ovakav rezultat je donekle razlicit
od nalaza koji je dobijen primenom TSO, koja je pokazala da sedmogodi$njaci
prose¢nog pocetnog postignuéa na posttestu ostaju na istom nivou na kom su
bili na pretestu, a desetogodi$njaci nazaduju, dok ispitanici niskog pocetnog
postignucéa na oba uzrasta napreduju.

Istovetnu analizu primenili smo wuz tretiranje EG kao dve
eksperimentalne grupe. Pokazalo se da postoji interakcija izmedu faktora grupa
(EG1/EG2/KG) i pretest/posttest (Tabela 9 i Slika 3). Posthoc testovi (Tabela
10) pokazali su da su deca iz EG2 (deca koja su u okviru para pokazala bolje
rezultate na posttestu) znacajno napredovala, dok su deca iz kontrolne grupe i iz
EG1 (deca koja su u okviru para na posttestu pokazala loSije postignuce) ostala
na istom nivou, odnosno da se njihovo postignuée na posttestu nije znacajno

razlikovalo od postignuca na pretestu.
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Tabela 9. ANOVA kada se faktor grupa posmatra kao faktor sa tri nivoa

(EG1/EG2/KG)
F df1 dfz p
{1} UZRAST 184,69 1 26 0,00
{2} POSTIGNUCE 87,73 1 26 0,00
UZRAST*POSTIGNUCE 0,12 1 26 0,74
{3} PRETEST/POSTTEST 4,90 1 26 0,04
PRETEST*UZRAST 4,47 1 26 0,04
PRETEST/POSTTEST*POSTIGNUCE 24,36 1 26 0,00
PRETEST/POSTTEST*UZRAST*POSTIGNUCE 0,38 1 26 0,54
{4}EG1/EG2/KG 15,74 2 52 0,00
E1E2K*UZRAST 1,83 2 52 0,17
E1E2K*POSTIGNUCE 1,56 2 52 0,22
E1E2K*UZRAST*POSTIGNUCE 0,47 2 52 0,63
PRETEST/POSTTEST*E1E2K 20,82 2 52 0,00
PRETEST/POSTTEST*E1E2K*UZRAST 2,19 2 52 0,12
PRETEST/POSTTEST*E1E2K*POSTIGNUCE 1,24 2 52 0,30
3¥4%1%2 0,20 2 52 0,82

F(2, 52)=20.82, p=0.00

0,8

06|

04 r

02

skor na skali Citalacke pismenosti

pretest

posttest

1 —o— EG -"losiji"
-o- EG - "bolji"

o KG

Slika 3. Interakcija faktora pretest/posttest i grupa (KG/EG1/EG2)
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Tabela 10. Posthoc testovi za interakciju faktora grupa (EG1/EG2/KG) i

pretest/posttest

1 2 3 4 5 6
1 PRETEST EG1 0,99 0,99 0,45 0,00 0,99
2 PRETEST EG2 0,99 0,99 0,54 0,00 0,99
3 PRETEST KG 0,99 0,99 0,37 0,00 0,99
4 POSTTEST EG1 0,45 0,54 0,34 0,00 0,27
S POSTTEST EG2 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
6 POSTTEST | KG 0,99 0,99 0,99 0,27 0,00

Analiza grupnih postignuéa na skali ¢italacke pismenosti

Ukoliko pokusamo da rezultate grupnih poredenja analiziramo u svetlu
prethodno opisane skale ¢italacke pismenosti (Tabela 11), vidimo da je napredak
dece niskog pocetnog postignuca na oba uzrasta doveo do prelaska na sledeéi
nivo (na nizem uzrastu napredak iznosi gotovo dva nivoa ove skale). Sa druge
strane, vidimo da su desetogodisnjaci prose¢nog pocetnog postignuéa na skali

c¢italake pismenosti nazadovali za jedan nivo.
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Tabela 11. Grupna postignuca na skali ¢italacke pismenosti na pretestu i

posttestu
PRETEST POSTTEST
proseéno mY.‘i riavsifah proseéno mY.(,)[ riavsllmh
grupa postignuce citalacke postignuce cltajacke
pismenosti pismenosti
1. 1, nisko pocetno ) )
postignuce, KG 2,82 I 2,00 I/m
1. r, nisko
pocetno -2,89 I -1,57 II/111
postignuce, EG
1.1, srednje
pocetno -0,86 111 -1,05 111
postignuce, KG
1.1, srednje
pocetno -0,86 111 -0,90 111
postignuce, EG
4. 1, nisko pocetno ) )
postignuée, KG 0,43 111 0,23 I1/111
4. r, nisko
pocetno -0,36 111 0,17 v
postignuce, EG
4.1, srednje
pocetno 1,44 VI 1,21 V/VI
postignuce, KG
4. r, srednje
pocetno 1,39 VI 0,84 A%

postignuce, EG

Rezime grupnih postignuéa

Na osnovu prikazanih analiza mozemo da kazemo da:

e Deca niskog pocetnog postignu¢a unapreduju citalacku pismenost kroz

simetri¢nu vrsnjacku interakciju;

e Napredovanje sedmogodiSnjaka niskog pocetnog postignuca iznosi ¢ak dva

nivoa na skali Citalacke pismenosti, dok napredovanje desetogodis$njaka

niskog pocetnog postignuéa iznosi jedan nivo na ovoj skali. Drugim re¢ima,

sedmogodis$njaci niskog pocetnog postignuca su, pre interaktivne faze, imali
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teSko¢u da u kratkim (do 10 recenica), jednostavnim tekstovima pronadu
eksplicitno date informacije, dok su, nakon interakcije sa vrsnjacima, mogli
da pronadu implicitne informacije ili da povezu vise informacija ekplicitno
prezentovanih u tabeli ili duzoj pesmi, kao i da na osnovu nesto
jednostavnijih tekstova (poput informativnih ili kra¢ih pesama) izvedu
zakljucak u vezi sa glavnom radnjom, ali ne i sporednim detaljima, odrede
cilj teksta ili rekonstruisu redosled dogadaja ukoliko im je prica bliska ili
poznata od ranije. To je upravo nivo na kome su se nalazili desetogodisnjaci
niskog postignuéa pre interaktivne faze. Nakon interakcije sa vr§njacima ova
grupa dece unapredila je svoje razumevanje procitanog, sto se ogledalo u
tome da su na posttestu mogli da ispune sledece zahteve: u duzoj pesmi,
krat¢oj pesmi sa prenesenim znacenjem ili pri¢i srednje duzine mogu da
pronadu implicitno date informacije, dok na osnovu krace price mogu da
izvuku kljucne reci, povezu naslov teksta sa ponasanjem glavnog lika, kao i
da izvedu zakljuc¢ak o motivaciji za ponasanje glavnog lika;

Deca proseénog pocetnog postignu¢a (na oba uzrasta) ne unapreduju

c¢italacku pismenost kroz simetri¢nu vr$njacku interakciju.
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Analiza individualnih postignuéa

Analiza individualnih postignuéa pokazuje da postoje znacajne razlike u
obrascima promene postignuéa u zavisnosti od uzrasta i nivoa pocetnog
postignuéa. Zbog toga ¢emo analizu prikazati za svaku od Cetiri grupe odvojeno,
nakon cega ¢emo u diskusiji pokusati da objedinimo nalaze do kojih smo dosli

analizom individualnih postignuéa po grupama.

Sedmogodisnjaci niskog poc¢etnog postignuéa

U narednoj tabeli dat je pregled svih podataka o pojedinacnom ucinku
sedmogodi$njaka niskog pocetnog postignuca, kroz sve faze istrazivanja. Za
svako dete dati su podaci o individualnom postignuéu na pretestu, a potom i o
postignuéu na svakom pojedinaénom zadatku u glavnoj fazi (kao i suma ta¢nih
odgovora)?. U redu ispod pojedina¢nih postignuéa dat je prikaz zajednickog
postignuéa dece iz interaktivne faze rada, a u narednom redu postignuce
kontrolnog ispitanika za taj par. U pretposlednjoj koloni su dati skorovi za
svakog ispitanika na retestu, a u poslednjoj koloni razlika izmedu skora na
pretestu i na retestu. Zelenom bojom oznacena su deca koja su statisticki
znacajno napredovala na retestu u odnosu na pretest, zutom bojom deca ¢iji
skor je ostao nepromenjen, a crvenom bojom deca koja su na retestu imala

znacajno nizi skor u odnosu na postignuce sa pretesta.

"Znakom (+) oznadeni su taéni odgovori, znakom (—) netacni, dok je znak (+/-) kori$¢en kao
oznaka za zadatke koji su polovi¢no reseni.
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Tabela 12. Pregled podataka o pojednina¢nom ucinku sedmogodi$njaka niskog

pocetnog postignuca (EG i KG)

skor na glavna faza skor na
par pretestu i retestu i
nivo na skali nivo na skali
¢.pismenosti | zadatak: | zadatak2 | zadatak3 | zadatakgq | zadataks | ukupno |[é&.pismenosti | napredak
EG -3,01 (I) + + + + + 50 -2,3 (II) 0,71
. |EG -3,01 (D) + + + + + 5,0 -1,37 (I1D) 1,64
zajedno / + + + i + 5,0 / /
KG -3,21 () - - - + - 1o -4,32 (0) -1,11
EG -2,96 (D) - +/- + + - 25 -2,3 (1) 0,66
, |EG -2,76 (I) + + + + - 4,0 -1,72 (IT) 1,04
zajedno / - + + + - 3,0 / /
KG -2,24 (1) +/- + } + + 3,5 -1,72 (ID) 0,52
EG -3,01 (I) + + - + + 4,0 -1,72 (I) 1,29
3 EG -2,71 (1) + + + - + 4,0 -2,73 (I) -0,02
zajedno / + + - + + 4,0 / /
KG -3,01 (1) + + + + +/- 4-5 -2,03 (II) 0,98
EG -3,61(0) - + - + + 3.0 -3,14 (I) 0,47
A EG -3,61(0) - + +/- - + 2,5 -1,95 (II) 1,66
zajedno / - + i - + 3,0 / /
KG -3,61(0) + ) */- ) ) L5 -4,32 (0) -0,71
EG -2,06 (I) + - + + + 4,0 -2,73 (I) 0,23
5 EG -2,96 (I) + +/- + + + 45 1,68 (II) 4,64
zajedno / + +/- + + + 4,0 / /
KG -2,76 (I) + } + + + 4,0 -0,27 (II1) 2,49
EG -2,45 (IT) + + + + + 50 -0,62 (I10) 1,83
6 EG -2,25 (II) + + + +/- + 45 -1,31 (111) 0,94
zajedno / + + + + + 5,0 / /
KG -2.24 (II) + } + + + 4,0 -1,11 (IIT) 1,13
EG -2,46 (1) + + - + - 3,0 -0,16 (I11) 2,3
; EG -2,28 (1I) + + + + + 50 / /
zajedno / + + + + + 50 / /
KG -2,32 (IT) - + + + + 40 -0,8 (I 1,52
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Na osnovu tabele lako uocavamo upadljivo visok procenat tacnih
odgovora na individualnom ispitivanju u glavnoj fazi. Cak 72,4% zadataka je
individualno ta¢no reseno, iako je, prema rezultatima sa pretesta, samo 20%
zadataka u zoni aktuelnog razvoja ispitanika (tezina prvog od pet zadataka iz ove
faze odgovara skoru ispitanika sa pretesta, dok je svaki sledeci zadatak za oko
0,20 logit jedinica tezi od prethodnog). Moguéim razlozima ove diskrepance u
individualnom postignuéu na pretestu i u glavnoj fazi bavicemo se u diskusiji
nalaza, a sada ¢emo se detaljnije baviti podacima iz glavne faze istrazivanja i
njihovom analizom.
reSen zadatak od strane oba deteta u individualnom delu, nakon cega je,
oc¢ekivano, isti zadatak ta¢no resen tokom zajednic¢kog rada. Pored ovog obrasca,
sa znatno niZom frekvencom, javljaju se i sledeci: jedno dete individualno resi
zadatak, a drugo ne, nakon ¢ega ga zajedno ne rese (11,4%) ili ga zajedno rese
(11,4%); ni jedno dete individualno ne resi zadatak, nakon ¢ega ga ni zajedno ne
rese (8,6%); samo u jednom slucaju (2,9%) deca su zajedno resila zadatak iako

ga individualno ni jedno od njih dvoje nije resilo (slika 4).
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40

% zastupljenosti

20
10

0 I

obrazac obrazac obrazac obrazac obrazac obrazac
+ + + -+ - -+ + --- _— ++ -

Slika 4. Ucestalost pojedina¢nih obrazaca odgovora sedmogodi$njaka niskog

pocetnog postignuca
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Analiza obrazaca odgovora

U cilju boljeg razumevanja dinamike dijaloga sedmogodis$njaka, u
nastavku dajemo primere za svaki od 4 obrasca komunikacije
(+++, -++, -+-, ---) 1 njihovu analizu. Pre svakog pojedinacnog dijaloga dat je
zadatak o kome deca razgovaraju. Prilikom transkripcije koriSéen je sistem
simbola koji je razvila Dzefersonova (Jefferson, 2004). Pregled svih kori$¢enih

simbola dat je u prilogu 2.

Obrazac + + +

U okviru ovog obrasca oba deteta su tokom individualnog dela rada dala
tacan odgovor, a potom su, ocekivano, i tokom zajednickog rada na zadatak
odgovorila ta¢no.

U narednom primeru Marija i Tijana razgovaraju o zadatku ,Klovn Mic¢a“
u kome se od njih o¢ekuje da medu ponudenim slikama prepoznaju onu na kojoj

je predstavljen klovn opisan u tekstu.

KJIOBH MURA

Ja cam xioBH Muha. [lenia Me Bosie jep cam yBek HacMmejaH. imam okpyrao Hoc. Hocum npyracrto omeno
ca TpH BenwKa ayrmera. Mcmon menmpa Myu BUpH KOBPIaBa IpHA KOca. Y JAECHOj PYLH APXKUM OalIoH.

OTKpHj HA KOjO] Cce CJMIH HATA3U KJIOBH U3 TEKCTA. 320KPYKHU CJIOBO MCIIOJ Te CIUKE.

Obe devojc¢ice su tokom individualnog dela tacno odgovorile na

postavljeno pitanje (zaokruzivsi odgovor pod v).
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Nakon S$to su zajedno procitale tekst (pri ¢emu su sve vreme Citale

zajedno, uglas):

1. Marija: ((pokazuje prstom na sliku pod v; Sapuce)) ovaj ja
mislim da je tako

2. Tijana: aha

3. Marija: zato Sto kad se okrenemo ledima ((okrece se i podiZe
desnu ruku)) ovde nam je balon

4. Tijana: a ima prugaste ove [odelo]

5. Marija: [da ]Jima veé¢e dugmiée od ovog
((pokazuje na papir)) i od ovog=

6. Tijana: =1 ima nos [okrugao]

7. Marija: [ima ] da: i crnu kosu (.) znaci ovaj

((zaokruzuje))

Devojéice saraduju prilikom odgovaranja na pitanja, Sto je vidljivo iz
nacina na koji zajedno grade odgovor — nakon Sto su iznele svoja misljenja
(linjje 1 i 2), u daljem toku razgovora naizmeni¢no dodaju jedan po jedan
element obrazloZenja (linijje od 3 do 7). Pri tome, isticemo da Marija svoje
misljenje o odgovoru na samom pocetku iznosi tako $to pokazuje odabranu sliku
i koristi verbalnu formulaciju u kojoj ne tvrdi snazno da je taj odgovor
adekvatan, vec kaze ,ja mislim da je tako“, ¢ime ostavlja Tijani prostor da se i
ona izjasni. Nakon $to od nje dobije potvrdu (,aha“), Marija dalje elaborira
svoje stanoviste, argumentujuci svoj izbor, cemu se Tijana takode pridruzuje.
Ovo je znacajno jer, nasuprot tvrdnjama autora koji proucavaju argumentaciju
(npr. Walton, 2006) da je pokreta¢c argumentovane diskusije neslaganje u
stanovistima, vidimo da razvijanje razmisljanja kroz formulisanje argumenata

moze da proistekne i iz saglasnosti oko odgovora.

Obrazac + - +

U ovaj dijalog je jedno dete je uslo nakon sto je individualno dalo tac¢an
odgovor, dok je drugo dete prethodno dalo odgovor koji nije tacan. Zajednicki
odgovor koji su dali nakon razgovora bio je tacan.

U primeru koji sledi dva decaka, Milan i Jovan, razgovaraju o zadatku
sRaspored ¢asova“ u kome se od njih ocekuje da procitaju tabelu sa rasporedom

casova i pronadu neke od eksplicitno datih informacija.
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PACHOPE]I YACOBA

OBo je pacniopen yacoBa I, y jennoj ocuoBHoj mkoJm. [1askbuBO ra norJjiexaj u 0AroBopu Ha

NUTakbA.
PALTIOPELD YACTEBA [

!Illillll NE !'_-u".ll.i ¥TOPAK | CRELA YETHRTAK | TNETAK

P M i e )l 4] Maresatung L pmiCiin Mraiting
N AH L T ] et

HIMELEH
CEFET KD HE BrpOHdigkd MATEMaTHED i
(7]

b TN Th] % s g [[T3%=1 17 K] s
1 WAl e waTHEA T
BB P A N T T HYNTYEA il

S0 CTRIL 163 MATEMATHER

ITa je TAYHO, a mra HETAYHO npema pacniopeny?

Cpenom I, uma MateMaTuky. TAYHO HETAYHO

ITetkom I, nma Tpu gaca. TAUHO HETAYHO
TTonenemmkoM I mma mpyror yaca Cpricku je3uk. TAUHO HETAYHO
ITetkom I, nma moceamer yaca MaTematuky. TAUHO HETAYHO

Tokom individualnog dela ispitivanja Jovan je dao tacan odgovor, dok

je Milanov odgovor ocenjen kao pogreSan, jer je zaokruzio da je tvrdnja

»Ponedeljkom I.ima drugog ¢asa Srpski jezik“ netacna.

Milan: ((gleda u exp)) znam napamet

Exp: mhm (.) pa objasni jovanu dogovorite se zajedno
Jovan: ((gleda u papir)) [ovo pod da:]

Milan: [Ceka] cekaj]l (.) nije pod da

Jovan: da da da ne (1.0) ovo je da

Milan: nije ((zaokruzuje))

Jovan: ((veoma tiho se cCuje da ¢ita zadatak)) (
Milan: ajd ovo ((pokazuje na sledec¢i zadatak))

O 0 Joy Ul W

pokazuje prstom na tabelu)) (6.0) e: (.) pa ovo je tacno::
posSto vidis da je drugi ¢éas ((pokazuje prstom na tabelu))
srpski jezik

10. Milan: ((gleda u papir; osmehuje se)) ah

11. Jovan: ovo je tacno

12. Milan: ((brise odgovor koji je prethodno napisao))

13. Jovan: samo ovo netac¢no ((pokazuje na papir)) to je tacno
tacno i (.) to zaokruzi (1.0) to zaokruzi

14. Milan: ((zaokruzuje)) a ovo?

Jovan: ((Sapatom)) ima dr drugi cas srpski ((gleda u tabelu,

(.)

(.)
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15. Jovan: ((gleda u tabelu)) ovo (.) ovo je: (1.0) ovo je tacno

16. Milan: ((zaokruzuje)) je::r=
17. Jovan: =a zasto si ovo ((pokazuje na papir dok govori))
zaokruzio tac¢no netac¢no ((milan je ispravio odgovor sledeci

jovanovu sugestiju, ali nije izbrisao prethodni koji je
napisao, tako da su u jednom redu ostala zaokruzena oba

odgovora))

18. Milan: a:ha

19. Jovan: ((uzima gumicu i brisSe)) ovo da obrises (2.0) ovo treba
da obrises i eto ga (.) 1 ovo je: tac¢no ((pokazuje na papir))
(.) tako je (.) e sad ovo ((pokazuje na sledec¢i zadatak))

U ovom primeru vidimo da kori§¢enje argumentacije u cilju ojac¢avanja
sopstvenog gledista moZe voditi, ne samo njegovom prihvatanju od strane
partnera, ve¢ i izgradnji kooperacije tokom zajednicke aktivnosti. Na pocetku
dijaloga oba deteta iskazuju svoja (razlicita) gledista — Jovan iskazuje svoje
stanoviste u linijjama 3 i 5, Sto Milan dva puta odbija (linije 4 i 6), nakon c¢ega i
sam iskazuje misljenje tako $to zaokruzuje odgovor koji on smatra taénim. Na
osnovu toga $to Milan zapisuje svoj odgovor kao zajednicki (linija 6) mozemo da
kazemo da nema nameru da svoje stanoviste diskutuje sa Jovanom. Osim toga,
vidimo da Milan pokusava da zavrsi rad na ovom zadatku izrazavaju¢i nameru
da ide dalje, na sledeéi zadatak (linija 8). Time sa jedne strane zatvara prostor za
zajednicko razmatranje odgovora na ovo pitanje i istovremeno pokusava da
pozicionira Jovana kao nekoga sa kim nema potrebe da se dogovara i zajednicki
razmislja. Jovan, medutim, ne prihvata takvu poziciju, ve¢ ponovo izrazava
svoje misljenje i referiranjem na dati raspored ¢asova navodi argument kojim ga
potkrepljuje: ,,pa ovo je tacno posto vidis da je drugi ¢as srpski jezik“ (pokazuje
prstom na odgovarajuée mesto na tabeli). Kao rezultat toga Milan, ne samo da
prihvata Jovanov odgovor (linije 10 i 12), ve¢ iskazuje i Zelju da saraduje, tj. da
¢uje misljenje drugog deteta u vezi sa narednim odgovorima u okviru istog
zadatka, Sto iskazuje kroz pitanje upuéeno Jovanu - ,,a ovo?“ (linija 14). Nakon
toga vidimo da sledi sve dalje Jovanove sugestije.

Iz ovog primera vidimo da koriS¢enje argumentacije zarad
potkrepljivanja iskazanog misljenja moze, pored prihvatanja tog misljenja,
voditi i promeni nacina na koji se zajednicka aktivnost izvodi. Drugim re¢ima,
ovde imamo primer situacije u koju deca ulaze sa razli¢itim idejama o tome na

koji naéin treba odgovoriti na zadatak, zavrsavajuéi rad sa tacnim odgovorom,
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dok na planu socijalnih odnosa imamo primer transformacije pristupa

zajedni¢kom radu od individualnog do zajednickog resavanja zadatka.

Obrazac + - -

U ovom tipu dijaloga, poput prethodnog, imamo jedno dete koje je
individualno dalo tacan i jedno koje je dalo netacan odgovor na pitanje. Za
razliku od prethodnog obrasca, u ovom slucaju deca zavrsavaju zajednicki rad
davanjem neta¢nog odgovora.

U primeru koji sledi Marko i Bojan razgovaraju o zadatku ,,Klovn Miéa“
koji smo ve¢ prikazali u jednom od prethodnih primera. Podsetimo, zadatak
dece je da odaberu sliku koja ilustruje klovna opisanog u kratkom

informativnom tekstu.

KJIOBH MURA

Ja cam kioBH Muha. Jlenia me Bosie jep cam yBek HacMejaH. iMam okpyrao Hoc. Hocum mpyracrto oneno
ca TpH BenHKa qyrmeta. Mcmop memupa My BUPH KOBPIIaBa [pHA Koca. Y MECHOj PYLH APKHUM OaJlOH.

OTKpHj HA K0joj ce CJMIM HAJIA3M KJIOBH U3 TeKCTAa. 320KPY KU CJI0BO MCHOJ Te CIANKeE.

Tokom samostalnog rada Marko je dao tacan odgovor na pitanje (v), dok

je Bojan odgovorio netac¢no (b).

1. Bojan: ((Sapuc¢e)) ja sam kad sam ja radio ja sam ovo zaokruzio
ovde ((pokazuje olovkom sliku pod b))

2. Marko: a ja ovo ((pokazuje na papir sliku pod v))

3. Bojan: dobro (.) oé¢eS ovaj koji si ti bio zaokruzio ili ovaj
koji sam ja (1.0)
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4. Marko: koji si ti
5. Bojan: ajde (1.0) pod b ((zaokruzuje))

Dijalog pocinje tako sto deca iskazuju svoja, razlic¢ita, misljenja u pogledu
toga Sta je tacan odgovor (linije 1 i 2). Nema, medutim, elaboriranja stanovista
davanjem argumenata ili objaSnjenja, niti kritickog preispitivanja tudeg
gledista, ve¢ jedan decak nekriticki prihvata drugo misljenje (linija 5). Usled
nedostatka motivacije decaci zavrSavaju rad na zadatku dajuéi neta¢an odgovor,
iako je postojao preduslov da daju odgovor koji je tacan (Marko je u
individualnom delu dao ta¢an odgovor i kvalitetno obrazlozio svoj odgovor).
Upravo odsustvo argumentacije kojim se potkrepljuje sopstveno stanoviste
razlikuje ovaj dijalog od prethodno prikazanog, u okviru koga je pocetna pozicija
bila istovetna — jedno dete ponudilo je tacan, a drugo netacan odgovor.
Kori$¢enje argumentacije u prethodnom sluéaju otvorilo je, medutim, prostor
da se tacan odgovor prihvati kao zajednicki, §to u ovom primeru izostaje. Ishod
ovog dijaloga u skladu je sa stanoviStem Tadza (Tudge, 1992) prema kome
pasivno slaganje jednog partnera sa drugim, bez nastojanja da razume
stanoviste koje sagovornik iznosi, ogranicava moguc¢nost da se kroz zajednicki

rad izgradi novo razumevanje zadatka.

Obrazac - - -

Ovaj obrazac podrazumeva da su oba deteta tokom samostalnog rada
odgovorila neta¢no na postavljeno pitanje, nakon cega su i kroz zajednicki rad
dali odgovor koji nije tacan.

U primeru koji sledi dva decaka (Bojan i Marko) razgovaraju o zadatku
»~vremenska prognoza“ u kome se od njih ocekuje da pronadu i navedu dve
informacije od kojih je jedna eksplicitno, a druga implicitno data u veoma

kratkom informativnom tekstu, koji se sastoji od samo jedne recenice.
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BPEMEHCKA ITPOTHO3A

[IpounTaj BpeMEHCKY IPOTHO3Y.

v IOHEAC/bAK U II€TAK he OuTH 00IaYHO C nagaBruHama, a o1 YTOpKa O0 4Y€TBpTKa CYHYaHO U TOILIO.

a) Kojum nannma he Tu 6utn norpedan kumoodpan?

0) KakBo he Bpeme 0utH y cpeny?

Tokom individualnog dela glavne faze oba decaka su dala netacne

odgovore na ovo pitanje — na prvo pitanje Bojan je odgovorio: ,po kisnim

danom®, a Marko ,,biée mi potreban na kisobran®, a kao odgovor na drugo

pitanje Bojan je napisao ,bicée lepo®, a Marko ,,u sredu ¢e biti kisno vreme*.

~ o O

10.
11.
12.
13.
14.
15.
l6.

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.

Bojan: ((Sapatom)) kojim danima c¢e ti biti potreban kisSobran
((po¢inje da pise))

Marko: ((gleda sta Bojan piSe; Sapuce)) potreban kisSobran ce
(.) ¢e biti potreban (.) po po ki:Si ((Bojan je napisao kao
odgovor na prvo pitanje: ,po kisi%))

Bojan: c¢ekaj (.) pogreSio sam ((uzima gumicu i1 brise, pa ponovo
pise)) $ i tacka ((nastavlja da piSe odgovor na drugi deo
pitanja; Marko gleda Sta piSe)) lepo vreme (2.0) eto ga (1.0)
uradili smo ((gleda u exp))

Exp: mhm (.) jeste se dogovorili

Bojan: da=

Marko: =da

Exp: mh (.) 3ta ste se dogovorili (.) kojim danima ¢e vam biti
potreban kisobran

Bojan: po kiSovitom da:nu

Exp: m?

Bojan: po [ki]si

Marko: [dal

Exp: mhm (.) dobro (1.0) a kakvo ¢e vreme biti u sre:du

Bojan: lepo

Exp: mhm zbog ¢ega mislite da ¢e biti lepo vreme (4.0)

Bojan: ((slegne ramenima; pogleda kratko u Marka))

Exp: pa kako ste se dogovorili oko tog odgovora da ¢e biti lepo
vreme (1.0)

Bojan: ja sam mislio 8::: da::: zato Sto je suncano (1.0)

Exp: mhm (2.0) ti marko Sta mislis

Bojan: is([to]

Marko: [pa] da (.) isto

Exp: mhm (.) a kako znate da ¢e biti sunc¢ano u sredu (2.0)
Bojan: ((slegne ramenima))

Exp: m?

Bojan: Jja uvek slusam progno:zu i sad znam

Exp: mhm a ti marko (.) kako zna$ da ¢e biti u sredu suncano
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26. Marko: 9:::=

27. Bojan: =mama mu je rekla (1.0) jel tako ((gleda u Marka))
28. Marko: ((klima glavom))

29. Exp: a koju si prognozu ti slusao bojane

30. Bojan: onu jutarnju

31. Exp: mhm:: dobro (.) dobro hvala vam

Na pocetku dijaloga Bojan samoinicijativno piSe odgovor na pitanje bez
pozivanja partnera da iznese svoje miSljenje (linije 1 i 3). Iako iskazuje
interesovanje za ono $to Bojan pise, Marko ne pokusava da se aktivno ukljuci u
rad (linija 2), ve¢ pasivno prihvata Bojanove odgovore (na pitanje istrazivaca da
li su se dogovorili, oba deteta potvrduju da jesu). Nema, dakle, elemenata
neslaganja, ali ni elemenata saradnje (izuzev toga $to jedno dete ne protivreci

drugom, iako je tokom individualnog ispitivanja dalo drugaciji odgovor na ovo

pitanje). S tim u vezi, isti¢emo i to da je na podsticaj istrazivaca da navedu
obrazloZenje za dati odgovor Bojan dva puta odgovorio u Markovo ime (linije 19
i 27), Sto Bojan u potpunosti prihvata (ponavljanjem Bojanovih reci ili
neverbalno, klimanjem glave — linije 20 i 28). Bojan, dakle, u potpunosti
dominira, dok se Marko povlaci, tako da izostaje diskusija iznetih ideja i njihovo
kriticko preispitivanje. Samim tim, ocekivano, nema ni prilike da se dode do
razvojno naprednijeg odgovora od prvobitno iznetog (Tudge, 1992). Pored toga
Sto ovakvo socijalno pozicioniranje u okviru dijaloga ne pruza priliku da se dati
odgovori kriticki razmotre, isticemo da decaci ni na podsticaj istrazivaca koji je
kroz postavljanje pitanja nastojao da usmeri i pruzi podrsku decijem
razmisljanju o tekstu i zadatku, nisu uspeli da otvore diskusiju koja bi ih
eventualno vodila do drugacijeg odgovora.

Na kraju analize ovog dijaloga Zelimo da prokomentarisemo i to $to se
prilikom obrazlaganja odgovora Bojan nije pozvao na tekst, ve¢ na svakodnevno
iskustvo, ¢ak i kada je naveo odgovor koji je bio u skladu sa onim $§to je procitao.
S tim u vezi, podsecamo na pitanje koje smo postavili u uvodnom delu rada: da
li se prilikom obrazlaganja svojih odgovora deca pozivaju na prethodno
iskustvo, umesto na tekst usled toga Sto ne razumeju tekst ili usled toga Sto
imaju teSko¢u da voljno obrazloze svoje razumevanje? Ipak, posto u ovom
slucaju nije bilo spontanog dijaloga medu decom kroz koji bismo bili u prilici da

saznamo zbog cega su se odlucili za date odgovore, na ovom mestu nismo u
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prilici da odgovorimo na to pitanje. Za sada, dakle, samo moZemo da

konstatujemo da se pozivanje na svakodnevno iskustvo umesto na tekst pojavilo

u pocetnim fazama ucenja citanja i u nasem istrazivanju. Sa druge strane,

mozZzemo da pretpostavimo da je pozivanje na prethodno iskustvo posledica

nepotpune instrukcije u ovom zadatku, jer ona nije decu direktno upucivala na

procitani tekst.

Rezime o obrascima odgovaranja kod sedmogodisnjaka niskog poc¢etnog

postignuéa

Kroz simetricnu interakciju sedmogodiSnjaka niskog pocetnog
postignuéa do ta¢nog odgovora dolazi samo onda kada imamo
kombinaciju saradnje (bilo da ona postoji od pocetka zajednickog
rada ili je uspostavljena tokom rada) i argumentacije;
Argumentacija, suprotno tvrdnjama nekih autora, moze da se javi i
u odsustvu neslaganja, ukoliko partneri na pocetku dijaloga otvore
prostor za razgovor (kao u prvom primeru);

Davanje neta¢nog odgovora u svim situacijama rezultat je
odsustva argumentacije, do cega dolazi usled dominacije jednog i/ili
pasivnosti drugog partnera (kada je, uprkos razlici u misljenju o kojoj
mozemo da zaklju¢imo na osnovu decijih odgovora iz individualne faze
rada, diskusija ideja izostala) ili pasivnosti (nedostatka motivacije) oba
deteta;

Prilikom obrazlaganja datog odgovora u jednom slucaju se javilo
pozivanje na svakodnevno iskustvo, umesto na podatke date u
tekstu, Sto je u literaturi zabelezeno kao pojava karakteristi¢na za ,loSe
citace“. Ipak, napominjemo da je to moglo biti rezultat nepotpune
instrukcije u zadatku, koja decu nije direktno upuéivala na procitani
tekst.
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O karakteristikama dijaloga koje podsti¢u razvoj

Dobijena raspodela obrazaca ta¢énih i neta¢nih odgovora unutar
eksperimentalne grupe, iako iznenadujuéa, vodi nas veoma zanimljivim
zakljuccima. Pre svega, buduéi da je vetina dece u interakciju usla znajuéi
odgovore na pitanja koja su dobili, podatak o veoma visokom procentu tacno
uradenih zadataka tokom interaktivne faze (82,9%) u vecini slucajeva ne
mozemo tumacditi efektom same interakcije. Isto tako, efekat grupnog
napredovanja na retestu treba prvenstveno objasnjavati mehanizmom
individualne konstrukcije ispitivane kompetencije, a ne njene kokonstrukcije u
okviru simetri¢ne socijalne interakcije. Medutim, s obzirom na to da je vetina
dece koja su na posttestu ostvarila znacajan napredak usla u interakciju znajuéi
taCne odgovores8, smatramo da je znacajno analizirati i dijalog koji ova deca
grade tokom zajednic¢kog rada na zadacima. Posebno je znacajno porediti ove
dijaloge sa dijalogom dece koja su u interakciju takode usla nakon $to su na
veéinu zadataka individualno odgovorila ta¢no, ali na posttestu nisu zabelezila
znacajno bolje postignuée u odnosu na pretest. Takode, u delu koji sledi
osvrnu¢emo se na dijalog dece koja su na posttestu ostvarila znaéajan napredak
(podjednako veliki napredak kao i deca koja su u individualnom delu glavne faze
reSila sve ili vec¢inu zadataka), iako su u interakciju usla nakon Sto su
individualno tek polovi¢no resila zadatke (2-3 tacna odgovora od 5). Kod ove
dece mozda mozemo govoriti o kokonstrukeiji znanja kroz simetri¢nu vrsnjacku
interakciju. Analiza njihovih dijaloga nam moZe pomoc¢i da razumemo
mehanizam zabelezene promene, odnosno da vidimo da li je ona rezultat
konstrukcije ili kokonstrukeije.

Pricu o karakteristikama dijaloga sedmogodisnjaka niskog pocetnog
postignuéa zapocinjemo analizom para broj 6 (videti tabelu 12, na strani 61).
Obe devojcice iz ovog para ostvarile su napredak na retestu, s tim da su ve¢ u
individualnom delu interaktivne faze obe ta¢no resile gotovo sve zadatke (jedna
je u individualnom delu ta¢no odgovorila na svih 5 pitanja, a druga je imala 4,5

tacna odgovora). Nakon ovog para prikaza¢emo analizu interakcije para broj 4

8 Naglasavamo da su deca iz kontrolne grupe takode u individualnom delu res§ila u slicnom
procentu zadatke tokom glavne faze, ali oni nisu napredovali na retestu.
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(videti tabelu 13), jer je napredak ove dece takode znacajan, s tim da su oba
decaka u individualnom delu glavne faze resila tek polovinu zadataka. Na kraju
¢emo analizirati dijalog para broj 3, u okviru koga imamo jedno dete koje na

posttestu nije napredovalo (videti tabelu 13).

Par broj 6

Ovaj par je interesantan zbog toga Sto su obe devojéice na posttestu imale
znacajno bolje postignuée u odnosu na pretest (obe su na skali citalacke
pismenosti napredovale za jedan nivo — presle su sa nivoa II na nivo III). U
individualnom delu glavne faze obe su imale gotovo maksimalan uc¢inak, nakon
Cega su (ocekivano) i u interakciji tacno odgovorile na sva pitanja. Tokom
celokupnog dijaloga jedna devojcica (Milica) je dominantna i na sebe preuzima
davanje odgovora na pitanja, cesto bez prethodnog konsultovanja sa drugom
devojc¢icom. Veoma je, medutim, znacajno to Sto je druga devojéica (Teodora)
sve vreme aktivno pratila na koji nacin Milica odgovara na pitanja i po potrebi
ispravljala njene odgovore. U nastavku dajemo primere iz kojih se vidi opisani
obrazac komunikacije. U prikazu izostavljamo delove interakcije tokom rada na
prvom i treéem zadatku, jer tokom tog dela zajednickog rada nije doslo do
iskazivanja razlic¢itih ideja, vec je jedna devojéica (u oba slucaja je to bila Milica)
samoinicijativno napisala odgovor, a druga je taj odgovor prihvatila (odgovor se
u potpunosti poklapao sa onim koji je Teodora dala tokom individualnog dela
rada). U preostala tri zadatka doslo je do izvesne razlike u gledistima koja je
vodila razmeni ideja, te ¢emo se ovim delovima dijaloga detaljno pozabaviti.

Drugi zadatak koji su devojcice radile bio je Dunjina porodica. U njemu
se od dece zahteva da pronadu informaciju eksplicitno datu u kratkom

informativnom tekstu.
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JTYIUHA TOPOJIUIIA

JeBojunna Jlyma ®HUBU ca MaMOM, TaTOM U Tpu Opata. To je mopoauua oxn mect wiaHosa. Jlyma je Tpehe
nere. OHa UMa JBa cTapuja u jeaHor mialer Opara. tben Hajmnahu Opar 30Be ce JaHko.

Konuxo o6pahe uma Janko?

Tokom individualnog dela glavne faze Teodora je napisala da ,Janko ima

dva brata“, a Milica: ,Jovan ima dva brata“.

1. Milica: koliko br:: brace ima jovan (1.0) ((govori dok pise,
slovo po slovo)) j o v an i::ma::: dva b ra ta a brata

2. Teodora: ((sve vreme gleda Sta Milica pise)) janko janko janko
((pokazuje prstom na papir))

3. Milica: ((Sapatom)) ja::nko ((uzima gumicu 1 brise))

4. Teodora: ((Sapatom)) hoc¢es ja da pisem

5. Milica: necu ((pise))

16. Exp: Sta ste napisale koliko brac¢e ima janko

17. Milica: [janko ima dva brata]

18. Teodora: [janko ima dva brata]

19. Exp: mhm kako znate da ima dva brata=

20. Milica: =zato Sto smo proc¢itali i onda smo=

21. Teodora: =zato sSto je:: zato Sto dunja ima (.) tri [brata]

22. Milica: [brace]

23. Teodora: dobro moze i brata (.) brata 9:: a (.) janko tu piSe
kolko on ima brata (.) ima [dva]

24. Milica: [dva]

25. Exp: mhm a jel janko dunjin brat ili nije

26. Milica: jeste=

27. Teodora: =jeste (1.5) njih troje a posSto je janko 9:: i: ova
dvojica (1.0) njih troje (.) jedan se odvoji ostalo ih je dvoje
pa zato janko ima dva brata

Vidimo da je Milica ve¢ na samom pocetku, bez konsultovanja sa
Teodorom, napisala odgovor na pitanje. Iz Teodorine reakcije, medutim, vidimo
da ona nije pasivna, ve¢ da prati Sta Milica radi, jer je ispravila greSku u imenu
koju je Milica napravila (linija 2). Takode, iz kasnijeg toka interakcije, kada su
devojéice pozvane da istrazivacu objasne odgovor koji su dale, jos jednom
vidimo da Teodora nije pasivno prihvatila odgovor koji je Milica dala, ve¢ ume
da ga obrazlozi (linija 27).

Analizu dijaloga nastavljamo dijalogom tokom rada na 4. zadatku

(,Vremenska prognoza“). U ovom zadatku od dece se oc¢ekuje da najpre pronadu
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informaciju koja je eksplicitno data u tekstu, a potom i jednu implicitno datu

informaciju.

BPEMEHCKA ITPOTHO3A

IIpounTaj BpeMEHCKY IPOTHO3Y.

v IOHECAC/bAK U II€TAK he OuTH 00IaYHO C nagaBruHama, a o1 YTOpKa O0 4€TBpTKa CYHYaHO U TOILIO.

a) Kojum nannma he Ti Outn norpedan kumodpan?

0) KakBo he Bpeme 0utH y cpeny?

Na prvi deo pitanja obe devojéice su prethodno napisale ,,U ponedeljak i

petak®, dok je na drugi deo Teodora odgovorila: ,,U sredu ée vreme biti lepo, a

Milica je napisala ,,Ne znamo*.

45.

46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.

54.
55.

56.
57.
58.

59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.

Milica: u po nedeljak ima petak i petak c¢e biti oblacno s
padavinom a u (1.0) od utorka do cetvrtka sun[cano]
Teodora: [¢ano]
Milica: 1

Teodora: suncano

Milica: toplo

Teodora: toplo

Milica: kad (.) ka [kojim]

Teodora: [kojim] danima c¢e ti biti potreban kisSobran
Milica: ((poc¢inje da pise; govori dok piSe)) pon e::: d e 1j a
k i

Teodora: ((Sapatom)) petak

Milica: ((govori dok pise)) p e t a k (1.0) ovde nema (1.0)

biti u sredu ((gleda u Exp)) nema za sredu (.) ne znam ((pisSe))
Teodora: kako ne znamo?

Milica: ne::ma nema za sredu

Teodora: ((povlac¢i papir ka sebi)) kako nema kad piSe evo vidi
Sta pise ((obe gledaju u papir)) ponedeljak i petak ce biti
oblacno s padavinama (.) a u u:torak do Cetvr::tka ((namrsti
se)) (1.0) suncéano

Milica: nema=

Teodora: =nema (2.0)

Milica: [mi smo gotove ]

Teodora: [ovde nema sreda]

Exp: m? Jjeste se dogovorile 3ta

Milica: da

Teodora: da al nema sreda=

Milica: =sreda

Teodora: ovde [ ( )]
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68. Milica: [Ja sam napisala ne znam] (1.0) kao Sto sam
napisala:: (.) na mojoj=

69. Teodora: =da ne znamo

70. Exp: mhm jel ne znate [3tal]

71. Milica: [ne ]

72. Exp: ¢e biti u sredu (.) prema ovoj vremenskoj prognozi

73. Milica: ne

74. Exp: m? teodora 3ta ti mislis (1.0)

75. Teodora: suncano (2.0)

76. Exp: zbog ¢ega (.) mislis da ¢e biti suncano

77. Teodora: zato sto do ¢ 8:: (.) od utorka do cetvr:tka (.) ce
biti sunc¢ano onda ¢ée biti i u (.) ®:: sredu i cetvr u utorak
sredu i cetvrtak (.) od utorka do cetvrtka tako bi to trebalo
((pogleda u Milicu)) do Cetvr:tka (.) onda ide petak (.) eto
(1.0)

78. Milica: ((brise prethodni odgovor))

79. Exp: m?

80. Milica: suncano

81. Teodora: pa sunc¢ano (.) do cetvrtka Cetvrtak nije pre srede
(1.0) nego je sreda pre cetvrtka

82. Milica: ((pise)) evo uradili smo=

83. Exp: =S5ta mislis ti milice

84. Milica: ja se slaZem sa njom

Tok ovog dijaloga je veoma slican prethodno opisanom. Na pocetku
izostaje razmena ideja, a Milica samoinicijativno pocinje da zapisuje odgovor na
prvi deo pitanja (linija 53). Teodora pokusava da se ukljuci u zajednicki rad time
Sto iskazuje svoje misljenje (linija 54). Davanje odgovora na drugi deo pitanja je
veoma interesantno jer Milica predlaze netacan odgovor koji Teodora najpre
prihvata (linije 60 i 69), iako je u individualnom delu ispitivanja dala tac¢an
odgovor. Tokom interakcije sa istraziva¢em Teodora se, medutim, ponovo vraca
na odgovor koji je dala tokom individualnog ispitivanja, uspevajuc¢i da Milici
obrazlozi svoj odgovor (linije 77 i 81), koji ona potom prihvata (linije 80 i 84).
Ovde, dakle, ponovo imamo sliéan obrazac komunikacije — jedna devojcica je
dominantna i bez saglasnosti druge devojcice zapisuje odgovor na pitanje, ali
druga devojéica prati Sta ona radi i ispravlja je. Iako su tokom rada obe
devojcice angazovane, naglasavamo da ipak ne moZemo govoriti o
kokonstrukeciji znanja, jer je u oba slucaja jedna od dve devojcice samostalno
dosla do odgovora na pitanje.

Na kraju, dajemo transkript dijaloga tokom rada na poslednjem zadatku,
»Razredi u Skoli“. U ovom zadatku od dece se, poput prethodnog, trazi nekoliko
ekplicitno i implicitnih informacija, s tim da su te informacije u ovom zadatku

prezentovane u okviru tabele.
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PA3PE/IM Y HIKOJIA

Y tabesu je npuka3zaHo y Koju pa3pen ugy Maja, Mapko, UBan u Musnua. IlaxbuBo norJenaj
Ta0eJ1y U OITOBOPH HA MUTAMHA.

Maja Mapxko HBan Mununa
NPBHU paspen +
JApyru paspen +
Tpehu pa3spen +
4YeTBPTH paspen +

Ko je yuenuk tpeher paspena?  Mumna
VY koju pazpen une Maja?

Ko je hak npBax?

Ko je Hajcrapuju ox oBe nene?

Tokom individualnog dela rada obe devojéice su dale ta¢an odgovor na

pitanja (Maja ide u drugi razred; Marko je dak prvak; Ivan je nastariji).

90. Milica: nama nije jasno ovo ((gleda u Exp)) ko je dak prvak

91. Teodora: ((pokazuje na tabelu i Sapuce)) [majal

92. Exp: [m? ] pitaj teodoru
vidi Sta ona misli pa probajte da se dogovorite

93. Milica: maja Jje=

94. Teodora: =nije nije drugi razred piSe=

95. Milica: =je maja (1.0) a ko je drugi razred (.) ko je prvi
razred

96. Teodora: ((pokazuje na tabelu)) pa marko

97. Milica: da [marko]

98. Teodora: [vidis] prvi (.) marko

99. Milica: ((pide)) k o (1.0) ivan ((pise))

100. Teodora: da (1.0)

101. Milica: mi smo gotove

102. Exp: mhm jeste se dogovorile
103. Milica: da

104. Teodora: aha::

U ovom delu dijaloga ponovo je na podsticaj istrazivaca (linija 92) doslo
do saradnje, tokom koje je Teodora Milici rekla odgovor i dala objasnjenje za
njega (linije 96 i 98), nakon ¢ega je Milica ponovo preuzela inicijativu i dalje
sama odgovarala (linija 99).

Iako ovde imamo primer saradnje tokom zajednickog rada, vidimo da do

nje dolazi tek na podsticaj odraslog, odnosno da deca imaju teSko¢u da spontano
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grade takav vid interakcije. O istom fenomenu, kod dece starijeg uzrasta, govore
i brojni nalazi Mersera i saradnika (Mercer, 2000; Fernandez et al., 2001;
Mercer & Littleton, 2007; Littleton & Mercer, 2010), o ¢emu smo govorili u
uvodnom delu ovog rada. Takode vidimo da, kao i u sluc¢aju prethodnih
zadataka, odgovori nisu kokonstruisani tokom dijaloga, ve¢ su rezultat
individualne aktivnosti i samo se povremeno (po potrebi) saopstavaju. Ipak, kao
Sto smo videli, ovakav vid interakcije pruza deci mogucnost da testiraju i
koriguju svoje ideje o odgovorima na zadata pitanja, Sto svakako ima vaznu

ulogu u procesu konstrukcije znanja.

Par broj 4

Ovaj par cinila su dva decaka — Petar i Ivan. Obojica su na pretestu
ostvarila izuzetno nisko postignuce (-3,61 u logit jedinicama), Sto znaci da nisu
uspeli da rese ni zadatke sa prvog nivoa na skali ¢italacke pismenosti. Tokom
individualnog dela glavne faze Petar je, medutim, uradio 3 od 5, a Ivan 2,5 od 5
zadatka. Na posttestu su obojica ostvarila znac¢ajan napredak, s tim da je Petar
napredovao za jedan nivo na skali ¢italacke pismenosti, a Ivan za ¢ak dva nivoa.
Iz analize ¢emo videti da se ni ovaj opaZeni napredak ne moZe pripisati
kokonstrukeciji znanja kroz zajednicku aktivnost, ve¢ individualnoj konstrukeiji.
Iako se tokom dijaloga povremeno mogu uociti elementi saradnje, ona se
prvenstveno odnosi na ,organizaciju“ zajednickog rada, tj. na to ko ¢e kada da
pise/(¢ita.

Prikaza¢emo zajednicki rad na prvom, tre¢em i ¢etvrtom zadatku, jer u
slucaju preostala dva zadatka nije postojala razlika u iskazanim idejama o tome
kako treba odgovoriti na zadata pitanja.

Prvi zadatak koji su Ivan i Petar radili zajedno bio je ,,Dunjina porodica“ u

kome se od dece ocekuje da u tekstu pronadu eksplicitno datu informaciju.
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TYIUHA TOPOJIUIIA

JeBojunna Jlyma ®HUBU ca MaMOM, TaTOM U Tpu Opata. To je mopoauna ox mect wiaHosa. Jlyma je Tpehe
nere. OHa uMa JBa cTapuja u jeaHor mialer Opara. tben Hajmnahu Opat 30Be ce JaHko.

Konuxo o6pahe uma yma?

Tokom individualnog rada na ovom zadatku Petar je dao odgovor ,pet®, a

Ivan ,Sest”.

1. Ivan: devojc¢ica dunja zivi sa ((Petar poc¢inje da gleda u
papir)) mamom |[ta]

2. Petar: [du]

3. Ivan: tom 1i::

4. Petar: 1i:=

5. Ivan: =tri brata to:je: pra: (.) ne porodica od Se:st clanova
(1.0) ( ) ((gleda u papir i Sapuce)) dunja je=

6. Petar: =to je pet ((pogleda kratko u Ivana))

7. Ivan: (3.0) pet (.) dunja je (1.0) trec=

8. Petar: =treéi [razred]

9. Ivan: [treci ]

10. Petar: treé¢i razred ja mislim

11. Ivan: ((Sapatom)) tre c¢e ((nastavlja glasno)) trece de dete o

o:na i:ma dva (1.0) O

12. Petar: ((gleda u Exp)) a to ih je &etri=

13. Ivan: =starija i jedno:g mladeg brata nje (.) njen ((Sapatom))
njen ((nastavlja glasno)) (2.0) najmladi brat zove se
((Sapatom)) janko ((nastavlja glasno)) janko ((gleda ka Exp))
samo koliko je=

14. Petar: =i ovde trebam da proc¢itam Sta treba ko:li:ko: bra:ce
i:ma dunja (1.0)

15. Ivan: koliko ima

16. Petar: (1.0) ® (.) pet

17. Ivan: ne nije=

18. Petar: ((ustaje)) =c¢etri (2.0) posSto ti je tri plus &etri (.)
mislim (.) tri plus jedan cetri vidi ((podiZe ruku i pokazuje
proces sabiranja prstima)) evo ti ((Ivan gleda u Petrovu ruku))

Cetiri

19. Ivan: ((povlaci papir ka sebi i gleda u papir))

20. Petar: a ja sam pogre$io kad sam bio sam napiso ovaj pet (.) a
nije tacno

21. Ivan: ((gleda u papir i Sapatom srice)) mamom tatom

22. Petar: ((gleda u kameru i mase))

23. Ivan: ((Sapatom)) i tri bra brata

24. Petar: a Sta ti to ((pokazuje na olovku koju Ivan drzi u ruci))
olovka

25. Ivan: ((gleda u papir)) brata cekaj

26. Petar: ((uzima gumicu sa stola i igra se)) (2.0)

27. Ivan: ((3apatom)) brata to je porodica od Se::st (1.0) cla:nova
ona je tr::: (.) Sest ((Petar se sve vreme ovog iskaza igra
gumicom) )

28. Petar: 3est jel mogu Jja=

29. Ivan: ((po¢inje da piSe)) =dunja
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30. Petar: ((gleda u papir)) §:: (2.0) Sta to pises (3.0) a pusti
malo me:ne (2.0)

31. Ivan: ((zavr$Sio je sa pisanjem)) ima [Sest brace]

32. Petar: [dunja ima ] Se::st
((uzima olovku od Ivana i piSe))

33. Ivan: Sest ((Petar piSe)) (2.0) ne ne slovima

34. Petar: moZe

35. Ivan: dobro

36. Petar: ((piSe)) 8e:::st (.) Sest

37. Ivan: ((pokazuje prstom na papir)) t t

38. Petar: Sest (1.0) sad ti ((daje Ivanu olovku))
39. Ivan: bra ((uzima olovku))

40. Petar: brace

51. Exp: mhm zbog Cega mislite da ima Sest

52. Ivan: posto prvo je bilo da ima tri brata pa Jje=

53. Petar: =pa imala= ((kotrlja gumicu po stolu))

54. Ivan: =pisalo pa je [pisalo]

55. Petar: [Cetri ] ((kotrlja gumicu po stolu))
56. Ivan: jo$ tri: (.) 1 to je Sest

57. Exp: jel se ti petre slazes

58. Petar: aha (.) ((kotrlja gumicu po stolu; pogleda kratko u

Exp)) slazem se

Dijalog pocinje ¢itanjem zadatka naglas. Petar prvi predlaze odgovor, jo$
pre nego Sto je Ivan procitao zadatak (linija 6). Ivan, medutim, ne prihvata ovaj
odgovor, ve¢ nastavlja da cita zadatak (linije 9 i 11), nakon ¢ega Petar predlaze
drugi odgovor (linija 12). Ivan, medutim, i dalje nastavlja da cita, ne obracajuéi
paznju na Petrov iskaz. Petar zatim ponovo pokusava da se ukljuci u rad ¢itajuci
pitanje ispod teksta (linija 14), na sta Ivan reaguje pitajuci ga za misljenje (linija
15). Na Petrov predlog Ivan reaguje odbijanjem, bez iskazivanja svog misljenja
ili elaboriranja razloga za odbijanje, govoreci samo ,ne, nije (linija 17). Zatim
Petar predlaze novi odgovor, nudedi i objasnjenje kako je do tog odgovora dosao
(linija 18). Ipak, dalji proces odgovaranja ne ukljucuje dijalog, ve¢ Ivan sam
nastavlja da razmislja o zadatku i moguéem odgovoru, ukljuc¢ujuci ponovo Petra
tek kada je odgovor veé napisao, kako bi ,podelili“ pisanje odgovora do kog je
Ivan doSao bez dogovora sa Petrom (linije od 21 do 31). Istovremeno dok Ivan
sam radi zadatak, Petar, nakon S$to nije uspeo da sa Ivanom ostvari saradnju i
zajednicki radi na zadatku, pocinje da se igra gumicom, mase u kameru i sl.
Prilikom obrazlaganja odgovora koji su dali, Petar ponovo pokusava da se
ukljuci, pri ¢emu ponovo pominje odgovor koji je prethodno dao (,pa imala

cetri®) (linije 53 i 55), iako navodi da se slaze sa odgovorom koji je Ivan dao
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(linija 58), Sto ukazuje na teskocu koordiniranja sopstvene i tude perspektive
(Piaget, 1995; Piaget, 2000).

Iz analize ovog dijaloga vidimo, dakle, da nema saradnje, odnosno
zajednickog rada na zadatku, veé¢ jedno dete samostalno odgovara, iako je drugo
dete veliki broj puta pokusavalo da se uklju¢i u rad. Sa stanovista drugog
istrazivackog pitanja (Da li se i na koji nac¢in kroz simetri¢nu socijalnu
interakciju moze razvijati citalacka pismenost i pre nego Sto je proces
decentracije zavrsen?), upadljiva je teSkota da se sopstvena perspektiva
koordinira sa tudom, ispoljena na kraju dijaloga.

Slede¢i zadatak (,Raspored casova“) obuhvata Ccitanje tabele sa
rasporedom casova i pronalazenje informacija iz nje kako bi se procenila ta¢nost
ponudenih tvrdnji. Razgovor o ovom zadatku posebno je znacajan sa stanovista
ciljeva ove studije, jer predstavlja primer zadatka koji je uspesno resen tokom
interakcije, iako su oba deteta individualno na njega odgovorila neta¢no — Petar
je za sve ponudene iskaze napisao da su netaéni, dok je Ivan to ucinio za prvi i

treci, dok je drugi procenio kao tacan.
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PACIIOPE] YACOBA

OBo je pacniopea yacoBa I, y jeanoj ocHoBHOj mkoJu. ITask/buBO ra norJieaj U 0AroBOpu Ha MUTAHA.

PACTYQPEN HACORA 1,

|I'II'J-HIZI|E|'IJ.-!.H| YTORAK CPEAA | YETBPTAK ] METAK
[T p— LHCKR - : Cpnemi Miasiing
1 Wl el 3 T L s LA e A T i Wit
2 L |'_:' Wi Cmrn wHL e Bepurd R Al e TR Eurneren
L=l FIMK
3 MHHAHS KD A T AT LT BT ikwodsa CPnCas
BICHTAIRE g LAL TH TR KynTVDA T
Miynsuna Imakanceo Cpncusi

a

NV Iy 3 P Chaed tdic Har | Matesiaries

Ta je TAYHO, a mra HETAYHO npema pacnopeny?

Cpenom I,uma Maremaruky. HETAYHO
ITetkom I, mma Tpu gaca. TAUHO HETAYHO
TTonenermkom I mma npyror yaca CpricKH je3uk. TAUHO HETAYHO
Iletkom I, nma nocnenmwer yaca MaremaTHKy. TAYHO HETAYHO
1. Ivan: o:vo je: raspored casova
2. Petar: ((kotrlja gumicu jednom rukom)) casova
3. Ivan: prvo dva u je::dnoj (1.0) s=
4. Petar: =a zna$ 3ta kad sam ja [ovde]
5. Ivan: [osno]=
6. Petar: =e jel mogu ja nesSto da ti kaZem ivo? ((Ivan gleda u
papir))
7. Ivan: [Sta]
8. Petar: [8ta] jel kad sam ja bio ovde (.) ja sam procitao
dvana:est ovde ((pokazuje na papir, misle¢i na oznaku za I,))
dvanaest ((pogleda u Ivana koji sve vreme gleda u papir)) (1.0)
9. Ivan: to je to je prvo dva
10. Petar: h da [to mi je rekla] ((misli na Exp))
11. Ivan: [prvo dva ] u: a a:: ajde ti sad nastavi
12. Petar: dobro prvo je::dno
13. Ivan: o:]j ((pokazuje prstom na papir))
14. Petar: no:j osno:vno:j Sko::1i pa::Zlji::vo: ga:: (1.0)
po:gle::daj 1i:
15. Ivan: daj ja ja ¢u to [sada ]
16. Petar: [dobro]
17. Ivan: odgo::vo:ri na pitanja sad [Je ovdel]
18. Petar: [a ovde ] trebasd da zaokruzis
tac¢no [ili ] netacno
19. Ivan: [znam] znam (1.0) B:::= ((obojica gledaju u
papir))
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20. Petar: =ponedeljak (.) ovo je ponede[ljak]

21. Ivan: [pet:]kom prvo pet ima (.)
tri casa (1.0) nema ((pise))

22. Petar: ((gleda sta Ivan pise)) netac¢no (.) posle ¢u ja mogu Jja
posle?

23. Ivan: evo ti sad ((spuSta olovku na sto))

24. Petar: ((uzdisSe; uzima olovku))

25. Ivan: a ja: (.) ja ¢u [&itati]

26. Petar: [©::: ] pe::tkom prvo dva ima tri casa

27. 1Ivan: to to je to sam ja zaokruZio ((pokazuje prstom na papir))
ovo sad ¢ita$s

28. Petar: da da da da (.) po:rnedeljkom prvo dva ima dru:::gog
Ca::sa:: sr::p (.) srp

29. 1Ivan: srpski

30. Petar: srpski je:zik

31. Ivan: ((uzima iz Petrove ruke olovku i zaokruzuje))
32. Petar: ((gleda sta Ivan pise; klima glavom potvrdno))
( )
33. Ivan: sad ja (.) petkom prvo pet ima pos:lednji cCas matematiku
((krene da zaokruzi))
34. Petar: mogu ja ((uzima olovku iz Ivanove ruke))
35. Ivan: evo ovo ((pokazuje Petru Sta da zaokruzi))
36. Petar: netac¢no ((zaokruzuje; Ivan gleda Sta Petar pisSe))
[evo gal]

37. Ivan: [evo gal]
38. Exp: mhm jeste uradili?
39. Petar: jesmo

Iz prethodno datog dela dijaloga vidimo da, slicno kao u prethodnom
zadatku, nema zajedniCkog reSavanja zadatka u smislu razmene ideja o
odgovoru koji treba dati, ve¢ decaci naizmenic¢no citaju i odgovaraju na pitanja,
svaki za sebe (linije 21 do 36). Dakle, iako prisutna, saradnja je ogranicena na to
ko ¢e kada da ¢ita ili pise odgovor do kog je samostalno dosao, dok razmena i
diskutovanje ideja izostaju.

U daljem toku dijaloga istraziva¢ trazi od dece da obrazloze odgovore
koje su dali i oni, naizmeni¢no, pokusavaju da obrazloze odgovore (pri cemu
svako obrazlaze onaj odgovor koji je sam napisao). Pri tome, nema kvalitetnih
obrazloZenja, ve¢ decaci govore da nisu bas sigurni zbog ¢ega su tako odgovorili,
da pretpostavljaju da bi to mogao biti tacan odgovor i sl. Na kraju, kada dodu do
poslednjeg pitanja (,Petkom I, ima poslednjeg ¢asa matematiku“), na koje su
dali odgovor ,neta¢no®, iako je to prema datom rasporedu ta¢no, Petar uvida da

su pogresili (linija 86).

79. Exp: 1 ovo na kraju
80. Ivan: to ((pokazuje na papir))
81l. Petar: to je [netacno]
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82. Ivan: [to sad ]
83. Exp: mhm

84. Ivan: prvo dva:: (.) ne petkom prvo dva ima (.) poslednji ca:s
matematiku (.) netacno

85. Exp: mhm (.) kako [znate]

86. Petar: [to je] MATEMATIKA ((pokazuje prstom na

papir)) (.) imaju (.) petkom je matematika poslednji ¢éa::s
((gleda u Ivana))

87. Ivan: ((gleda u papir)) (1.0) ((osmehne se)) tacno ((pogleda u
Exp))

95. Petar: [© petkom prvo] dva
i:ma po:sle::dnji: Ca:s matematiku tacno
96. Exp: kako znas da je tacno

97. Petar: © jel sam procCito ja sam reko (.) cekaj ivo a o on ja
sam proc¢ito © petkom imaju ma prvo dva posledniji cas
matematiku=

98. Exp: =gde si proc¢ito jel mozeS da mi pokazes

99. Petar: ((pokazuje prstom na tabelu, na mesto gde to pisSe)) ovde

tu gde je poslednije
100. Exp: jel se slazes ivo s njim
101. Ivan: ((klima glavom potvrdno)) da
102. Petar: da

Iz perspektive ciljeva ove studije veoma je znacajno to da su deca tokom
zajednickog rada uspela ta¢no da odgovore na pitanje koje su prethodno, tokom
individualnog ispitivanja, obojica neta¢no uradili. Ono §to je, medutim, takode
vazno istaci, jeste da tacan odgovor nije rezultat zajednickog rada, razmene ideja
i medusobnog poboljSavanja argumenata od strane partnera u komunikaciji, o
c¢emu govore ranije studije koje su se bavile ovim fenomenom. U datom dijalogu
do ta¢nog odgovora doslo je individualnim uvidom, nakon cega Petar iznosi
argument za svoje stanoviste (referira na tabelu sa rasporedom céasova) (linija
86), a Ivan prihvata (linija 87).

Na kraju price o ovom paru, dajemo transkript dijaloga tokom rada na
Cetvrtom zadatku — ,,Macak ide miSu u svatove®, u kome se od dece zahteva da
na osnovu kratkog stilizovanog teksta (pesme od jedne strofe), uz koriséenje

prethodnih znanja, izvedu zakljucak.
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Kenuo ce Miagu MU
y ceny llananu;
BOJIWIIU CY JIEBOjKY,
Mauka HHCY 3BaJIH.

4. 3a1T0 MaYKAa HUCY 3BAJIM HA cBaJ0y?
a) 3abopaBuIH Cy Jia ra Mo30BY.

6) Huje Ouno mecra 3a mera.

B) CBaroBu ra ce 0oje.

3a0Kpy)KH CIIOBO UCIIPE]] OATOBOPA 32 KOJH MHCIIHIII
Jla je TavyaH.

MAYAK UAE MUY Y CBATOBE

Tokom samostalnog dela rada Petar je dao tacan odgovor (v), dok je

Ivanov odgovor bio netacan (a).

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.

Ivan: Zeni (.) ((Petar takode gleda u papir)) Zeni se: mla:di
mis u: selu Sa:1i 1i vedili (.) vodili su: (.) devoj devojku
((Petar viSe ne gleda u papir)) mecku nas u: (1.0) d::: to
((pokazuje olovkom na papir; Petar gleda u papir)) (.) ne
za:boravili su (.) da (.) ga (.) pozovu (1.0) ((pokuSa da
zaokruzi, ali pukne mina u olovci)) ja::o ((gleda u Exp))

Exp: nema veze samo pritisni opet

Ivan: =a a ajde ti reci zasto

Petar: 9: zato (.) zato Sto

Exp: ((prekida ga)) a Sta ste napisa:1li (1.0) 3ta ste
zaokruzili

Ivan: © ® zaboravili [su: ]

Petar: [zabo]ravili su

Ivan: 9:: da ga::

Petar: po: zovu

Ivan: pozovu

Exp: mhm (.) zbog Cega mislite da su zaboravili da ga pozovu
Ivan: aj ti reci ((obrac¢a se Petru))

Petar: zato Sto su se plasili da ée da p da macdka pojede
mi::Seve njih (.) posSto macke obozZzavaju (.) miSeve za jelo
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19. Exp: pa su onda zaboravili da ga pozovu?

20. Ivan: ni:::je to (3.0) nego je (1.0) n nego su zaboravili (.) k
kada su (.) d d dovodili devo::jku ((pogleda u Exp; Petar
pogleda u papir)) devojku (4.0)

21. Petar: ((pogleda u Ivana, osmehne se i tiho kaze)) da sad ovde

((ho¢e da c¢ita sledec¢i zadatak))=
22. Exp: =m? jeste se slozili oko ovog prethodnog
23. Petar: [jesam] slozio sam se
24. Ivan: [da ]

U ovom zadatku ponovo imamo samostalno davanje odgovora (Ivan
samoinicijativno pise odgovor - linija 1). Nakon toga, Ivan trazi od Petra da taj
odgovor obrazlozi, §to Petar ¢ini (linija 18). Ovde ponovo imamo primer teskoce
da se sopstveno glediste koordinira sa tudim, jer vidimo da Petar, iako zna Sta je
Ivan zaokruzio (videti liniju 12), daje obrazloZenje poslednjeg ponudenog
odgovora iz zadatka (Sto je odgovor koji je on dao tokom individualnog rada).
Na to Ivan reaguje dajuci svoje obrazloZzenje (linija 20), koje Petar (kaZe da)
prihvata.

Analiza svih delova zajednickog rada prikazanog para pokazuje da ni u
ovom slucaju ne mozemo govoriti o kokonstrukeiji znanja kroz zajednicku
aktivnost u okviru simetricne vr$njacke interakcije. Iako se u dijalogu
povremeno moze opaziti saradnja, ona je na nivou toga ko ¢e da pise i/ili cita,
dok mozemo re¢i da nema saradnje sustinski vazne za formulisanje odgovora,
vet ,svako dete misli za sebe”“. Jedan od razloga za to moze biti i nemoguénost
koordiniranja razlicitih perspektiva, vise puta iskazana tokom zajednickog rada
(tokom rada na zadacima 3 i 4). Ako, sa druge strane, pokusamo da izdvojimo
karakteristike interakcije koje bi mogle biti povezane sa kasnijim, velikim
napretkom na retestu, isticemo da je prilika da se zadaci resavaju u paru mogla
otvoriti prostor suocavanja sa drugacijim misljenjem, Sto je, uprkos teskoéi da
se ta razlika u misljenju uzme u obzir i njom kriti¢ki bavi, moglo delovati
podsticajno na kasniji pristup resavanju ovih zadataka. Pored toga, videli smo
da je tokom dijaloga, odnosno tokom pokusSaja da se drugom detetu i/ili
istrazivac¢u obrazlozi sopstveno glediste, doslo do novog (individualnog) uvida
koji je rezultirao davanjem ta¢nog odgovora. Tako, moZemo reéi da prisustvo
druge osobe, uz zahtev da se sopstveno misljenje obrazlozi, moze delovati

podsticajno na individualnu konstrukciju znanja, koja, $to je veoma vazno, vodi
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boljem ucinku i na retestu, tokom koga su deca ponovo individualno radila
zadatke.

Par broj 3

U ovom delu ¢emo prikazati i analizirati delove dijaloga nakon kog je
jedna devojcica (Maja) na posttestu postigla istovetan rezultat kao na pretestu.
Zanimljivo je da je Maja usla u interakciju sa 4 ta¢na od ukupno 5 odgovora, ali
na posttestu nije ostvarila znacajno bolji rezultat u odnosu na pretest. Obe
devojcice su na pretestu ostvarile ucinak koji odgovara I, najniZzem nivou na
skali ¢italacke pismenosti, s tim da je jedna od njih (Bojana) na retestu ostvarila
postignuée koje odgovara sledecem, II nivou na ovoj skali.

Prikaz ovog dijaloga ograni¢i¢emo na analizu interakcije tokom rada na 3.
i 4. zadatku, jer su to jedini zadaci koje u individualnom delu jedna od devojcica
nije ta¢no resila. Pri tome, 3. zadatak je u prethodnom delu Maja resila ta¢no, a
Bojana netac¢no, dok je 4. zadatak Bojana resila tacno, a Maja netac¢no. U slucaju
oba zadatka, tokom interakcije su prihvaéeni Bojanini odgovori.

Zadatak ,,Oglas mrava“, o kom devojcice diskutuju u dijalogu koji sledi,
od njih zahteva da u kratkom stilizovanom tekstu pronadu eksplicitno

prezentovanu informaciju.

OTI'JIAC MPABA

Ipen kumiom, jyde, Mo CBOjHUM JINCTOM
caxkpH Me I1BeTrh IIaB.

3aTo My jaBHO OJlajeM XBaiy.

Vurus,

ManeHu Mpas

3amro ce MmpaB cakpuo?

Bojanin odgovor iz individualne faze glasio je: ,Mrav se sakrio zato sto se

uplasio®, a Majin: ,,Mrav se sakrio sto je kisa padala“.
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10.
11.
12.
13.
14.
15.
l6.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.

26.
27.
28.
29.

30.
31.
32.
33.

34.
35.

Bojana: ajde sada malo ¢itaj ((gura papir ka Maji)) (2.0)
Maja: pred ki:Som juce [pod svojim]

Bojana: [ja ¢u ja 1 ((uhvati papir i drzi ga,
kao da ho¢e da ga povuce ka sebi))
Maja: listom sak re (.) ajde
Bojana: ((uzima papir)) (2.0) pred (.) kiSom ju:Ce (.) pod 11
pod s:: svo:jom svojim listom sakrio (.) sakri me (3.0) cvetic
plavi (1.0) plav (1.0) za:tomu je:dno (.) evo ti (.) c¢itaj (
) ((po¢inju da se otimaju oko olovke koju Maja drzi)) ajde
¢itaj ((Maja uspeva da zadrzi olovku))
Maja: ((Sapatom)) c¢itaj
Bojana: odgovaram hva:Iu (1.0) u:¢1i (1.0) u: ¢i: ti (1.0)
Maja: uciti mla:leni mrav (.) zaSto se mrav sakrio ((pocinje da
pise))
Bojana: mrav se=
Maja: ((dok pisSe)) =m ra:::: v [mrav se]
Bojana: [mrav se] sakrio=
Maja: ((dok pisSe)) =s a k r i o ((¢ita slovo po slovo)) (3.0)
Bojana: zato Sto
Maja: za::: t [o]
Bojana: [o] zato Sto=
Maja: ((dok piSe)) =35 t o::
Bojana: zato 3to je
Maja: ((dok pisSe)) J e
Bojana: video ogroman cvet=
Maja: =d e o [video ] ((dok piSe))
Bojana: ((3apatom)) [ogroman] cvet
Maja: ((dok piSe)) o: g r o: m a n cvet
Bojana: ( )
Maja: ((dok pisSe)) v e t (.) ((Sapatom)) tacka
Bojana: ((Sapatom)) ja ovo zaokruzZujem ((pokazuje na sledeci
zadatak))
Exp: mhm (.) Jjeste odgovorile na pitanje o mravu
Bojana: ((klima glavom)) jesmo
Exp: Sta ste napisale zaSto se [mrav sakrio]
Bojana: [to ona zna ] da prodita ((gura

papir ka Maji))

Maja: mrav se sakrio Sto (1.0)

Bojana: zato Sto je video ogroman cvet

Maja: da

Exp: m pa Sto se sakrio od ogromnog cveta (3.0) m? (2.0) Sta
mislite zbog Cega se sakrio kad je video ogroman cvet

Maja: ti reci bojana

Bojana: zato 3to ga je prvi put video da mu je izrasto veliki

Rad pocinje ¢itanjem teksta, tokom koga se devojcice viSe puta otimaju o
papir i olovku (linije od 1 do 8), pri ¢emu Bojana od pocetka teZi tome da
organizuje i reguliSe zajednicku aktivnost (,ajde sada malo citaj“; ,ja éu ja*;
»evo ti, ¢itaj®; ,,¢itaj“), éemu se Maja s vremena na vreme suprotstavlja. Tokom
celokupnog dijaloga devojéice ne uspevaju da izgrade ni minimum saradnje po
pitanju toga ko ¢e u kom trenutku da cita, odnosno da pise. Ono Sto se,

medutim, ¢ini jo$ znacajnijim, jeste da tokom dijaloga imamo i potpuno
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odsustvo zajednickog preispitivanja predloZenog resenja zadatka, Sto vodi
prihvatanju (neta¢nog) odgovora koji je dala Bojana (linija 19). Iako je Maja u
individualnom delu dala ta¢an odgovor na ovo pitanje, sada ne iskazuje svoje
misljenje, niti pokusava da dovede u pitanje Bojanin odgovor, ve¢ samo zapisuje
ono $to joj Bojana govori (linije 20 do 24).

U narednom zadatku od devojcica se trazi da u kratkom informativhom

tekstu pronadu implicitno datu informaciju.

AYIbUHA TIOPOJUIIA

JeBojunna Jlyma )XUBU ca MaMOM, TaTOM U Tpu Opara. To je mopoauna ox mect wiaHosa. [yma je Tpehe
nere. OHa UMa JBa cTapuja u jeaHor mialer Opara. tben Hajmahu Opat 30Be ce JaHko.

Konnko 6pahe uma Janko?

Prilikom samostalnog rada Maja je napisala da ,Janko ima tri brata®,

dok je Bojana navela da ,Janko ima jos dva brata“.

37. Maja: dunjina porodica (.) devojc¢ica dunja zivi sa m:: (1.0) sa
mnom (.) tat s mamom tatom [i:: ]
38. Bojana: [Ceka]] ((stavi ruku na papir kao da

ho¢e da ga povuce ka sebi))
39. Maja: tri brata to je porodica od sSe::st ¢lanova

40. Bojana: ja ¢u= ((ho¢e da ¢ita dalje))

41. Maja: =dunja

42. Bojana: ((povlaci papir ka sebi)) dunja je tre

43. Maja: ((Sapatom)) ja ¢u da pisem

44, Bojana: ne (1.0) tre ¢e tr (.) t r treé¢e (1.0) ona ima dva

(2.0) dva starija 1 jednog mladeg brata (3.0) njen najmladi
((uzima olovku sa stola; Maja, sve vreme dok Bojana ¢ita, gleda
okolo i nameSta kosu)) br:at ((Maja otima olovku iz Bojanine

ruke)) zove se ((Maja otima gumicu iz Bojanine ruke)) jo
45. Maja: ((otima se i dalje za gumicu; Sapatom govori)) daj mi
46. Bojana: jan
47. Maja: ((pokazuje Bojani olovku koju je uzela od nje; govori

Sapatom)) vidi

48. Bojana: jan ko ((i dalje se otimaju oko gumice)) daj mi
((Sapatom)) koliko bracda ima janko ((ponovo se otimaju dok
Bojana ¢ita zavrSetak pitanja)) ajde pisi janko ima ajde pisi

49. Maja: ((pocinje da pisSe; govori dok pise)) janko [Jjank]

50. Bojana: [jao ] majo
kako ruzno pises

51. Maja: janko ((dok pise))

52. Bojana: ima

53. Maja: i::ma:: ((dok pise))
54. Bojana: dva bra (.) jo:$ dva brata
55. Maja: ((pogleda u Bojanu; govori Sapatom)) tri bre
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56. Bojana: nije jos dva=
57. Maja: =ima j: jJ

58. Bojana: jos$ ((otimaju se oko olovke i gumice)) cekaj (.) ajde
(.) ¢ekaj (.) joj (.) bode ((i dalje se otimaju)) cekaj da
napisem ((prestaje otimanje; olovka je ostala kod Maje)) jos

59. Maja: ((brise))

60. Bojana: ajde

61. Maja: ((baca gumicu ka Bojani)) ti brisi

62. Bojana: ((uzima gumicu)) ajde

63. Maja: ja:nko ima joS (1.0) J o S:

Tokom narednih minut i po se otimaju i pokusavaju da napisu odgovor,

ali ga ne razmatraju. Na kraju rada na ovom zadatku:

90. Maja: ((dok pisSe)) janko ima (2.0) [jos§]
91. Bojana: [jos]
92. Maja: ((dok pise)) dva brata

Poput interakcije tokom prethodnog zadatka i ovde vidimo da se tokom
celokupnog rada devojcice otimaju oko toga koja ¢e da cita i/ili pise, dok je
sadrzaj odgovora u drugom planu. Pored toga, vidimo da u pojedinim
trenucima, dok Bojana cita, Maja gubi interesovanje za zadatak Sto se
manifestuje njenim okretanjem i gledanjem u sliku na zidu iza, namestanjem
frizure i slicno (linija 44). Iako ovog puta, nakon $to je ¢ula Bojanin odgovor
(linijja 54), Maja iskazuje svoje miSljenje (linija 55), nema elaboracije
predloZenih alternativa niti pokusaja da se partner podstakne da objasni i
argumentuje svoj stav. Nakon ponovne borbe oko olovke (linija 58), Maja
nekriticki prihvata i zapisuje odgovor koji je Bojana predlozila (linije 90 i 92).

Vidimo, dakle, da je obrazac dijaloga u dva slucaja veoma slican — nema
kritickog preispitivanja predlozenih odgovora, niti izgradivanja (éak ni
minimalnog nivoa) saradnje. Tokom celokupnog ,zajednickog® rada devojcice
su usmerene na to koja ¢e pisati i/ili citati, dok se sadrzaju odgovora pridaje
daleko manje paznje. Obrazac dijaloga u potpunosti odgovara dijalogu koji je
Merser (Mercer, 2000; Fernandez et al., 2001; Mercer & Littleton, 2007;
Littleton & Mercer, 2010) opisao kao svadalacki. Iako je Maja u interakciju usla
znaju¢i gotovo sve odgovore na pitanja, ovakav patern interakcije nije joj
omogucio da svoje hipoteze testira kroz dijalog sa drugom devojéicom. Ovo je

veoma znacajno i ukazuje nam da je efekat interakcije ipak znacajan, odnosno
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da samo individualno angaZovanje ne mora voditi razvoju novih kompetencija,
ukoliko tokom zajednicke aktivnosti nije stvorena ili iskori$¢ena prilika da se

sopstvene hipoteze iznose i proveravaju.

Rezime o karakteristikama dijaloga koje podsti¢u razvoj

e Parove koji su napredovali (bez obzira na to da li su tokom
individualnog rada resili polovinu ili ve¢inu zadataka) odlikuje saradnja,
s tim da ona nije sustinski vezana za formulaciju odgovora, ve¢ se CeSte
odnosi na ,organizacina pitanja“ (ko ¢e kada da ¢ita/pise);

e ,Zajedni¢ki® odgovori rezultat su, pre svega, individualne
konstrukcije, a ne kokonstrukcije znanja (Sto je slucaj i sa zadatkom
koji je tokom interakcije reSen iako ga ni jedno dete samostalno nije
resilo);

e Jako zabelezeni napredak ne moZemo posmatrati kao rezultat
kokonstrukeije znanja, mozemo da kazemo da zabelezeni napredak jeste
efekat dijaloga, jer jedino dvostruko anagazovanje (najpre
individualno, a potom i u okviru dijaloga vodi napretku u svim
pojedinaénim sluéajevima), dok individualno angazovanje moze voditi
napretku (5 od 7 kontrolnih ispitanika je napredovalo izmedu pretesta i
posttesta), s tim da efekat nije toliko izrazen (KG kao grupa nije znacajno
napredovala izmedu pretesta i posttesta);

e U sluéaju dva prikazana para videli smo da prilika da se zadaci reSavaju u
paru moZe otvoriti prostor za suo¢avanje sa drugacijim misljenjem,
Sto je, uprkos teskoéi da se ta razlika u misljenju trenutno uzme u obzir i
njom kriticki bavi, moglo delovati podsticajno na kasniji pristup
reSavanju zadataka;

e U dijalogu para koji smo prikazali na kraju, a u kome imamo devojéicu koja
je izmedu dva testiranja ostala na istom nivou, nije bilo kritickog
preispitivanja predlozenih odgovora, kao ni elementarne

saradnje tokom ,zajednickog” rada.
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Sedmogodisnjaci prose¢nog pocetnog postignuéa

Najpre dajemo pregled podataka o pojedinaénom postignucu dece iz ove
grupe, kroz sve faze istrazivanja. Nakon toga ¢emo se detaljno baviti
postignuéem sedmogodi$njaka prose¢nog pocetnog postignuca u okviru glavne

faze studije.
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Tabela 13. Pregled podataka o pojedinacnom uéinku sedmogodisnjaka prose¢nog
pocetnog postignuca (EG i KG)

skor na skor na
prf:testu i glavna faza re.testu i
par nivo na nivo na napredak
skali ¢. skali ¢.
pismenosti pismenosti
zadataki | zadatak2 | zadatak3 | zadatakq | zadataks | ukupno
EG -1,24 (III) + - - - + 2,0 -1,44 (III) -0,2
) EG -1,17 (IIT) - - - + + 2,0 -0,1 (I11) 1,07
zajedno / + - - + + 3,0 / /
KG -1,1 (II) - - - - - 0,0 -1,58 (ID) -0,48
EG -1,17 (II1) + - - +/- 2,5 -0,99 (III) 0,18
» EG -1,1 (II1) +/- + - + +/- 3,0 -0,74 (I11) 0,36
zajedno / +/- + - + +/- 3,0 / /
KG
EG -0,55 (II1) + - + - - 2,0 -1,44 (II) -0,89
3 EG -0,55 (IIT) - + - - - Lo -0,39 (III) 0,16
zajedno / + - i = = 200 / /
KG -0,54 (1) + i i - i 40 -0,00(I) | -045
EG -0,95 (I11) - - + - - 1,0 -1,95 (I) -1
4 EG -0,86 (I11) + - + - + 3,0 -0,56 (111) 0,3
zajedno / + - + - _ 2,0 / /
KG
EG -0,55 (I1D) + - - - + 2,0 -0,62 (III) -0,07
5 EG -0,55 (IIT) + + - - 3,0 -2,12 (II) -1,57
zajedno / + + - + 4,0 / /
KG -0,59 (I1D) + + - - - 2,0 -0,99 (1) -0,4
EG -1,17 (II1) + + + - +/- 35 -2,21 (II) -1,04
6 EG -1,1 (TI1) - + - - +/- L5 -0,16 (IIT) 0,94
zajedno / + + + - +/- 35 / /
KG -1,02 (I1T) + + + } + 4,0 0,28 (IV) 1,3
EG -0,8 (1) + + - + - 3.0
. EG -0,8 (IIT) + - - +/- - L5 -0,99 (III) -0,19
zajedno / + + = +/- = 2,5 / /
KG -0,8 (II) + - - +/- - L5 -1,11 (I1D) -0,31
EG -0,95 (II1) - - + +/- - L5 -0,99 (III) -0,04
8 EG -0,8 (111 - - - - - 0,0 -0,16 (I1I) 0,64
zajedno / - - - - - @0 / /
KG -0,8 (II) - - * +/- +/- 20 2,73 (1) -1,93
EG -0,59 (I1I) - + - + - 2,0 -1,24 (IIT) -0,65
° EG -0,55 (IIT) + + + + - 4,0 0,85 (V) 1,4
zajedno / + + + + - 4,0 / /
KG -0,55 (I1T) - - * - * 2,0 -0,62 (II) -0,07
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Za razliku od sedmogodisnjaka niskog pocetnog postignuca, kod kojih,
kao sto smo videli, postoji velika diskrepanca izmedu skora sa pretesta i
postignu¢a u individualnom delu glavne faze, u ovoj grupi su deca tokom
individualnog dela glavne faze uradila nesto vise od tre¢ine zadataka (39,2%).
Na slici 5 vidimo da je raspodela ucestalosti obrazaca odgovora upadljivo
razlic¢ita od prethodno prikazane, te da su najfrekventniji obrasci u glavnoj fazi:
oba deteta netacno odgovore na zadatak, nakon ¢ega ni zajedno ne uspeju da ga
reSe (40%) ili jedno dete resi ta¢no, a drugo dete neta¢no, nakon cega ga
zajedno rese (31,1%). Ovaj obrazac gotovo je tri puta zastupljeniji nego obrazac
u okviru koga jedno dete samostalno odgovori neta¢no, drugo odgovori tacno,
nakon céega zajedno daju netadan odgovor (11,1%). Tacan odgovor u okviru
interakcije, nakon S$to su oba deteta prethodno takode ta¢no odgovorila na

pitanje imamo u 17,8% slucajeva.
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Slika 5. Ucestalost pojedina¢nih obrazaca odgovora sedmogodi$njaka prose¢nog

pocetnog postignuca
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Analiza obrazaca odgovora

Analizu obrazaca zapocetemo prikazom onih koji vode ta¢énom odgovoru
(+ + + 1 + - +), nakon ¢ega ¢emo prikazati primere i analizu obrazaca koji vode

neta¢nom odgovoru (+-- i ---).

Obrazac + + +

Ovaj obrazac podrazumeva da su oba deteta tokom individualnog dela
rada dala tacan odgovor, a potom su, ocekivano, i tokom zajednickog rada na
zadatak odgovorili ta¢no.

U primeru koji ¢éemo prikazati Milan i Bogdan razgovaraju o zadatku
wJelovnik u Jankovom obdanistu“ u kome se od njih oc¢ekuje da na osnovu liste

obroka, prikazane u tabeli, navedu njihov broj.

JEJJOBHHUK Y JAHKOBOM OBJJAHUIITY

3a cpeny
OBPOK BPEME HITA JEIEM
JOPYYAK 8 CATHN COK O TIOMOPAHIIE
XUTAPULE C JOTYPTOM
VKU A 11 CATU JABYKA
PYYAK 2CATATIOIT JOHE YOPBA
CAJIATA
PUBA C KPOMITMPOM
XJIEb
BEUEPA 7 CATU YBEYE MIJIEKO
XJIEb CA IIEMOM
Koauxo o0poka nma Janko y Toky nana?
1. Milan: ((Sapuce)) ovde cCetiri obroka ((pokazuje prstom na papir))
2. Bogdan: ((Sapuc¢e)) znam (.) kolko obroka ima janko tu Jje
[éetri obroka ]
3. Exp: [slobodno glasno] [pricajte]
4. Bogdan: ((Sapuce)) [pa da ]
5. Exp: bogdane [nema potrebe da Sapucete]
6. Bogdan: [ima cCetiri obroka ]
7. Milan: c¢etri (.) da
8. Bogdan: da napiSem ((pise))

Oba decaka iskazuju istovetno misljenje (Milan u linijama 11 7, a Bogdan

u linjjama 2 i 6), nakon cega jedan decak zapisuje odgovor. Ovakav tok dijaloga
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je ocekivan i u skladu je sa rezultatima ranijih studija (Fernandez et al., 2001),
koje pokazuju da prilikom rada na lakim zadacima partneri nemaju potrebu da

medusobno dele obrazlozZenja, jer nema iskazanog neslaganja.

Obrazac + - +

U ovom obrascu imamo dijalog izmedu deteta koje je prethodno dalo
tacan odgovor na postavljeno pitanje i deteta ¢iji odgovor nije bio tacan.

U primeru koji ¢emo prikazati Voja i Andrej odgovaraju na pitanje
~Lopov* koje od njih zahteva da medu ponudenim crtezima identifikuju osobu
koja je opisana u tekstu. Da bi to uradili neophodno je da iskombinuju tri

eksplicitno date informacije, a potom ih povezu sa odgovarajuéim crtezom.

JIOIIOB

Tpoje netie je BUAEIO JIOMOBA KOjHU je YKPAO KEbHUTY U3 MPO/IaBHHIIE.
ITpBo nete je BUIENO Aa JIONOB MMa OpkoBe. J[pyro aere je BHIENO Aa JIOIOB HOCH Hao4ape, a Tpehe nere
j€ BHJEIIO J1a je JIONOoB Mmpolienas.

IIponahu sonoBa Ha ciaukama.
3a0Kpy:KH CJIOBO HCIIOJ CJIHKe JIONOBA.

Voja je tokom individualnog dela ta¢no odgovorio na pitanje (zaokruzio je
odgovor pod g), dok je drugi decak iz para (Andrej) zaokruzio tri od ponudenih

odgovora (a, v, g).

1. Voja: © (0.5) a ti ¢e$ da ¢itas ((gleda u Andreja))

2. Andrej: dobro ((klima glavom))

3. Voja: ajde (.) da c¢itas

4. Andrej: troje dece je videlo lopova koji je u (.) u ukrao
knjigu iz prodavnice (.) prvo dete je videlo © (.) da lopov ima
brkove (1.0) drugo dete je videlo da lopov nosi naocare a trece
dete je videlo da 1 je lopov (.) pb (.) brbo (.) bcelav (.)
pronadi lopova na slici (.) zaokruzi slovo ispred slike lopova

5. Voja: ((zaokruzuje odgovor pod g)) eto ga (1.5) zaokruzili smo
(.) sad drugo ((kreée da okrene stranu))

6. Andrej: to ti je (.) imaju josS dva proéitaj
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7. Voja: m?

8. Andrej: troje troje dece je videlo [lopova]

9. Voja: [da pa ] znam (.) procito
sam ((okreée stranu)) [to sam ja radio]

10. Andrej: [pa sve moras ] sve moras (.) ovo sve
Sto sam ti rekao ((okreé¢e nazad stranu)) ovo si (.) gle

11. Voja: Sta
12. Andrej: i o:vog ((pokazuje rukom na papir)) i ovo kako se zove
((pokazuje rukom na papir))

13. Voja: [pa znam]
14. Andrej: [i njega] (.) nju i njih dvojicu
15. Voja: da (.) pa da::

16. Andrej: pa te zaokruzi

17. Voja: ovaj nema brkove ((pokazuje na sliku)) ovaj ima naocare
((pokazuje na sliku)) ovaj je éelav ((pokazuje na sliku))

18. Andrej: ((gleda sSta Voja pokazuje)) pa rekao je (1.0) ©

19. Voja: pa ovaj je ((pokazuje na sliku))

20. Andrej: drugi dete je videlo da lopov nosi naocare

21. Voja: pa ovaj nosi naocare

22. Andrej: ((gleda u papir))

23. Voja: i ovaj nosi naocare ((pokazuje na sliku))

24. Andrej: ((gleda u papir))

25. Voja: a tr a drugo de a drugo dete je videlo da ima brk[ove]
26. Andrej: [da ]

((osmehuje se, klima glavom))
27. Voja: ovaj brkove a ovaj nema
28. Andrej: ((klima glavom; okrec¢e stranu; osmehuje se))
29. Voja: pa to
30. Exp: Jjeste uradili prvo
31. Voja: da ((obojica gledaju u Exp))

32. Exp: $ta ste napisali samo mi kaZite ((okreée stranu nazad na
prethodni zadatak)) pre nego Sto krenete dalje (.) ko je lopov

33. Voja: ovaj Sto ima brkove & naocare i: 1 ¢elav Jje

34. Exp: mhm jeste se (.) slozili oko toga

35. Voja: da
36. Andrej: da

U liniji 5 Voja izrazava svoje misljenje zaokruzujuci jedan od odgovora.
Vidimo da, pri tome, on ne pokusava da o odgovoru razgovara sa Andrejem, veé
namerava da prede na slededeci zadatak. Andrej ga, medutim, zaustavlja (linija
6), iskazujuéi svoje misljenje, navodeéi da pored slike pod g, koju je Voja
zaokruzio, treba zaokruziti jo§ dve (linije 10, 12 i 14). Voja potom navodi
kontraargument za Andrejev predlog, navodec¢i da jedna od slika na koju je on
referirao ne odgovara opisu iz teksta, jer ,,ovaj nema brkove® (linija 17). Nakon
Sto Andrej ponovo referira na tekst (linija 20) navodec¢i da lopov ima naocare,
Voja dalje elaborira svoje glediste (linije 21, 23, 25 i 27), koje Andrej prihvata
(linija 28).

Iako je pretpostavka sa kojom je Andrej usao u dijalog (da treba zaokruziti
tri slike, a ne jednu u kojoj su sadrzane sve tri karakteristike opisane u tekstu)

bila pogresna, njena uloga je veoma znacajna kako za proces zajednickog rada,
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tako i za njegov ishod. Videli smo da je Voja pokusao da ,zatvori“ rad na ovom
zadatku neposredno pre nego $to je Andrej izneo svoju pogresSnu pretpostavku.
Nakon toga Voja, medutim, ulazi u dijalog, koriste¢i argumentaciju, pokazujuci
istovremeno sposobnost da fino prijalogi elaboriranje sopstvene pozicije
razumevanju svog partnera, dodaju¢i jedan po jedan element objasnjenja u
zavisnosti od iskaza drugog decaka. Andrejeva pretpostavka je, dakle, Voju uvela
u dijalog. Sa druge strane, otvaranje dijaloga omogucilo je Andreju da izgradi
novo razumevanje zadatka, odnosno da uvidi da tri karakteristike lopova treba

povezati, jer one opisuju jednu, a ne tri osobe.

Obrazac + - -

U ovom obrascu, poput prethodnog, imamo razgovor u koji jedno dete
ulazi nakon sto je prethodno dalo tacan odgovor na pitanje, dok je drugo dalo
odgovor koji nije bio tacan. Za razliku od prethodnog obrasca, zajednicki
odgovor je netacan.

Dve devojéice, Kristina i Marija, razgovaraju o zadatku ,,Uporni mrav® u
kome se od njih ocekuje da referiranjem na postupke glavnog junaka obrazloze

naslov price.

YIIOPHU MPAB

Tpuao manenu, upau mpas. JXKypuo je kyhu.
Hocwuo je makoBo 3pHIE cBOjuM MpaBuhuma.
OpnjenHoM yriena: Ha IyTy JISKH CEMEHKa
on OyHzeBe, ronema, cliaTka, MUpPHCaBa.
Mpas je cTaBuO Ha CTpaHy MaKOBO 3pHIIE.
HaroBapuo je Ha nela cemeHky o OyHIeBe,
aJy HUje Morao J1a je oapxu. [lana my je

¢ nieha. Mpas jy je TOHOBO YIPTHO, aJId OHA
je omet nana. Tako je OH NPUAN3a0 CEMEHKY
BHILIE IYTA...

3amro ce npuya 30Be YIIOPHU MPAB?
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Tokom individualnog dela rada Marija je dala neta¢an odgovor (,,Zato Sto
je mrav zurio.“), dok je Kristina ta¢no odgovorila na pitanje (,,Prica se zove

uporni mrav zato Sto mrav nije ostavio semenku nego je bio uporan.)

47. Marija: ((piSe))

48. Kristina: ((gleda Sta Marija piSe)) to nije potpuni odgovor
(3.0) 1 vidi sad ti upisuje teta u ono da nisi bila dobra
((pokazuje na Exp))

49. Exp: nije ja to nesto (.) ne zapisujem to (.) zapisujem ko mi
je dolazio (1.0)
50. Marija: ((spusta olovku))

51. Kristina: ( )

52. Exp: ajde da vidim sta ste vi to napisale

53. Kristina: evo (.) zato Sto je Zu::rio (2.0) ((pogleda u Mariju;
Marija se smeje)) zato Sto je Zurio=

54. Exp: =zaSto se prica zove uporni mrav

55. Kristina: ona Jje napisala

56. Marija: pa zato Sto je ZzZurio

57. Kristina: ((gleda u Mariju i na trenutak izgleda kao da ée da
se pobuni, ali nisSta ne kaze))

58. Exp: aha::: (.) dobro ako tako mislite

Na pocetku dijaloga Marija izrazava svoje misljenje tako $to zapisuje
sopstveni odgovor kao zajednic¢ki, bez prethodnog konsultovanja sa Kristinom
(linijja 47). Kristina potom izrazava neslaganje sa odgovorom koji je Marija
napisala navodeci da ,to nije potpuni odgovor*, ali ne daje predlog o tome kako
da odgovor upotpune. Uz to ona uvodi i istrazivaca u dijalog, referirajuci na
postupak zapisivanja, Sto koristi kao argument u prilog tvrdnji da je Marijin
odgovor neadekvatan. Ono S$to ovaj dijalog razlikuje od prethodnog, u koji su
deca takode usla sa jednim ta¢nim i jednim neta¢nim odgovora, jeste odsustvo
iskazivanja alternativnog misljenja i njegovog eventualnog elaboriranja, Sto bi
otvorilo moguénost diskusije o napisanom odgovoru. Umesto toga, na poziv
istrazivaca da obrazloZe svoj odgovor, Kristina odgovara da je Marija samostalno
dala odgovor (linija 55) i neverbalno pokazuje neslaganje sa tim odgovorom
(linija 57), ali ne zapocinje diskusiju, nakon Cega istraziva¢ zavrSava razgovor o
ovom zadatku.

Poput istog obrasca dijaloga u grupi sedmogodisnjaka niskog pocetnog
postignuéa, ovde ponovo imamo primer da devojcice kroz ,,zajednicku aktivnost®
daju netacan odgovor, usled odsustva elaboracije, argumentacije, kritickog
preispitivanja datog odgovora tokom zajedni¢kog rada. Pri tome, videli smo da
se Kristina, umesto na zadatak i njegovo resavanje, tokom interakcije usmerila

na to da u interakciju uvuce autoritet (eksperimentatora), sa ciljem da uveri
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Mariju da je njen odgovor pogresan. Dakle, mozemo da kazemo da je kognitivni
zadatak transformisan u socijalni zadatak, $to je veoma znacajno sa stanovista

moguénosti i ogranicenja korisc¢enja kolaborativnog ucenja u obrazovnoj praksi.

Obrazac - - -

S obzirom na to da je jedan od glavnih ciljeva ove studije proucavanje
situacija u kojima imamo suocavanje dva netacna odgovora na pitanje, odnosno
faktora koji u tim situacijama mogu voditi davanju ta¢nog/neta¢nog odgovora,
smatramo da je znacajno posebno obratiti paznju na ovaj obrazac komunikacije.
Pored toga, ovaj obrazac dijaloga je najfrekventniji u grupi sedmogodisnjaka
prose¢nog pocetnog postignuca. PoSto smo kroz analizu uvideli da su, iako
svrstani u isti obrazac (tj. homogeni u pogledu neta¢nosti pojedinacnih i
zajednickog odgovora), dijalozi iz ove grupe razli¢iti u odnosu na sam tok
dijaloga i nacin dolaZenja do kona¢nog odgovora, ilustrovacemo te razlike preko
tri primera.

U prvom primeru Voja i Andrej razgovaraju o zadatku ,Sreéni zeka“ u

kome se od njih trazi da u stilizovanom tekstu (pesmi) pronadu eksplicitno datu

informaciju.

CPEhHHU 3EKA
VYepen myme Jluja cTmke
3€Ka Ceo, ¢ 6pna, mpeko,
300r GosecTu U loHece
HUje jeo. TOILIIO MJIEKO.
Buneo ra s M(Q}{Ha ce
Jpyrap jex, CIIaBY] JaBH:
a JI0HEO - Mopa 3exa
KYITYC CBEX. J1a 031paBu.
Byk ra crasmy, A 3exa ce
a ce CjypH, CMENIKa, Ma3H,
canare My cpehas mTo ra
[JaK JOTYpH. JPYIITBO Ma3H.

Ko 3exn y necMu Huje HULITA 10HEO?
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Kao $to je pomenuto, tokom individualnog dela rada ni jedan decak nije

ta¢no odgovorio na ovo pitanje, pri ¢emu je Voja napisao ,,vuk®, a Andrej — ,,on

sebi”.

40.
41.

42.
43.

44 .

45.

46.
47.
48.

49.
50.
51.

52.
53.
54.

55.
56.
57.

58.
59.
60.

61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.

Voja: ((okrece stranu na sledec¢i zadatak))

Andrej: sredéni zeka u sred Sume zeka seo zbog bole (.) bolesti
nije jeo vid (.) video ga (.) drug jez (.) drugar jez ((Voja
zeva; gleda kroz prozor)) pa doneo kupus svez vuk ga spazi pa
se s: sjuri salate mu dzZak (.) ((pogleda kratko u Voju)) doturi
(.) lije stizZe s brda preko i donese toplo mle:ko iz zZbuna se
slavuj javi mora zeka da ozdravi a zeka se smesk smeska ma:zi
srec¢an Sto ga (.) druStvo pazi k ko zeku u pesmi nije nista ko
zeki u pesmi nije nista doneo

Voja: m:: znam ((pise)) (5.0) evo= ((napisao je ,vuk"))

Andrej: =evo to ovde pise ((Sapatom)) ((pokazuje prstom na
papir)) (1.5)

Voja: pa da: napiso (3.0) mi uradili smo drugo= ((gleda ka
Exp))

Andrej: =vuk ga spazi vuk ga spazi (.) pa se sjuri salate mu

dzak do (.) doturi vuk (0.5) vuk mu je doneo ((osmehuje se;
gleda uz Voju)) (2.0)
Voja: pa ko mu nije doneo

Andrej: ((osmehuje se)) ja sam napisao drugacije
Voja: kako si napisao ((brise gumicom ono $to je prethodno
napisao))

Andrej: ja sam napisao da on sebi nista nije doneo

Voja: a-?

Andrej: ja sam mislio da on sebi nisSta nije doneo (0.5) samo

lezi non-stop ( ) 1 svi mu donose

Voja: ha=

Andrej: =on sebi nista

Voja: a ne ne pa ne nego ko mu nista nije doneo a ne on sam

sebi (1.0) to je vuk (.) sto posto

Andrej: ma sigurno a i me:da (.) vuk ti ovde piSe da mu je=

Voja: =a gde je [meda ]

Andrej: [evo ti] ((pokazuje prstom na tekst)) wvuk ga
[spazi]

Voja: [a gde] je meda

Andrej: a mede nema pa sigurno meda

Voja: pa me pa mede nema brate a u pri¢i a ne ovako van price

((poc¢inje da pise)) wvu::k

Andrej: ( ) to je dobro

Voja: ((pise)) (2.0) vuk (.) uradili smo
Exp: m? jeste se dogovorili

Voja: da

Andrej: da

Voja: jesmo

Exp: ko u pesmi zeki nista nije doneo=
Voja: =vuk

Andrej: vuk

Na pocetku dijaloga Voja iskazuje svoje misljenje zapisivanjem odgovora,

bez namere da o njemu diskutuje sa Andrejem (linija 42). Andrej, medutim, na

to reaguje davanjem kontraargumenta za Vojin odgovor (linije 43 i 45), ¢itajuci

deo teksta koji je u suprotnosti sa napisanim odgovorom, posebno naglasavajuci
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kljucéne reéi kroz ponavljanje (,doturi vuk vuk mu je doneo®). Voja zatim pita
Andreja za njegovo misljenje (linije 46 i 48), odbijaju¢i odmah ponudeni
odgovor (,a ne ne pa ne nego ko mu nista nije doneo a ne on sam sebi®) i
izrazava ponovo istovetno misljenje sa pocetka, tvrdeéi snazno da je ta¢no (,to je
vuk, sto posto®). Voja, medutim, ne navodi nikakvo objasnjenje za svoje
stanoviste. Andrej ovog puta delimi¢no prihvata Vojin odgovor — sa jedne strane
govori ,,ma sigurno®, dok, istovremeno, dodaje novi element, uvode¢i medu kao
osobu koja zeki nije nista donela (linija 55). Ovakav, ,dvokomponentni“ odgovor
jednog deteta, sugerisSe da on i dalje ostaje pri stanovistu da odgovor koji zastupa
drugo dete nije adekvatan. Osim toga, u nastavku iskaza on ponovo navodi da
vuk nije dobar odgovor, jer: ,vuk ti ovde pise da mu je“. Uprkos tome decaci,
ipak, zadrzavaju prvonavedeni odgovor (,vuk®).

Zanimljivo je, dakle, da kori$éenje kontraargumenta od strane jednog
deteta (ali bez elaboriranja i navodenja argumenta u prilog drugacijem gledistu)
nije dovelo do menjanja stanovista. Ovo je veoma vazno i sa stanovista nalaza
ranijih studija (npr. Schwarz et al., 2000) koje su ukazale na neophodnost
obezbedivanja povratne informacije tokom rada, kroz koju su deca u prilici da
saznaju da li je odgovor koji su dali adekvatan ili ne, te da eventualno dalje
tragaju za odgovorom. Mozemo da kazemo da Andrejev kontraargument ima
funkciju te povratne informacije jer on direktno ukazuje zbog ¢ega Vojin predlog
nije dobar (sa ¢im se i Voja u jednom trenutku slaze). Ipak, decaci, u odsustvu

bolje ideje, na kraju ostaju na ovom neadekvatnom odgovoru.
Prikaz istog obrasca odgovora (- - -) nastavljamo kroz primer u okviru kog

Nina i Maja resavaju zadatak ,Jelovnik u Jankovom obdanistu®, gde se od njih

trazi da iz tabele procitaju eksplicitno date informacije.
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Konuxo o0poka nma Janko y Toky nana?

JEJJOBHHUK Y JAHKOBOM OBJAHUIITY

3a cpeny
OBPOK BPEME LITA JEAEM
JIOPYUAK 8 CATH COK O/ [IOMOPAHILIE
JKUTAPULIE C JOTYPTOM
VOKIHA 11 CATH JABYK
PYUYAK 2 CATA MO IOJTHE YOPBA
CAJIATA
PUBA C KPOMITVIPOM
XJIEB
BEUYEPA 7 CATH YBEY MJIEKO
XJIEB CA IEM M

Tokom samostalnog rada Nina je navela da ,,Janko ima 28 obroka*®, dok

je Maja napisala da ,Janko ima 6 obroka*.

S w N

10.

11.
12.

13.
14.
15.
16.

17.

18.

19.
20.
21.
22.
23.

Nina: ko ¢e da pric¢a (.) ja ¢u ajde= ((obe gledaju u papir))
Maja: =ja ¢u ja ¢u daj ((uzima olovku iz Ninine ruke))
Nina: ajde ti
Maja: a ja sam bila napisala janko (.) je 9 3est obroka (.)

[je imao u danu (.) a ti]
Nina:[ja sam (.) © (.) koliko] obroka ima janko u toku dana Jja
sam napisala u toku dana janko ima & toliko i toliko obroka
o¢emo tako ((gleda u Maju)) (1.0)

Maja: mislim a koliko si ti bila izbrojala::
Nina: ja sam ovo sve sracunala ((pokazuje na papir; misli na
brojeve iz tabele 8+11+2+7)) (1.0) [a ti ]
Maja: [ti si] sve (.) ja sam samo
® ((pokazuje na papir)) ja:buku: sok i to sok od

[pomorandze ovo ]
Nina:[a nije (.) ja sam] a oéemo sve da izradunamo ((pokazuje
rukom na papir))
Maja: ne ((odmahuje glavom i rukom)) (1.0) ti ® Sest dobro ajde
ja pisSem ((pocinje da pise)) (5.0)

Nina: ((gleda u papir)) je

Maja: © sad ne mogu da se setim kako sam bila napisala
((osmehuje se)) [ ((uzdah))]

Nina: [Janko je ]

Maja: janko je::::: janko ima (2.0) janko je

Nina: janko je pojeo § O pojeo Sest obroka jel [moZe] tako
Maja: [da ] ((pocinje
da pise)) ((Sapatom dok pisSe)) janko je (5.0) Sest

Nina: mi ¢emo ovde da budemo ( ) ((Maja 1 dalje pise))
(2.0) ((pogleda u Maju koja pise)) (2.0) aj nema veze (4.0)
((gleda u papir dok Maja pise)) tako

Maja: hu:::::0 obroko ((smeju se obe; Maja uzima gumicu da
obrise))

Nina: obroka ((obe gledaju u papir; Maja pise)) (1.0)

Maja: dobro ((pise)) (1.0) [da ]

Nina: [tacka]

Exp: mhm [3ta] ste mi napisali (.) koliko janko ima obroka
Maja: [e: ] Sest ((obe pogledaju u

papir pa u Exp))
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24. Exp: mhm (.) zbog ¢ega 3est kako (0.5) ste do3li do toga

25. Maja: zato Sto=

26. Nina: =zato Sto smo ((pokazuje prstom na papir)) i:: i B
izracunali ovo sve jedan plus jedan plus jedan plus jedan i
tako smo sve izracunale

27. Exp: ajde samo mi pokazi 3ta ste racunale

28. Maja: ((obe gledaju u papir; Maja pokazuje olovkom na papir))
racunale smo sok ovaj i::[Zitarice]

29. Nina: [Zitarice]

30. Maja: s jogurtom (.) racunale smo jabuku racu racunale smo
corbu salata salatu ribu (.) sa krompirom i hleb (.) mleko hleb

sa dzemom (0.5)
31. Nina: nista vise=
32. Maja: =racunali smo veceru isto kao Sestu
33. Exp: to je ukupno Sest?
34. Maja: da (1.0)

35. Exp: mhm (.) jel se slaze3 (.) nina
36. Nina: da
37. Exp: dobro (.) hvala

Dijalog zapodinje time S§to obe devojéice izrazavaju svoja (razlidita)
gledista — Maja tvrdi da je broj Jankovih obroka 6 (linija 4), a Nina da je 28
(njen predlog je da treba sabrati 8+11+2+7) (linija 7). U linijama 8 i 9 one jo$
uvek ostaju pri svojim odgovorima, ali u narednoj liniji (broj 10) Maja odbija da
prihvati Ninin predlog bez ikakve diskusije, elaboracije i sl, govoreé¢i verbalno
(,ne”), dodajuci gest odbijanja (rukom i glavom) i obavestavaju¢i Ninu da ¢e
napisati svoj odgovor kao zajednicki, Sto Nina prihvata. TeSko, medutim, da je
ovo prihvatanje tudeg stanovista rezultat promene sopstvene pozicije, vec je ono
pre posledica povlacenja jedne devojcice nakon $to je druga zatvorila prostor za
diskusiju. Na ovom mestu podsecamo na nalaze Baronove (Barron, 2003) na
koje smo ukazali u uvodnom delu rada, prema kojima je razlika izmedu
suspesnih“ i ,neuspe$nih® trijada upravo u nacinu na koji deca (u tom slucaju,
jedanaestogodisnjaci) reaguju na tacne/netacne predloge — u okviru ,uspe$nih®
trijada deca su na iznete predloge reagovala njihovim diskutovanjem, a u okviru

yneuspesnih“ predlozi su ignorisani ili odbijani, bez prethodne diskusije.
Na kraju, prikazujemo jos jedan primer istog obrasca odgovora. Kristina i

Marija razgovaraju o zadatku ,Leptir, koji sadrzi zahtev da se kratka prica

dopuni odgovaraju¢om recenicom, koju deca treba samostalno da osmisle.
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JIEITUP
JonyHn cienehn TeKCT jelTHOM pedyeHHIIOM.

Jlentup je neTeo u3HaA I[BETOBA.
Tpaxxuo je HajMUPUCHH]H LIBET.

Hamao ra je u crneteo Ha mera.

MaxHyo je KpHIIUMa 1 OJIJIETEO.

Kristina je, tokom samostalnog rada, na pitanje odgovorila sa ,Mahnuo je

krilima i odleteo kuéi.“, a Marija je napisala: ,,Dao mu je boju.“.

1. Kristina: 9:: m (.) ovako ((pocCinje da piSe odgovor, bez
prethodnog dogovora))

2. Marija: bebec¢a pric¢a (2.0) stvarno bre bebeéa prica ((smeje se;
Kristina i dalje piSe)) smisli pet recenica ((smeje se))

3. Kristina: pa ti ne znas$ (.) ni:: jednu da napises (2.0)

4. Marija: ((gleda Sta Kristina pisSe)) mahnuo je [krilimal

5. Kristina: [krilima]

6. Marija: i (2.0) o d le odleteo PA OVDE PISE TO=

7. Kristina: =kuc¢i

8. Marija: ((smeje se; govori kroz smeh)) kuci

9. Kristina: ((pisSe)) evo

10. Exp: mhm=

11. Marija: =daj meni sad da [ja piSem] ((pokusava da uzme olovku

iz Kristinine ruke))

Exp: [da vidim] Sta ste to napisali st koju
ste recenicu

13. Kristina: [mahnuo je krilima i odleteo kuci]

=
N

14. Marija: [mahnuo je krilima i odleteo kuci] ((smeju se obe))
ku¢u ti si napisala kucu
15. Kristina: ((smeje se; ho¢e da uzme olovku iz Marijine ruke))

16. Marija: sleteo kucu ((obe se smeju; Kristina uzima olokvu 1
prepravlja odgovor))

17. Exp: e evo sad si ispravila (.) a zasto ste to napisale (1.0)
18. Marija: pa zato Sto:: ((gledaju se i smeju))

19. Kristina: ((kroz smeh)) ona je to napisala

20. Marija: a ne mogu da verujem (.) leptir je let ma znacli=

21. Exp: =dobro da (.) ¢ula sam 3ta je pocitala

22. Marija: ot ot i otisSao je kué¢i (.) pa je opet otisao kuéi

((smeju se; gledaju jedna u drugu)) (1.0)
23. Krstina: nije tac¢no (1.0)
24. Marija: mahnuo je krilima i odleteo
25. Kristina: kuci
26. Marija: ((smeje se; govori kroz smeh)) kuci
27. Kristina: ali stvarno tako treba
28. Marija: znac¢i znac¢i otiso do kuce i:::=
29. Kristina: =kako si to napisala naskrabala
30. Marija: ((smeje se))
31. Exp: hoc¢ete da vam dam jo$ malo vremena da se dogovorite Sta tu
da napiSete 1ili

32. Marija: [Ja znam ]
33. Kristina: [napisale smo ]
34. Exp: [ste se dogovorili]
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35. Kristina: napisale smo

36. Marija: ((poCinje da piSe odgovor na sledecée pitanje))

37. Exp: cCekaj cekaj mi cekaj polako marija (.) samo mi recite
dajte mi odgovor 3ta ste se ovde dogovorile zaSto ste to ura
napisale

38. Kristina: ajde marija

39. Exp: m?

40. Kristina: eto palo nam na pamet tako posSto nismo znali drugo
41. Exp: aha=

42. Marija: =nismo znali

43. Kristina: ovo nam je bio tezak zadatak

Dijalog, poput mnogih prethodnih, pocinje tako Sto jedna devojcica
(Kristina) samoinicijativno piSe odgovor na pitanje, bez prethodnog
konsultovanja sa drugom. Marija izrazava neslaganje sa tim odgovorom (u liniji
6), isticuti da je recenica koju je Kristina dopisala samo ponavljanje jedne veé
napisane, ali Kristina dodaje jo$ jednu re¢ na tu recenicu (,kué¢i). Na poziv
istrazivaca da obrazloze svoj odgovor (linija 17) Marija okleva (linija 18), a
Kristina ne daje obrazloZenje odgovora navodeéi da je to Marijin odgovor (linija
19). Ponovo naglas citaju dati odgovor na sta Marija reaguje smehom (linija 26),
a Kristina tvrdi da je odgovor tacan (iako ni pre ni posle toga ne nudi
obrazloZenje za taj odgovor) (,ali stvarno tako treba”). Na kraju, umesto
obrazlozenja odgovora devojcice direktno govore istrazivacu da im je zadatak bio
tezak i iz njihovih iskaza (linije 40, 42 i 43) vidimo da im je jasno da odgovor koji
su dale nije dobar, ali da ne znaju Sta drugo da napisu. Iako ih je istrazivac
prethodno podstakao da jo§ malo vremena porazgovaraju o pitanju, one su to
odbile. Iz perspektive istrazivackog pitanja o moguénostima izgradivanja novih
znacenja kroz simetri¢cnu vrsSnjacku interakciju, znacajno je ista¢i da su se
devojcice kroz dijalog usaglasile oko metakognitivne procene da je zadatak iznad
njihovih moguénosti, Sto govori da dijalog moze imati ulogu u razvijanju
znacenja koja posreduju metakognitivne funkcije. Njihovo odbijanje da, nakon
podsticaja istrazivaca, nastave da rade na zadatku moze da se smatra potvrdom
njihove uverenosti u procenu odnosa njihovih kapaciteta i tezine zadatka.

Isticemo da je ovaj zadatak daleko iznad moguénosti devojéica (za 0,50
odnosno 0,60 logit jedinica iznad njihovog pretest postignuéa). Znacajno bi bilo
videti da li bi angazovano ucesée u diskusiji moglo dovesti do davanja tacnog
odgovora na ovo pitanje, s tim da nam je i sama cinjenica da do diskusije nije
doslo informativna, jer ide u istom pravcu kao i nalazi da u okviru asimetri¢ne

interakcije ne moze do¢i do razvojno delotvorne diskusije ukoliko je zadatak
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daleko iznad aktuenih moguénosti manje kompetentnog partnera (Vigotski,
1977; Vygotsky, 1978). Na osnovu zavrsnih iskaza koji nedvosmisleno pokazuju
da su devojcice imale teSko¢u da ponude bilo kakvo objasnjenje za odgovor koji
su navele, mozemo da vidimo da je otvaranje diskusije (koja upravo zahteva
navodenje objasnjenja za ponudeni odgovor) bilo tesko ostvarivo. S obzirom na
neophodnost diskutovanja ideja za pronalaZenje tacnog odgovora, ne iznenaduje
Cinjenica da zajednicki odgovor nije kvalitetniji od onih koji su devojcice

pojedinacno dale.

Rezime o obrascima odgovaranja kod sedmogodisnjaka prose¢nog pocetnog

postignuéa

e Kroz simetricnu interakciju sedmogodi$njaka proseénog pocetnog
postignuéa do taénog odgovora dolazi onda kada imamo
kombinaciju saradnje (koja u nekim situacijama postoji od pocetka
zajednickog rada, a u nekim se wuspostavlja tokom rada) i
argumentacije;

e Zajednicki rad zavrSava davanjem neta¢nog odgovora u situacijama u
kojima izostaje kriticko preispitivanje stanovista; kao moguci
razlozi za izostajanje kritickog preispitivanja odgovora kroz analizu su
identifikovani: dominantnost jednog i/ili pasivnost drugog
deteta; zadatak koji je daleko iznad aktuelnih moguénosti dece;

e Pogresna ideja jednog deteta o odgovoru na pitanje moze biti
podsticaj drugom detetu da otvori diskusiju i kroz postepeno
elaboriranje i argumentaciju svog stanov§ta pomogne partneru da
izgradi novo razumevanje zadatka (ovakav ishod, medutim, zavisi
od toga koji od dva partnera je socijalno dominantniji);

e Koris¢enje kontraargumenta kojim se direktno wukazuje na
neadekvatnost partnerovog odgovora ne vodi kritickoj diskusiji kroz
koju se mozZe doéi do kvalitetnijeg odgovora ukoliko dete uz
kontraargument ne ponudi alternativnu ideju ili strategiju

provere predloZzenog odgovora.
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O karakteristikama dijaloga koje (ne) podsticu razvoj

Na osnovu analize grupnih postignuéa znamo da sedmogodi$njaci
prose¢nog pocetnog postignuc¢a kao grupa nisu znacajno napredovali izmedu
pretesta i retesta. Iz tabele 13 vidimo da je mali broj dece ¢ija su individualna
postignuéa znacajno povecana izmedu dva ispitivanja. Sa druge strane,
interesantno je da deca iz ove grupe u velikom broju slucajeva ulaze u interakciju
sa razli¢itim odgovorima na zadata pitanja, Sto je, prema nalazima ranijih
studija, veoma znacajan preduslov izgradnje novih kompetencija kroz simetri¢nu
socijalnu interakciju (Doise, Mugny & Perret-Clermont, 1975; Mugny & Doise,
1978; Doise & Mugny, 1979; Light & Perret-Clermont, 1989; Schwarz, 1995;
Schwarz et al., 2000; Howe et al., 2007; Schwarz & Linchevski, 2007; Howe,
2010). I pored toga, medutim, napredak na posttestu nije zabelezen. U nastavku
¢emo pokusati da kroz kvalitativnu analizu dijaloga vidimo koji su mogudéi
razlozi za izostanak napretka.

U ovoj grupi nemamo primer parova u kojima su oba deteta znacajno
napredovala ili nazadovala, ali imamo dva para u kojima je jedno dete
napredovalo, a drugo nazadovalo (parovi 6 i 9). Kvalitativhu analizu ¢emo
ograni€iti na analizu para broj 9, jer je u okviru njega kod jednog deteta doslo do
napretka za ¢ak dva nivoa na skali citalacke pismenosti, dok su sva ostala deca,
iako su prema razlici u skoru na posttestu postizala znacajno bolji rezultat u

odnosu na pretest, ostala na istom nivou na skali ¢italacke pismenosti.

Par g

Ovaj par ¢ine dva de¢aka — Miodrag i Bogdan. Nakon dijaloga Bogdan je
napredovao za ¢ak dva nivoa na skali ¢italacke pismenosti, dok je Miodrag ostao
na istom nivou, s tim da je njegov skor na posttestu bio znacéajno nizi od skora na
pretestu.

S obzirom na to da su tokom rada na prvom i drugom zadatku decaci
davali svoje predloge koji se sustinski nisu medusobno razlikovali, u nastavku
netemo davati transkript tog dela razgovora. Napominjemo da su od pocetka

izgradili saradnju koja nije bila na nivou toga ko ¢e da cita/pise, ve¢ su se
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dogovarali oko odgovora koji ¢e napisati. Obrazac komunikacije je u oba zadatka
istovetan primeru koji smo dali za dijaloge kada oba deteta polaze od tacnog
odgovora i zajedno daju tacan, zbog Cega ¢emo se fokusirati na dalji tok dijaloga.

Sledi dijalog tokom zajednickog rada na trecem zadatku. Decaci
razgovaraju o zadatku ,,Uporni mrav“ u kome se od njih oéekuje da povezu

naslov price sa ponasanjem glavnog junaka.

YIIOPHU MPAB

Tpuao manenu, upau mpas. XKypuo je kyhu.
Hocwuo je MakoBo 3pHIie CBOjuM MpaBrhuma.
OpjenHoM yriena: Ha MyTy JISKH CEMEHKa
oJ OyHIeBe, roieMa, CllaTka, MUPHCABa.
MpaB je cTaBHO Ha CTPaHy MAaKOBO 3pHIIE.
HaroBapwo je Ha jelja ceMeHKyY o OyHIeBe,
aJu HUje Morao Ja je oapxu. [lana my je

¢ neha. Mpas jy je MOHOBO YIIPTHO, aJld OHA
je omeT naina. Tako je OH MPHUIN3a0 CEMEHKY
BHILIC MYTA...

3amTo ce npuya 30Be YIIOPHU MPAB?

Decaci su tokom individualnog dela rada odgovorili na sledeé¢i nacin —
Bogdan je odgovorio ta¢no (,Zato Sto je mrav stalno stavljao seme bundeve na
leda ali nije uspeo da je drzi na ledima®), dok Miodrag nije dao adekvatan

odgovor (,Zato $to je mnogo uporan®).

1. Bogdan: ajde ti &itaj

2. Miodrag: ne (.) ti ¢e$ [da &itas§ ]

3. Bogdan: [ja ne znam]

4. Miodrag: proc¢itaj samo

5. Bogdan: a:: (.) ne znam

6. Miodrag: proc¢itasS= ((gura papir ka Bogdanu))

7. Bogdan: =ne znam ja to da ¢itam ((pogledaju se 1 nasmeju)) Jja
sam tek roden

8. Miodrag: zasto se (.) prica zove (.) [uporni mrav]

9. Bogdan: [pa nisi ] procitao::

10. Miodrag: pa ja sam procditao pa znam Sta trebam da napisSem
11. Bogdan: pa 1 ja

12. Miodrag: ((uzima olovku iz Bogdanove ruke)) pa ajde (.) st (.)
kako ti hoc¢es da napisemo (2.0)
13. Bogdan: 9:: (3.0)

14. Miodrag: kako si ti napiso

15. Bogdan: ja sam u kako bre (2.0)

16. Miodrag: kako ajde

17. Bogdan: pa:: Cek da se setim bre (3.0) kako (.) da se setim=
((smeje se))
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18. Miodrag: =((Sapuce; pokazuje na kué¢icu koja stoji na stolu))

kuéu su zavrsili ( ) (1.0)

19. Bogdan: jao:::j kako ne mogu da se setim (1.0) 9:: (8.0) zato
$to je mrav stalno (.) stavljao zrno ovaj kako se zove bundeve
na leda (.) ali nije mogao da je drzi da drzi (2.0) ja sam tako
napiso

20. Miodrag: ja sam napiso

21. Bogdan: ti napidi kako ti oces=

22. Miodrag: =zato Sto s zato zato Sto (2.0)

23. Bogdan: 3ta

24. Miodrag: zato Sto je mrav uporan (1.0) zato sSto hoc¢e da nosi
hranu svojoj deci Sto visSe hrane

25. Bogdan: da:

26. Miodrag: pa ajde ti napi3i ((gura papir ka Bogdanu))

27. Bogdan: ne:éu (.) ti pises

((nakon rasprave o tome ko ¢e da pise Miodrag zapisuje odgovor))

Analiza prikazanog dijaloga sugeriSe da motivacija decaka da se bave
ovim zadatkom nije visoka. Takav zaklju¢ak izvodimo na osnovu nekoliko
elemenata: (1) jo$ pre nego $to udu u dijalog o sadrzaju odgovora na pitanje,
decaci pregovaraju o tome ko ¢e da cita (linije 1 — 77), pri ¢emu, za razliku od
veéine drugih parova — ni jedan ne zeli da cita; (2) i nakon S$to su poceli da
pregovaraju o odgovoru koji ¢e napisati, Miodrag komentarise kucicu koja stoji
na stolu (linija 18), Sto moZe znaciti da nije sasvim angazovan na reSavanju ovog
zadatka; (3) nakon Sto se posle duzeg razmisljanja prisetio odgovora koji je
prethodno dao i predlozio ga, Bogdan govori Miodragu: ,,ti napisi kako ti hoces*,
iako jos$ uvek nije ni ¢uo predlog drugog decaka; (4) Bogdanova strategija da se
seti prethodno datog odgovora, zbog ¢ega, umesto da razmisli o zadatku i resi ga,
ulaZe znatan napor ne bi li se prisetio svog ranijeg odgovora, takode moze biti
pokazatelj niske motivacije da se bavi zadatkom; (5) na kraju, poput pocetne
rasprave, imamo razgovor o tome ko ¢e da piSe odgovor, pri ¢emu ponovo
obojica pokusavaju da tu obavezu nametnu sagovorniku. Sa druge strane, vazno
je da je Bogdan kroz elaboriranje odgovora koji je dao u individualnoj fazi, a koji
je bio neadekvatan, odnosno nepotpun (,zato Sto je mrav uporan®)
demonstrirao razumevanje teksta, koje nije bilo vidljivo iz njegovog ranijeg
odgovora. Dodatak na prethodni odgovor (,zato sto je mrav uporan, zato Sto
hoc¢e da nosi hranu svojoj deci, Sto vise hrane®) pokazuje nam da je, prethodno,
iz nekog razloga (a mozda takode usled nedovoljne motivisanosti) dao
nedovoljno precizan odgovor na pitanje koje je razumeo i na koje je umeo da
ponudi kvalitetniji odgovor. Na wukazanu razliku izmedu postignuca i

kompetencije koja uz druge faktore deluje na postignuée ¢emo se vratiti ponovo
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u zajednickoj diskusiji nalaza, a sada nastavljamo sa analizom zajednic¢kog rada
ovog para.
U sledecem zadatku decaci su, baveéi se istim tekstom, odgovarali na

pitanje koje je od njih zahtevalo da objasne motive postupka glavnog junaka.

YIHOPHU MPAB

Tpuao manenu, upau mpas. XKypuo je kyhu.
Hocwuo je MakoBo 3pHIie CBOjuM MpaBrhuma.
OpnjenHoM yriesa: Ha MyTy JIEXKH CEMEHKa
oxn OyHzeBe, TojeMa, ClIaTKa, MHPHCAaBa.
MpaB je cTaBHO Ha CTPaHy MAaKOBO 3pHIIE.
HaroBapwo je Ha jelja ceMeHKyY o OyHIeBe,
aJy HHje Morao Jia je oapxu. [lana my je

¢ neha. Mpas jy je MOHOBO YIPTHO, ajld OHA
je omeT naina. Tako je OH MPHUIN3a0 CEMEHKY
BHIIIC MTYTA...

3amTo je MpaB 0CTABHO MaKOBO 3pHIIE H Y3€0 CeMEHKY 0] OyHaeBe?

Tokom individualnog dela glavne faze, oba de¢aka su dala ta¢ne odgovore
— Bogdan je napisao: ,,Zato sto je bundevino zrno veée, a makovo zrno manje®, a

Miodrag: ,,Zato $to je hteo da nahrani svoju decu”.

45. Bogdan: ((zavrsSava pisanje prethodnog odgovora)) ti ¢es ((daje
Miodragu papir i olovku da bi on nastavio sa pisanjem odgovora
na ovo pitanje))

46. Miodrag: zasto je (.) mrav ostavio makovo zrnce i uzeo (.)

[ semenku od]

47. Bogdan: [zato Sto ] je (.) ©:: makovo zrno manje (.) a:: ovo

kako se zove bundevino zrno vece

48. Miodrag: ((poCinje da piSe)) zato

49. Bogdan: zato (3.0)

50. Miodrag: ((dok pise)) zato

51. Bogdan: 3to

52. Miodrag: ((dok piSe)) S::to [Sto]

53. Bogdan: [Je ]

54. Miodrag: ((i dalje piSe)) Jje

55. Bogdan: makovo

56. Miodrag: ma (3.0) ((Sapatom)) kovo

57. Bogdan: zrno

58. Miodrag: ((dok pisSe)) vo zr zr no zrno

59. Bogdan: manje

60. Miodrag: ((dok pise)) ma (4.0) nje (.) manje nego=

61. Bogdan: =zarez (2.0) a:: ((gleda S5ta Miodrag piSe)) (4.0) a
bundevino zrno vece

62. Miodrag: ((dok pise)) zrno (2.0) bun de (4.0)
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63. Bogdan: ne moze3 (.) obrisi to (.) daj da ti obriSem ((brise))

moras u drugi red to da napises ((zavrSava brisanje)) bundevino
64. Miodrag: ((dok pise)) bun de vi no
65. Bogdan: bundevino seme
66. Miodrag: ((dok pise)) bun de de de vino vi vi no
67. Bogdan: zrno
68. Miodrag: ((dok pi8e)) =zrno

69. Bogdan: vece

((U nastavku dijaloga Bogdan proverava odgovor koji je Miodrag napisao
i kada uvidi gresSku u pisanju podstice ga da napise ponovo.))

Vidimo da, uprkos tome $to su decaci prethodno dali razli¢ite odgovore na
ovo pitanje, razmena ideja izostaje, te Miodrag zapisuje Bogdanov odgovor kao
zajednicki (linija 48), ¢im ga je Bogdan izlozio (linija 47). Mozemo, dakle, sli¢no
kao kod prethodnog zadatka, da pretpostavimo da zainteresovanost za rad kod
Miodraga nije visoka, jer vidimo da je i u zapisivanju odgovora koji mu je
Bogdan diktirao rec po re¢, pogresio. Sa druge strane, Bogdan je preuzeo ulogu
partnera koji reguliSe i kontroliSe zajednicku aktivnost, diktiraju¢i odgovor
(naglasavajudi i gde i kako treba zapisati odgovor — ,,0brisi to, daj da ti obrisem
moras u drugi red to da napises®), proveravajuci ono $to je drugi decak zapisao i
ispravljajuci ga, Sto nam nedvosmisleno govori da je stepen njegove ukljuc¢enosti
u rad na viSem nivou nego $to je slucaj sa Miodragom.

Na kraju prikazujemo dijalog tokom rada na poslednjem, petom zadatku
iz ove faze rada. U ovom zadatku od dece se ocekuje da pravilno rasporede
re¢enice koje su deo uputstva za igranje igre ,,Zablje $kolice®. Interesantno je da
su oba decaka u individualnom delu rada dala pogresne, ali potpuno razlicite

odgovore — ni jednu od ponudenih recenica nisu rasporedili na isti nacin!
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KABJ/bA IKOJIMIA

Y kpyxuh nopen cBake peuenuie ynuinu oarosapajyhu opoj ox 1 1o 5, tako na nodujem tauan
peaocien ynyTcTasa 3a npBH J1eo urpe JKao.va wkonuya.

O Urpad Hajipe obema Horama yckaue y IpBH 3aTaMEbEHH KBapar.

O CTpenuuoM ce 03HauH CTpaHa KBaapara ca Koje IIOYHEbE Urpa.

O [Iupehn HOre y CKOKY, UTPad HCTOBPEMEHO CTaje oOeMa Horama y 3aTaMibeHa 110Jba y

JpPYroM peny Kajipata.

Q Ha 6eToHy ce HalpTa BeJIHKH KBAAPaT, KOjU ce MOAENHN Ha JeBET jeJHAKUX KBaapara.

O Ha CBaKOj CTpaHUu BEJIMKOT KBaJipaTa 3aTaMHU CE€ CBAKU CPECABbU KBaapaT.

119. Miodrag: ovo ( )=
120. Bogdan: =JA pisSem
121. Miodrag: Jja pisem

122. Bogdan: ne moZe (.) nec¢u ja da c¢itam

123. Miodrag: a (1.0) n (.) ja ¢u isto da c¢itam

124. Bogdan: dobro ( ) ja ¢itam dva (.) ti tri ((smeje
se))

125. Miodrag: ajde (.) Sta trebam da upisSem u prvom ((pokazuje

olovkom na prvi kruzié¢))

126. Bogdan: Sto pa nemam pojima

127. Miodrag: av?

128. Bogdan: ja mislio (1.0) ©: ja mislim da je ja sam to napisao
jedan (.) tu prvo

129. Miodrag: ((pise))

130. Bogdan: tu sam napisao dva:: ((pokazuje prstom)) tu sam napis
cetri ((pokazuje prstom)) tu pet ((pokazuje prstom))

131. Miodrag: ((piSe)) ovde dva:: ovde? ovde?

132. Bogdan: ((gleda u papir)) ©:: cCetri

133. Miodrag: ((piSe)) onda tu &etri pet

134. Bogdan: pet

135. Miodrag: ((pise)) dobro

136. Bogdan: ja sam tako napisa:o (1.0) ja sam ne znam kako si ti

137. Miodrag: prvo ja pi8em (.) ((pogleda u exp)) c&itam

138. Bogdan: [ajde c¢itaj]

139. Miodrag: [evo zavrs ] ili smo

140. Exp: mhm jeste se ve¢ dogovorili

141. Miodrag: mhm

142. Bogdan: da

143. Exp: jeste

144. Miodrag: da=

145. Bogdan: =ala smo brzo ura::dili

146. Exp: mhm (.) kako ide uputstvo za zablju Skolicu?

147. Bogdan: ti c¢itas tri ja dva (2.0)

148. Miodrag: i:grac¢ (0.5) naj pre o bema nogama uskace u pravi

zatamnjeni kvadrat ((pogleda kratko u Bogdana)) strelicom se
oznacCi stra na=
149. Bogdan: =a bre:: drugo ((pokazuje prstom na papir)) (1.0)

ao
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150.

151.

152.
153.

154.

155.
156.
157.
158.
159.

160.
161.

162

163.
164.
165.
. Miodrag: kako
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.
174.
175.
176.

166

177

178.
179.

180.

181.
182.
183.

184.

185.
186.
187.
188.

Miodrag: a da:: Si re ¢i noge u sko ku ((obojica se smeju;
Miodrag nastavlja da ¢ita)) i igrac¢ isto vremeno (.) staje
obema nogama u zatamljeno (.) [poljal u drugom redu kvadrata
Bogdan: [polje]

((smeje se naglas))
Miodrag: strelicom se ozna ca [oznal]cli

Bogdan: [va ] ((igra se gumicom
lupkajué¢i njom o sto))
Miodrag: stra na kvadrata sa koje (.) pocinje igra dobro (1.0)

na svakoj strani=

Bogdan: =e to ja ¢itam bre:

Miodrag: a joj izvini

Bogdan: na svakoj strani

Miodrag: ((dune ka Bogdanu))

Bogdan: (2.0) velikog kvadrata zamljen nise Sta ovde piSe (2.0)
zatamni se svaki (1.0) srednji kvadrat na (0.5) betonu se
nacrta veliki (2.0) kvadrat koji se podeli na (2.0) devet

je [dnakih]
Miodrag: [dela ] (.) dela
Bogdan: kvadrata e::: treba da zamenimo ((kreée da uzme olovku

iz Miodragove ruke, pa uzima gumicu sa stola)) ovde cetri ovde
pe:t

. Miodrag: ((gleda u papir)) cetri (.) ne
Bogdan: da
Miodrag: kako

Bogdan: lako

Bogdan: vidis ovde se de:1li pa se ovde igra ((pogledaju se))
Miodrag: ((cokne ustima sa osmehom))

Bogdan: ((brise))

Miodrag: sad mora$ opet sve iz pocetka da c¢itas

Bogdan: nije ((pokazuje na papir)) cetri ovde cCetri tu pet
Miodrag: ((piSe)) proc¢itaj jos jednom

Bogdan: a ne:céu=

Exp: =miodraze jel se ti slazZes s tim

Miodrag: da

Exp: mhm a zbog ¢ega mislite da prvo treba da ovde treba &Cetiri
((pokazuje na papir)) a da ovde treba pet=

. Bogdan: =zato Sto ovde
Miodrag: [se prvo]
Bogdan: [O:: ] dele kako (.) postavljaju igru (.) crtaju je
pa onda kreéu da se igraju te igre
Exp: mhm (2.0) dobro (.) a ovde pre toga Sta rade ((pokazuje na
papir)) ovo Sto ste stavili jedan dva i tri
Bogdan: a: (.) ja sam ovo c¢itao ((osmehuje se)) sad ti
Miodrag: oho
Exp: ne morate da ¢itate samo da mi objasnite (.) ovaj kako

sa:d ide to uputstvo

Miodrag: zato Sto se ovde prvo objasSnjavaju pravila ((pokazuje
na papir))

Exp: mhm

Miodrag: i ovde se deli i1 u petom poc¢inje da se igra

Exp: mhm jel se slaze$S bogdane sa tim

Bogdan: da

Upadljiva je promena u spremnosti na rad u odnosu na prethodna dva

zadatka — oba decaka sada Zele da ¢itaju i piSu (linije 120 — 125). Iz samog

razgovora nije jasno Sta je moglo uticati na tu promenu, te mozZemo da
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pretpostavimo da je do nje doslo zbog toga Sto je ovaj zadatak dedacima bio
znatno je udaljen od njihovog skora sa pretesta (za oko 0.9 jedinice na logit
skali). S obzirom na to da se zadatak ne nalazi u njihovoj ZNR, pretpostavljamo
da je decije interesovanje moglo biti posledica forme ovog zadatka, koja je
drugacija nego u prethodnim zadacima. Nakon kraée rasprave o tome ko ¢e da
Cita i piSe, Miodrag pita Bogdana Sta da napise (linija 125), a potom i zapisuje
odgovor (linija 129) koji mu je Bogdan (u liniji 128) rekao. Dijalog se dalje
nastavlja na isti na¢in — Bogdan diktira (linije 139, 132, 134), a Miodrag pita i
zapisuje (131, 133, 135). Nakon $to su zavrsili, Bogdan otvara prostor partneru da
iskaze svoje misljenje (linija 136), ali Miodrag to ne ¢ini. Dok ¢itaju odgovor,
Bogdan uvida da su napravili gresku (linija 161) i na (dvostruki) podsticaj (linije
164 i 166) objasnjava partneru svoje stanoviSte (linijja 167), koje Miodrag
prihvata.

Iako naizgled angaZovaniji tokom rada na ovom u odnosu na prethodne
zadatke, Miodrag ni u ovom slucaju nije pokazao spremnost da izlozi i obrazlozi
sopstveno stanoviste, te da na taj nacin, kroz diskusiju, eventualno unapredi
razumevanje procitanog teksta. Cini se da, s obzirom na nedostatak angaZovanja
(verovatno usled odsustva motivacije) nije neobi¢no Sto je napredak na retestu
kod ovog decaka izostao. Sa druge strane, iz prikazane analize sledi da je drugi
decak, Bogdan, pokazao visi stepen angazovanja prilikom rada — iznosio je svoje
ideje i povremeno ih obrazlagao, pratio i kontrolisao proces davanja odgovora,
Sto je moglo rezultirati napretkom izmedu pocetne i zavrSne faze istrazivanja.
Osim toga, pored pretpostavke o dubljem angaZovanju tokom zajednickog rada
na zadacima, objaSnjenje za ostvareni napredak jednog deteta iz ovog para
mozemo naéi i u analizi individualnog dela ispitivanja tokom glavne faze
istrazivanja. Razlog zbog kog u ovom slucaju dajemo i transkript individualnog
dela ispitivanja jeste taj Sto je ovaj decak direktno iskazao nerazumevanje teksta
koji je ¢itao nakon c¢ega je, na podsticaj istrazivaca, ponovo citao tekst. U
nastavku dajemo transkript dela razgovora iz kog se vidi na koji nacin je decak

dosao do novog razumevanja zadataka koji su bili znacajno iznad nivoa njegovog
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postignuca sa pretestad. U pitanju je rad na dva pitanja o tekstu ,Uporni mrav®

koji su veé prikazani tokom prezentovanja dijaloga para 9.

YIIOPHU MPAB
Tpuao manenu, upau mpas. XKypuo je kyhu.
Hocuo je MakoBo 3pHIle cBOjuM MpaBuhuma. e
OpnjenHoM yriena: Ha MyTy JISKH CEMEHKa ’i|| ‘x,\'
o OyHIeBe, rojieMa, CllaTka, MAPHCaBa. 'hl"ﬂl !
Mpag je cTaBHO Ha CTpaHy MaKOBO 3pHIIE. RN ¥ |

HaroBapuo je Ha jehja ceMeHKy o OyHIeBe,
aJu HUje Morao ja je oapxu. [lana my je

¢ neha. Mpas jy je MOHOBO YIIPTHO, ajld OHA
je oner masa. Tako je OH MPUAN3a0 CEMEHKY
BHILIC MYTA...

3amro ce npuya 3oBe YIIOPHU MPAB?

3a1To je MpaB 0CTABMO MAKOBO 3PHILIE U y3€0 ceMeHKY 01 OyHaeBe?

1. Bogdan: ako nam neka pric¢a nije jasna jel moZemo mi ta pi ta
pitanja da preskocimo

2. Exp: m? 3ta ti nije jasno

3. Bogdan: ako nam neka pric¢a ne bude jasna

4. Exp: mhm (.) a jel ti ova prica jasna ili nije

5. Bogdan: ona:ko

6. Exp: mhm (.) a Sta ti nije jasno

7. Bogdan: (2.0) pa (.) kao (.) tekst (.) nekako (1.0) kao da mi
nije dopunjen (1.0) kao da mi fale neke recenice

8. Exp: mhm ((afirmativno)) hoc¢es$ da procitas jos jednom

9. Bogdan: mozZe

10. Exp: jel moZe

11. Bogdan: mhm

12. Exp: pa probaj da razume$S Sta se tu desilo (1.0) mozda ¢e ti
biti lakse kad proc¢itas jos jednom

13. ((pauza od 2 minuta i 28 sekundi tokom koje decak ¢ita pricu))

14. Exp: m? jesi proc¢itao sad

15. Bogdan: jesam=

16. Exp: =jel ti sad jasnije

17. Bogdan: da

18. Exp: dobro

19. ((pauza od 4 minuta i 53 sekunde tokom koje decak pise odgovore
na 3. i1 4. pitanije))

20. Bogdan: zavrsSio sam

21. Exp: mhm 3ta si mi napisao zaSto se ova prica zove uporni mrav

22. Bogdan: zato Sto je mrav stalno stavljao seme bundeve na leda
(.) ali nije mog (.) uspeo da je (2.0) drzi na ledima

23. Exp: mhm zbog toga kazZemo da je bio uporan

*Tokom individualnog ispitivanja razgovor sa decom je sniman samo diktafonom, zbog dega
transkript sadrzi manji obim informacija o interakciji nego ostali transkripti.
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24. Bogdan: ((tiho)) da

25. Exp: mhm (.) dobro

26. Bogdan: a na drugom pitanju sam napisao zato Sto je (1.0)
bundevino zrno vece (.) a makovo zrno manje

27. Exp: mhm::: (.) dobro pa je onda hteo da uzme vece zrno da

ponese sa sobom kuci
28. Bogdan: da

Nakon $to je procitao pric¢u, decak je rekao da mu ona nije jasna, najpre
indirektno (linija 3), a potom i direktno (linije 5 i 7). Istraziva¢, medutim, nije
Zeleo da ulazi u interakciju u okviru koje ¢e voditi dete ka izgradivanju
razumevanja ovog teksta, ve¢ je pokusao da dete podstakne da samostalno
pokusa da razume pric¢u koju je citalo (linije 8 i 12). Nakon S$to je jo$S jednom
procitao pricu, decak je dao ta¢ne odgovore na oba pitanja koja su se odnosila na
taj tekst. Napominjemo da su oba pitanja znatno iznad nivoa decakovog
postignuéa sa pretesta (decakov skor sa pretesta je: -0,55, a teZina ovih zadataka
je 0,031 0,12). Ovaj primer je interesantan jer nam ukazuje na razliku izmedu
dva tipa individualnog ispitivanja dece — jednog u okviru kog ceo razred
istovremeno radi na zadacima (a svako dete radi za sebe) i drugog u okviru kog
se svako dete pojedina¢no ispituje. Cini se da drugi tip situacije ispitivanja
omogucava deci da, u situacijama poput ove, uloZze dodatni napor usmeren od
strane odraslog, jer vidimo da na podsticaj ispitivaca decak nastavlja da se bavi
zadatkom koji bi verovatno preskodio u drugacijoj situaciji, te uspeva da
odgovori na pitanja na koja tokom (grupnog) pretesta nije uspeo da odgovori.

Ukoliko se, uzimajuci sada u obzir i prikazanu sekvencu iz individualnog
dela glavne faze ispitivanja, vratimo na podatak o napretku ovog decaka na
retestu, mozemo da kazemo da do njega nije dosSlo kokonstrukcijom novih
znanja, ve¢ individualnom konstrukcijom do koje je doSlo na podsticaj
istrazivaca. Ovo je u skladu sa zaklju¢cima do kojih smo dosli analizirajuéi

razliku u postignuéu kod sedmogodisnjaka niskog pocetnog postignuca.

Rezime o karakteristikama dijaloga koje (ne) podstic¢u razvoj kod

sedmogodisnjaka prosec¢nog pocetnog postignuéa

e Tako su u velikom broju sluéajeva deca ulazila u interakciju sa razlic¢itim

idejama o tome kako treba odgovoriti na postavljena pitanja, tokom
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zajednickog rada izostajalo je kriticko razmatranje ideja o
odgovorima na pitanje;

Analiza je pokazala da je napredovanje jedinog decaka koji je unapredio
c¢italacku pismenost rezultat uvida do kog je doslo tokom razgovora sa
istrazivacem, dakle kroz asimetri¢nu interakciju;

Analiza je, takode, ukazala na znacajnu ulogu motivacije u ostvarivanju

napretka.
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Objedinjena diskusija nalaza kvalitativne analize dijaloga

sedmogodisnjaka

Ukoliko pokusamo da sumiramo sve nalaze izloZene u prethodnom delu
rada, postoji nekoliko zakljucaka koje Zelimo da istaknemo i prodiskutujemo.
Na prvom mestu, videli smo da je razvojni efekat simetri¢ne vrSnjacke
interakcije na razvoj citalacke pismenosti zabelezen u grupi sedmogodisnjaka
niskog pocetnog postignucéa, ali ne i u grupi sedmogodi$njaka koji su na pretestu
zabelezili prosecno postignuée. Jedna od kljucnih razlika izmedu ove dve grupe
jeste velika diskrepanca u broju resenih zadatka u okviru individualnog dela
glavne faze. Iako su zadaci birani tako da budu malo iznad decijeg aktuelnog
nivoa razvoja ¢italacke pismenosti (prema postignucu na pretestu), videli smo da
su deca ,niskog postignuéa“ uradila neocekivano visok procenat odabranih
zadataka.

Takav nalaz podsti¢e nas da se osvrnemo na razliku izmedu izmerenog
postignuéa i kompetencije koju merenjem pokusavamo da procenimo, a ¢ime
¢emo se detaljnije baviti u objedinjenoj diskusiji nalaza na kraju ovog rada. Sada
samo kratko zelimo da, osvréuéi se na to da postignuée moze varirati, kako u
zavisnosti od kompetencije koja stoji u njegovoj osnovi, tako i s obzirom na niz
drugih faktora koji se upli¢u i uticu na krajnji ishod merenja, iznesemo
pretpostavku da su u grupu dece niskog pocetnog postignuca zapravo uvrstena
deca ¢ija je kompetencija razumevanja procitanog teksta prilikom ispitivanja u
pretest fazi — potcenjena. Drugim re¢ima, ¢ini se opravdanim pretpostaviti da
ova deca, u okolnostima koje su postojale prilikom prvog ispitivanja, nisu uspela
da iskoriste kompetencije koje su lakse koristila u uslovima kada su ispitivana
individualno, samo u prisustvu istrazivaca. Drugaciji kontekst ispitivanja, u
okviru koga su deca, umesto u razredu, ispitivana u odvojenoj prostoriji,
omogucio je ovoj grupi dece da urade daleko teze zadatke, nego Sto je to bio
slu¢aj u prethodnoj fazi istrazivanja. Veoma je znacajno istaéi i to da su nakon
toga ova deca u retest fazi (koja je bila istovetna pretestu) ipak uspela da na bolji
nadin koriste svoje kompetencije. Cinjenica, medutim, da je samo EG
napredovala na posttestu snazno sugeriSe da efekat simetriéne vr$njacke

interakcije postoji, te da je pored motivacionog efekta drugacijeg nacina
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individualnog ispitivanja, sama interakcija dodatno omoguéila deci da unaprede
svoje razumevanje proc¢itanog materijala.

Na osnovu podatka da je ovaj vid interakcije delovao podsticajno samo na
decu iz prve grupe (niskog pocetnog postignuca) i veoma retko na decu
prosecnog postignuéa, mozemo da zaklju¢éimo da simetricna vr$njacka
interakcija moze da deluje podsticajno samo ukoliko se kroz nju diskutuju zadaci
C¢ije je razumevanje izgradeno mehanizmom individualne konstrukcije. Drugim
reCima, koristeéi se recnikom Pijazeove teorije, moZzemo da kazemo da
simetri¢na vr$njacka interakcija izmedu sedmogodisnjaka ima motivaciono, ali
ne i formativno dejstvo na razvoj novih kompetencija.

U interpretaciji ovakvog nalaza mozemo se osvrnuti i na ideju prema kojoj
kognitivni konflikt zahteva nalazenje dobrog resenja ne samo na intelektualnom,
ve¢ i na socijalnom planu (Perret-Clermont, Carugati & Oates, 2004). Drugim
re¢ima, da bi nakon suocdavanja sa tudom, drugacijom perspektivom moglo da
dode do novog uvida, neophodno je kriticko preispitivanje iznetih ideja kroz
diskusiju. Dakle, ukoliko imamo razliku u gledis§tima, osim njenog konstatovanja
neophodno je da ucinimo izvestan napor (kako na intelektualnom, tako i na
socijalnom planu) kako bismo pronasli resenje koje ce biti prihvatljivo za sve
ucesnike. Takva aktivnost, pored veStine argumentovanja i elaboriranja
sopstvenih pozicija, zahteva i moguénost koordinisanja razli¢itih gledista, kao i
socijalne kompetencije neophodne za izgradnju saradnje tokom zajednicke
aktivnosti.

Kvalitativna analiza dijaloga sedmogodisnjaka ukazala nam je na to da oni
imaju teskoca sa svakim od ovih elemenata. Naime, veoma cesto je razlika u
misljenju razreSavana jednostavnim prihvatanjem tudeg gledista (posebno u
primerima dijaloga iz grupe sedmogodi$njaka prose¢nog pocetnog postignuca),
usled povlacenja jednog partnera, odnosno nalazenjem reSenja samo na
socijalnom planu, ali ne i na kognitivnom. Sa druge strane, u okviru onih
dijaloga koji su vodili unapredivanju citalacke pismenosti uocili smo da deca
dele ideje o postavljenim pitanjima (iako im je nekada tesko da koordinisu
razli¢ite perspektive), argumentuju sopstvenu poziciju i/ili navode
kontraargument za drugadiju poziciju i u stanju su da izgrade makar

elementarnu saradnju (mada najcesce tek na podsticaj istrazivaca).
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Desetogodisnjact niskog poc¢etnog postignuéa

Prikaz rezultata za grupu desetogodi$njaka niskog pocetnog postignuca,
kao i za prethodne grupe, poéinjemo pregledom podataka o pojedinaénom
postignuéu dece iz ove grupe, kroz sve faze istrazivanja (Tabela 14). Nakon toga
cemo se detaljno baviti postignuéem desetogodis$njaka niskog pocetnog

postignuéa u okviru glavne faze studije.
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Tabela 14. Pregled podataka o pojednina¢nom ucinku desetogodisnjaka niskog

pocetnog postignuca (EG i KG)

skor na skor na
par pretestu i retestu i
nivo na skali glavna faza nivo na skali
¢.pismenosti | zadatak: | zadatakz2 | zadatakg | zadatakq | zadataks | ukupno | &.pismenosti | napredak
EG 0,03 (IV) + + + - - 3,0 -0,21 (I11) -0,24
1 EG 0,13 (IV) + + + + + 5,0 -0,33 (I11) -0,46
zajedno / + + + + + 5,0 / /
KG 0,13 (IV) + - - +/- + 25 -0,50 (IIT) -0,63
EG -0,06 (I1I1) + + - +/- + 3,5 -0,10 (III) -0,04
2 EG 0,23 (IV) + + + +/- + 4,5 -0,27 (III) -0,5
zajedno / + + + + + 5,0 / /
KG 0,03 (IV) + + + +/- + 45 0,23 (IV) 0,2
EG -0,34 (I11) + - + - +/- 2,5 1,31 (V) 1,65
3 EG 0,03 (IV) +/- + + + +/- 4,0 0,95 (V) 0,92
zajedno / +/- + + + +/- 4,0 / /
KG -0,24 (I1I) - - - - +/- 0.5 -2,12 (II) -1,88
EG -0,62 (I11) - + + - +/- 2,5 0,85 (V) 1,47
4 EG -0,24 (I1I) + + - - +/- 2,5 0,12 (IV) 0,36
zajedno / + + - + +/= 3,5 / /
KG -0,44 (11I) + + + + +/- 45 0,44 (V) 0,88
EG -0,44 (I1I) +/- + + + - 3,5 1,00 (V) 1,44
5 EG 0,01 (IV) + + + + - 4,0 0,44 (V) 0,43
zajedno / + + + + +/- 4,5 / /
KG 0,03 (IV) - + + + +/- 35 0,65 (V) 0,62
EG -0,99 (III) + - - +/- - 1,5 -0,50 (III) 0,49
6 EG -0,60 (I1I1) - + - +/- + 2,5 1,21 (V) 1,81
zajedno / + + - +/- - 2,5 / /
KG -0,83 (1I1) - + i +/- + 2,5 0,60 (V) 1,43
EG -1,49 (I) + + + - - 3,0 -1,51 (1) -0,02
- EG -1,42 (IIT) + + + - + 4,0 -0,39 (I1I) 1,03
zajedno / + + + + - 4,0 / /
KG -1,54 (I1) + + + + + 5,0 -0,68 (II1) 0,86
EG -1,16 (I1I) +/- + - - +/- 2,0 0,07 (IV) 1,23
s EG -0,91 (I11) + +/- + + +/- 4,0 0,12 (IV) 1,03
zajedno / +/- +/- + + +/- 3,5 / /
KG -1,22 (I1I) +/- + + + + 45 -0,04 (I11) 1,18
EG -0,05 (III) + - + - + 3,0 0,28 (IV) 0,33
° EG 0,36 (V) + + - +/- - 2,5 -0,04 (I1I) -0,4
zajedno / + + - +/- - 2,5 / /
KG 0,23 (IV) + } + +/- } 2,5 -0,62 (I11) -0,85
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Slicno grupi sedmogodisnjaka niskog pocetnog postignuéa, u ovoj grupi
imamo 56,3% tacno uradenih zadataka u individualnom delu glavne faze. Kao
Sto je veé receno, samo 20% ovih zadataka nalazi se u zoni aktuelnog razvoja
ispitanika, Sto nam sugeriSe da individualno ispitivanje dovodi do dubljeg
angazovanja, a time i do boljeg postignuca, nego situacija grupnog testiranja.
Ovo je od posebnog znacaja prilikom razmatranja postignuéa dece niskog
postignuéa, koja, kako sugeriSu nalazi ovog istrazivanja, ne uspevaju
maksimalno da iskoriste svoje kompetencije u situaciji grupnog testiranja.

Za razliku od sedmogodisnjaka niskog postignuéa, vec¢ina dece iz ove
grupe ulazi u interakciju sa poloviéno taénim odgovorima. Na slici 7 vidimo da je
obrazac + + + dvostruko manje zastupljen nego kod sedmogodisnjaka niskog
postignuéa (33,33%). Obrazac u kome jedno dete polazi od ta¢nog, a drugo od
netaénog odgovora, nakon céega zajedno reSavaju zadatak imamo u 26,67%
sluc¢ajeva, dok iz iste situacije deca izlaze sa netaénim odgovorom u 17,78%
slucajeva. U istom procentu slucajeva deca zajedno daju netacan odgovor nakon
$to su pojedinacno takode dala odgovor koji nije tacan. U tri slucaja (6,67%)
deca su krenula od dva neta¢na odgovora i tokom interakcije uspela da dodu do

ta¢nog odgovora.
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30
20 A

0 1

obrazac obrazac obrazac obrazac obrazac obrazac
++ + +-- + -+ - --+ ++ -

% zastupljenosti

Slika 6. Ucestalost pojedinacnih obrazaca odgovora desetogodisnjaka niskog

pocetnog postignuca

123



Analiza obrazaca odgovora

Prikaz razli¢itih obrazaca odgovora zapocinjemo prezentovanjem onih
koji su rezultirali davanjem ta¢nog odgovora (+ + +; + - +; - - +), nakon cega

¢emo prikazati one koji su doveli do zajednickog odgovora koji nije tacan

Obrazac + + +

Obrazac koji predstavljamo podrazumeva da su tokom individualnog rada
oba deteta dala tacan odgovor na zadatak, nakon cega su, ocekivano, i tokom
zajednic¢kog rada odgovorila ta¢no.

U primeru koji sledi dve devojcice (Dragana i Miljana) razgovaraju o
zadatku ,Kompjuteri i ...“ u okviru koga se od dece ocekuje da o tekstu

razmisljaju na metanivou, kako bi identifikovali njegov cilj.
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KOMIIJYTEPHU U ...

OYH = Megiawe w Gonons y o4nsa, Upaerann, rnasobomng wacra)y
Il MRS ETE AMIE LA TH S HERSATTIY T OO

UTA 1A YPALKHTE = Ha caannx nona cata HexQmMiG MERyTa Thegajre
P03 NPO30R v AadkkMy

YL — Hlyisarimia s vy )anae w yiiidMa BartTapy LANa Ha sowiny 1TEpY
HTRETE MERHLE W KDRHCTETE LAY W anH e
LEETA A YPAIMTE — CsarMTeE payday Ha Hajwa e

EFYAMA — Bonosn o YEOUSHALT ¥ dossEss deny seha Hactaly sBor
JYTOr DEAEELD 3d KOMIT Yy TEROM

WA LA YPALWTE — Ha ceakex novid cata YCT3HHTE B NGUeTa ie

IITa je uu/b oBor Texcra?

a) 11a Te yOeau 1a He KOPUCTHUII KOMITjyTep

0) Ia Te Hay4u KaKo Jja KOPUCTUII KOMILjyTep

B) /1a TW IIOMOTHE J]a CMamUII IITETaH YTUIIA] KOMITjyTepa

T) Aa Te 00aBECTH O 3HAYajy KOMIjyTepa

3a0KpYKH CJIOBO HUCIIPE]] TAYHOT OArOBOPA.

Tokom individualnog dela glavne faze obe devojcice su odabrale odgovor

pod v. Sledi transkript razgovora o ovom zadatku.

31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.

Dragana: opet ¢emo da procitamo

((10 sekundi obe devojc¢ice gledaju u papir))

Dragana: dobro proc¢itala sam (.) Sta ti mislis da napisSemo
Miljana: ((pokazuje rukom na papir)) v (1.0) ti?

Dragana: (4.0) ovo?

Miljana: da ( )

Dragana: da (.) i ja sam to htela (1.0) da:: (.) evo

( (zaokruzuje))

Poput razgovora koji pripadaju istom obrazcu, a koji su prikazani u okviru

rezultata dve grupe sedmogodi$njaka, razgovor je veoma kratak i ne sadrzi

diskusiju o zajedni¢kom odgovoru, ve¢ odmah po izrazavanju stanovista (linije
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A

34 i 37) sledi pisanje odgovora. Usled odsustva razlike u stanovistima najéesce

nema razloga da se pokrene diskusija o zadatku, $to je sluc¢aj i u ovom razgovoru.

Obrazac + - +

U ovom tipu dijaloga deca su, nakon pocetnih predloga, od kojih je jedan
bio tacan, a drugi netacan, zajedno dala tacan odgovor. Prikaza¢emo primer u
okviru koga dve devojcice (Teodora i Marina) razgovaraju o zadatku ,Bogovi u
staroj Grékoj“ u okviru koga se od njih trazi da pronadu vise informacija koje su

eksplicitno date u informativnom tekstu.

BOI'OBU Y CTAPOJ I'PYKOJ
Oor/6ornma ocoOuHe

Atena Borumba MypoCTH, CHAare v OIBAXKHOCTH. Y BEHUM PyKama Cy IITHT U
KOILJbE.

3eBc Hajmohnuju u HajBuIe cnaBibeH Meljy 6oroBuma. bor Heba 1 rpoma.
Yak ce u weropa Opaha Xan u [TocejnoH MOKOpaBajy HEroBUM
3aI10BeCTHMA.

Mocejron Mohuu Bragap MOpCKUX cTpyja. YecTo ra Ha3uBajy U 3eMJbOTPECIIEM.

Tpo3y0arr je 3HaK BeroBe MOhH.

Xepa Boruma koja nmpopude 6yayhaoct. Y Gpaxy je ca 3eBCOM M 4ecTo ce
cyko0JpaBa ca ’UM 300T FeroBe BpXOBHE BJIACTH U BeJnke mohu. Ha
Kpajy ce YBEK MOKOpaBa HhEroBoj BUILOj BOJHH.

Anosion OH je 030HJbaH U CTPOT, K0 U ErOB OTall 3eBC, HAPOUIUTO KaJ
Ka)XiaBa KpUBIle. YMe Ja Oy/ie U HekaH, 300T Yera je U 3allTUTHHK
noesuje. Y \eroBuM pykaMa ¢y CpeOpHH JIYK U CTpede.

Xepmec OH je y 3eBCOBOj Ci1y)0U — Ha CBE CTPaHE JIETU Y 37aTHOj KPUIIATO]
00yhH ¥ MPEHOCH HEroBe MOpyKe. 3allITHTHUK je TProBala 1 MyTHHKA.

Xetecr Bor BaTpe u xoBauke BemtuHe. JKUBU y TUBHUM IBOpUMa, KOje je caM
carpaauo, u uspalyje dyiecHe yMETHUYKE MIPeIMeETe.

Ha OCHOBY OBOTI' TEKCTAa HAITULIIU Y KaKBOj Cy Be3u:

e 3eBcu Xan

e 3esc u Xepmec rocoojap U ciayra

e 3esc u Xepa

e 3eBc 1 AnloIOH
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Tokom samostalnog rada na zadacima Marina je na sve delove zadatka

odgovorila tacno, dok Teodora nije razumela zadatak, te je dala veoma konfuzan

odgovor:

1.
2.

Zevs i Had neba i pokoravaju

Zevs i Hermes gospodar i sluga (ovo je bilo napisano u postavci zadatka)

Zevs i Hera slavljen i buduéan

Zevs i Apolon __grom i ozbiljan

Sledi dijalog devojcica o ovom zadatku:

Marina: aj ti c¢itaj
Teodora: ajde ti

Marina procita naglas ceo tekst, Teodora prati (uglavnom gleda u papir
ili sa strane, ali izgleda kao da sluSa Sta Marina c¢ita).

3.

H P W0 0o ~Jo U b
O e o e e e s

Ry
w N

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24.
25.

Marina: e sad na osnovu ovog teksta napisi u kakvoj su vezi zevs i
had vidis zevs ((pokazuje olovkom na papir)) i had (.) dobro ovde
ne piSe ali ima da su: (2.0) ((¢ita u sebi)) znac¢i da su zevs 1
had i posejdon brac¢a ovde ((pokazuje olovkom na pitanje)) zevs i
had Sta su oni ((pokazuje olovkom na deo teksta gde pisSe da su
bra¢a i gleda u Teodoru)) (1.0) jel se slazesS brac¢a cak se i
njegova bracda zevs (4.0) ((gleda u Teodoru; Teodora gleda u
papir)) vidis pisSe cak se i njegova bracda (.) od zevsa=

Teodora: =a Sto se ovde dvoje

Marina: pa da u::=

Teodora: =a da ( ) da

Marina: jel se slaze$s

Teodora: da

Marina ((zapisuje odgovor))

Teodora: ((gleda 3ta Marina piSe))

Marina: zevs 1 hermes (1.0) on je u zevsovoj sluzZbi na sve strane
leti u zlatnoj krilatoj obuéi i prenosi njegove poruke=

Teodora: =ne to::

Marina: a (3.0) zevs i he::ra (2.0) muz i Zena su njih dvoje
vidis= ((pokazuje olovkom na tekst))

Teodora: =da

Marina: u bra::ku jel se slazes

Teodora: ((klimne glavom))

Marina: ((Sapatom)) dobro ((zapisuje odgovor))
Teodora: a zeva vidis ((pokazuje prstom na papir)) zeva
Marina: pa vidi§ zevs 9 © ovaj (.) ne hermes

Teodora: jeste Jjeste jeste

Marina: hera wvidis§ (.) u bra:ku (.) znaéi ((nastavlja da pise))
Teodora: ((gleda Sta Marina zapisuje))

Marina: a zevs apolon (1.0) evo dobro zevs a apolon on je ozbiljan
i strog kao i njegov otac zevs znaci to je si:n (1.0)

Teodora: sin (.) da

Marina: ((zapisuje odgovor))
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Tokom dijaloga prisutna je saradnja izmedu devojcica, pri ¢emu Marina
od pocetka preuzima ulogu partnera koji reguliSe i vodi aktivnost — ¢ita deo
teksta, a potom pokazuje na deo teksta koji je relevantan za odgovor, ali ga ne
izgovara, ve¢ postavlja Teodori pitanje (,Zevs i Had, sta su oni?*). Nakon kratke
pauze, tokom koje Teodora nije odgovorila na njeno pitanje, Marina nudi
odgovor, pri ¢emu koristi formulaciju koja ponovo otvara prostor drugoj
devojcici da iznese svoje stanoviste (,,Jel se slazes braca c¢ak se i njegova braca
Zevs? Vidis, pise ¢ak se i njegova braéa, od Zevsa.”). Nakon §to se Teodora slozi,
nastavljaju na slican nacin dalje — Marina trazi odgovore u tekstu i proverava sa
Teodorom da li se slaze sa njenim predlozima. Ovakav vid vodenja partnera kroz
dijalog opisan je u studijama koje se bave asimetricnom interakcijom (npr. Doise
& Mugny, 1979; Tudge, 1992; Tartas & Perret-Clermont, 2008).

Iz dijaloga, dakle, vidimo da su devojcice, krenuvsi od jednog ta¢nog i
jednog netacnog, dosle do ta¢nog odgovora kroz saradljiv odnos tokom koga je
jedna devojéica preuzela ulogu partnera koji vrs$njakinju vodi kroz aktivnost,
otvarajudi joj aktivno prostor da iznese svoje misljenje, pomazuéi onda kada je
druga devojcica bila neodluc¢na tako $to je nudila izvesnu pomo¢ (npr. referirala

na tekst neverbalno, a potom i verbalno).

Obrazac - - +

Razmatranje ovog obrasca odgovora je veoma relevantno sa stanovista
ciljeva ovog istrazivanja, jer su u okviru njega deca zajedno uspela da daju
kvalitetniji odgovor nego kroz individualni rad.

U primeru koji sledi Teodora i Marina razgovaraju o zadatku
»,Kalemegdan“ u kome se od njih trazi da o tekstu misle na metanivou, tj. da
prepoznaju o ¢emu sve tekst govori (ali ne i da direktno navedu informacije date

u tekstu).
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KAJIEMEI'TAH

On KenTCKHWX Hacesba 0 puMckor CHHTHIyHyMa, Ia NMPeKo MHOTHX KacHHjHX OCBajada, Tpaj ce
Mewao. Mmak, 3ajeTHHYKO 3a CBe Te TaKO Pa3IMUIHNTe KYNType U Blagape cHUrypHo je Kamemernan — mecto
KOj€ Cy CBU IIOJjeHAKO IOIITOBAIM, OMIM OHU OCBajaud, OMIM OpaHUTEIbU, jep Cy TU Ipajcku OegeMu
OyauIM CTPaXOHOIITOBAKE.

HW3y3eTan IpUpoaHU M0J0XKa]j, KA0 U UCTOPUjCKU Aoralaju Koju Cy ce BEKOBHMA OKO Hera OJBUjay,
¢ npaBom Kanemernan u3aBajajy kao riaBHu MoTHB beorpana.

Iornen ca beorpaacke TBphaBe Ha ymhe pexke Case, maHOpaMa CpeMCKe M OaHATCKE paBHHUIIE,
HUKOTa HE OCTaBJba]y PaBHOLYIIHHUM.

CranoBuunu beorpasa noxnoce ce TBphaBoM Kojy aHAC OKPYKYj€ BEIUKH HapK.

IITa caznajemo u3 oBor Ttexkcra? 3aokpy:xu JA uiau HE.

Kaja je Hactao Kanemernan JA HE
Kako ce rpagno Kanemernan A HE
kako je Kanemernan noouo ume JA HE
mTa ce MoXxe BuaeTH ca Kanemermana JA HE

Tokom samostalnog rada na ovom zadatku Marina je napisala da se tri od
Cetiri teme razmatraju u tekstu, a da se samo o trecoj (kako je Kalemegdan
dobio ime) u tekstu ne govori. Teodora je napisala da se o prvoj i trecoj temi u
tekstu ne govori, a da se u njemu mogu pronaci informacije o drugoj i ¢etvrtoj od

ponudenih tema.

33. Marina: ja::o ovo nisam znala (3.0)
Marina proc¢ita naglas ceo tekst.

34. Marina: sad Sta saznajemo iz ovog teksta zaokruzi da 1ili ne
35. Teodora: kada je nastao kalemegdan

36. Marina: kada je

37. Teodora: ® ima tu

38. Marina: ((éita ponovo tekst wveoma tiho))

39. Teodora: evo ((pokazuje prstom na tekst; pogleda u Marinu)) m?
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40. Marina: od keltskih naselja do rimskog singidunuma (.) pa preko
mnogih ka kasnijih osvajaca grad se menjo (.) menjao

41. Teodora: ne

42. Marina: nije (.) nije to ja mislim [da] nije

43. Teodora: [ne] ajde zaokruzi ne
(1.0)

44. Marina: a ne (.) dobro ((zaokruzuje))

45. Teodora: kako se [gradio] kalemegdan

46. Marina: [gradio]

47. Teodora: to nema ja mislim
48. Marina: pa (.) ajmo da vidimo
49. Teodora: nema

50. Marina: ((gleda u tekst i1 istovremeno vuce olovkom po papiru))
nema ((zaokruzuje))

51. Teodora: [kako je kalemegdan dobio ime]

52. Marina: [kako je kalemegdan dobio ime] ((obe devojcice gledaju
u tekst)) (2.0) nema

53. Teodora: nema

54, Marina: ((zaokruzuje)) a Sta se moze videti sa aleme [sa
kalemegdanal]

55. Teodora: [da (.)

ima]

56. Marina: ima (.) pogled sa beogradske tvrdave na usScée reke save
panorama sremske 1 banatske ravnice nikoga ne ostavljaju
ravnodusnim [to je 3ta ] se moze videti ((zaokruzuje))

57. Teodora: [da (.) imal]

Iako je Teodora u individualnom delu rada zaokruzila da se iz teksta ne
saznaje kada je nastao Kalemegdan, sada predlaze drugaciji, netacan odgovor
(linjja 37). Medutim, iako je Marina prethodno zaokruzila taj, netacan odgovor,
ne prihvata Teodorin predlog ve¢ se vraca na tekst da proveri iznetu hipotezu
(linija 38) i dolazi do tacnog odgovora. Isti obrazac se ponavlja i prilikom
davanja drugog odgovora — Teodora daje predlog (linija 47), a Marina trazi da
provere u tekstu (linija 48), nakon c¢ega se sloze da je odgovor ,ne“. To je upravo
odgovor na kome su obe pogreSile u individualnom delu rada. Na isti nacin
devojcice reSavaju i preostala dva dela zadatka.

Iz interakcije najpre vidimo da su devojcice izgradile saradnju tokom
zajednickog rada. Osim toga, strategija reSavanja koju su primenile (vracanje na
tekst radi testiranja sopstvenih ideja), a koja ih je dovela do ta¢nog odgovora,
veoma je vazna sa stanovista razvoja Citalacke pismenosti. Naime, svest o tome
da nam tekst moze sluziti, ne samo kao pocetni izvor informacija, ve¢ kao neka
vrsta ,dinamickog partnera“ kome se mozemo vracati vise puta kako bismo ideje
proistekle iz pocetnog citanja testirali i o njima dalje razmisljali, predstavlja
veoma znacajan aspekt kvalitetnog bavljenja pisanim materijalom.

Takode, isticemo da se ovaj dijalog uklapa u nalaze ranijih istrazivanja

(Turner, 1995; Wigfield & Gutrie, 1997) koji su ukazali na ulogu ¢itanja zajedno
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sa vr$njacima u motivaciji za ¢itanjem. Podsetimo, istrazivanja su pokazala da
bavljenje pisanim tekstovima kroz grupni rad vodi, ne samo unapredivanju
razumevanja procitanog teksta, ve¢ i gradenju pozitivnog odnosa prema citanju i
viSem stepenu ukljucenosti i izrazenijem uzivanju u aktivnosti c¢itanja (Olry-

Louis & Soldet, 2008; Mullis et al., 2009).

Obrazac + - -

Naredni dijalog spada u kategoriju onih u kojima jedno dete predlaze
tacan, a drugo netacan odgovor, nakon ¢ega se odlucuju za neta¢an odgovor. U
primeru koji sledi dve devojéice, Milena i Katarina, razgovaraju o zadatku
»Kralji¢in ukus® koji od njih zahteva da, medu izdvojenim, prepoznaju klju¢ne

reci iz kratke price.

KPA/JBUYHNH YKYC

3a BpeMe 3BaHMYHE Bedepe y KpasjbeBCKOj bakuHremckoj manatd y JIOHIOHY jeaaH Miaaud OGHIp,
KoOje je MMao 4acT ja Beuepa y apymrtBy Enuzabere [Ipyre, MpUMeETHO je KaKO KpaJjbHIla CBAKH 4ac y3uMma
OUCKBUTE C jeIHOr CpeOpHOr TamMpa. BuaeBmM INTa YMHHM Kpasbuila, OQUIMD HHjE OKICBAO 1a ce
nocnyxu. Beuepa My ce cBujena, au je Kekc 6uo BeoMa HeykycaH. MehyTum, oQUIHp je MOMHCIHO 1a
He 6u OWII0 y pelly [ia ce OH OYHHU aKo je TO KpaJbUIH YKYCHO.

Tek kacHHje je CXBATHO Jia je KpaJbHlla OMCKBUTE JaBajia CBOjUM IICUMa, KOjH Cy C€ BP3Malld HUCIIOJ
CTOJAa, TOKpaj leHHuX Hory. Pasyme ce, Ouina je To rnceha xpaHa.

Koje cy kJbyuHe peun (HajBaKHHUje peun) Y 0BOM TeKCTy?
320KpY KM CJI0OBO MCIIPE TOT HU3a PeyM.

a) nayiata, OUCKBHUTH, Beuepa, oHULHUp, IICH
0) kpaspu1a, opuLUp, Beyepa, kekc, nceha xpaHna

B) KpaJbHlla, KEKC, CpeOpHH Tamup, rnceha xpaHa

Tokom inidividualnog rada Milena je dala ta¢an (b), a Katarina netacan

odgovor (v).

67. Katarina: ja sam ovo ((pokazuje na papir; verovatno na odgovor pod

v))

68. Milena: ja sam ovo ((pokazuje na papir; verovatno na odgovor pod
b))

69. (2.0) ((obe gledaju u papir))

70. Katarina: koje? (.) pod a?

71. Milena: pod be
72. Katarina: a pogledaj kraljica keks s:re:brni tanjir
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73. Milena: joj da da da
74. Katarina: i: psec¢a hrana
75. Milena: pa da

76. Katarina: ((zaokruzuje odgovor pod v)) ovo ¢u ja da objasnim=
77. Milena: =moze
78. Katarina: ((gleda u Exp)) uradili smo ovaj (.) samo josS peti da::

vam kazZem

79. Exp: ajde

80. Katarina: ovako (.) ©::: 9: kra 9::: kraljica keks srebrni tanjir
pseca hrana

81l. Exp: mhm

82. Katarina: ovako ©:: bio je taj Cove::k i:: ona:: ta kraljica mu je
namerno dala psec¢u hranu a ona je to znala on nije znao (.) i on
je to pojeo i posle i posle tek dala psima da jedu tu hranu da on
ne bi video

83. Exp: mhm=

84. Katarina: =i njega je kao (.) navodno pokuSala da:: ga otruje

85. Exp: mhm

86. Milena: ja se slaZem sa njom

87. Exp: dobro

Iz perspektive proucavanja prilika za kokonstrukciju znanja kroz
zajednicki rad veoma je interesantno analizirati dijaloge u okviru kojih postoji
potencijal da se dode do zajednickog ta¢nog odgovora (postoji razlika u pocetnim
stanovistima, pri ¢emu je jedno od dva pocetna stanovista adekvatno), ali se deca
ipak odlucéuju za drugi, netacan odgovor. U dijalogu koji smo prikazali vidimo da
nakon iskazivanja dva stanovista (linije 677 i 68) izostaje diskutovanje iznetih
predloga, jer Milena prihvata Katarinin odgovor odmah nakon $to ga je ona
procitala naglasivsi rec¢ ,srebrni“. Iz nekog razloga, Mileni je to bilo dovoljno da
se predomisli. Iako se u pri¢i zaista pominje srebrni tanjir (Sto moze biti razlog
za Milenino predomisljanje), on nije u srediStu price, te ne moZze biti deo liste
kljuc¢nih reci. Ipak, Milena ne pokusava da elaborira sopstveno stanoviste, niti da
se kriticki odnosi prema Katarininom predlogu, ve¢ odlucuje da ga prihvati.
Netacan odgovor, u ovom slucaju, rezultat je, dakle, kratkog razgovora tokom
koga izostaje diskutovanje, kriticko preispitivanje predloga i ¢ak bilo kakvo
njihovo elaboriranje.

Iako je sam tekst kratak i jednostavan, isticemo da je sam zahtev veoma
kompleksan, jer zahteva metaanalizu teksta. Iz obrazloZenja odgovora, medutim,
mozemo da vidimo da devojéica ima teskocu, ne samo sa ovim kompleksnim
zahtevom, ve¢ i sa razumevanjem samog teksta. Naime, iz sadrZaja njenog
prepricavanja vidimo da je njena interpretacija dogadaja u tekstu sasvim
neadekvatna, te da ona sasvim pogresno predstavlja dogadaje opisane u tekstu,

pa tako i motive likova koji se u njemu pominju. Uprkos tome, druga devojcica
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(koja je u prethodnoj fazi rada dala tacan odgovor na ovo pitanje) prihvata njen
odgovor, $to moze ukazivati na manjak motivacije da se ukljuci u zajednic¢ki rad
ili na Cesto prisutnu strategiju tokom zajednickog rada — izbegavanje konflikta sa
vrsnjakom, Sto, ocekivano, veoma cesto vodi davanju nekvalitetnih odgovora
(deca su u veéoj meri orijentisana na ¢uvanje povoljnih socijalnih odnosa nego
na traganje za ta¢nim odgovorom na pitanja). Ovaj tip dijaloga u literaturi je
opisan kao kumulativni dijalog (Mercer, 2000; Fernandez et al., 2001; Mercer &

Littleton, 2007; Littleton & Mercer, 2010).

Obrazac - - -

Naredni dijalog primer je interakcije u koju su oba deteta usla sa
razli¢itim pogresnim idejama o tome kako treba odgovoriti na zadato pitanje,
nakon Cega su zajedno takode dala neta¢an odgovor.

U primeru koji sledi Katarina i Milena razgovaraju o tekstu ,,Kako je Masa
naterala magarca da je odveze u grad“ i odgovaraju na pitanje koje od njih
zahteva da na osnovu ponasanja glavne junakinje ove kratke price izvedu

zakljuéak o njenim osobinama.

KAKO JE MAIIIA HATEPAJIA MAT'APHA JIA JE OABE3E Y T'PAJ]

I'ne, marapan By4e asokonwuie! Y nBokomuiama ce Bo3u Mama. CyHie cuja. Ha rpanama pacry
jabyxe.

OpjenHoM Maraparn crage. Mama My peue: ,,MoiauM Te, oBe3u Me y rpaja.” AnM marapail je Maxao
pEeIoM U CTajao y MecTy.

Marra My npurnperd Oudem: ,Ilornenaj mra umam!* Anmm marapail je camo Mp/Aao YIIUMa U Jajbe
crojehin y mecty.

Onpa ra je Maia ucnperia U3 IBOKOJIMIIA U IOHOBO YIIPETJIa, CaMo C PElIOM OKPEHYTHM Harpel.

IToroMm je y3ena Maka3se U oJicekiia My npaMeH rpuse. Marapar jy je 3auyheno rieznao.

Mara je MoHOBO cejia y ABOKOJIMIIE, HalpaBuila Opany 1 OpKOBe U Hajenuia UX ceOu Ha JIiLe.

Marapaii je HCKOJIauuOo OYH U [T0Y€EO J1a y3MHUYE, yKACHYT.

Y3muuyhu, marapai je Bykao aokonuie. Tako ce Maia onBesna y rpaj.

Kakga je Mama u3 oBe npuye?

a) YIOpHa U yIlanieHa

0) yrmopHa U CHaJa)XKJbUBa
B) YIIallleHa ¥ TBPAOIJIaBa
I) yriamieHa u 30 ymeHa

3a0KpyKH CIIOBO HCIIPE Ta4YHOT OJTr0BOpA.
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Tokom individualnog dela glavne faze obe devojéice dale su neta¢ne

odgovore — Katarina je zaokruZzila odgovor pod v, a Milena pod a.

42. Milena: ovo znam vel ((pokazuje na tekst ispred zadatka))

43. Katarina: i ja isto=

44, Milena: =ja sam o ovo:: zaokruzila

45. Katarina: ja sam ovo ((pokazuje na papir; verovatno na odgovor pod
v))

46. Milena: ja sam ovo ((pokazuje na papir; verovatno na odgovor pod
a))

47. Katarina: (2.0) nije (.) uplasSena i tvrdoglava ® ona je
jednostavno 9=

48. Milena: =to htela da uradi

49. Katarina: m:: (1.0) da (.) to éemo ((zaokruzuje odgovor pod V))
[uradile]
50. Milena: [gotove ] ((obe devojcCice gledaju u Exp))

Iako su devojcice i u ovom slucaju zapocele razgovor iznosenjem razlicitih
odgovora, elaboriranje i kriticka diskusija iznetih predloga izostaju. Zanimljivo je
da, nakon Sto su devojcice iznele svoje predloge (linije 45 i 46), Katarina
ponavlja svoje stanoviste koje pokusava da elaborira, ali joj Milena upada u re¢ i
iznosi ideju koja ide u prilog njenom predlog (linija 48). Naime, Milena navodi
da je Masa ,to htela da uradi®, sto bi mogla biti elaboracija stanovista da je Masa
uporna. Iako je to deo odgovora koji je Milena prethodno predlozila, Katarina
reaguje potvrdujué¢i Mileninu elaboraciju i zaokruzuje odgovor koji je ona
predlozila, a koji zapravo nije povezan sa Mileninim elaboriranjem. Uprkos
tome, Milena prihvata ovaj odgovor kao zajednicki.

I u ovom sluéaju, poput prethodnog, imamo kumulativni tip dijaloga
(Mercer, 2000) do koga je doSlo usled izostanka motivacije jednog deteta da
duze razmislja i diskutuje o zadatku ili strategije da izbegava konflikt iznosenjem

kontraargumenata za ideje druge devojcice.
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Rezime o obrascima odgovaranja kod desetogodisnjaka niskog pocetnog

postignuéa

Analizom identifikovanih obrazaca odgovaranja izdvojeno je mnekoliko
interesantnih elemenata interakcije koji mogu usmeravati razgovor i voditi
tatnom ili netacnom zajednickom odgovoru u okviru simetri¢cne vr$njacke
interakcije:

e Sa jedne strane, videli smo da do taénog odgovora deca dolaze kroz
diskutovanje iznetih predloga - elaboriranjem i argumentovanjem
izlozenih pozicija; izuzetak je dijalog u okviru koga oba deteta predlazu
istovetan, tacan odgovor, nakon ¢ega nema prilike da se otvori diskusija,
ve¢ deca odmah pisu zajednicki odgovor;

e Sve dijaloge, ukljuc¢ujuci i one koji su rezultirali davanjem netac¢nog
zajednickog odgovora, odlikuje saradljiv odnos medu decom;

e Kljuéna razlika izmedu dva tipa dijaloga je u tome S$to do netacnog
odgovora dolazi nakon izbegavanja da se izneti predlozi diskutuju,
iako postoje razli¢iti predlozi o tome kako treba odgovoriti na zadato
pitanje; ovakav tok interakcije moze biti rezultat nedovoljne
motivacije da se otvori diskusija o zadacima i/ili cesto prisutne
strategije da se izbegne suprotstavljanje vrSnjaku, a time i

potencijalni konflikt.
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O karakteristikama dijaloga koje podsti¢u razvoj

Na osnovu kvantitativne analize videli smo da je grupa desetogodi$njaka
niskog pocetnog postignuéa znacajno napredovala izmedu pretesta i retesta.
Ipak, za razliku od sedmogodis$njaka niskog pocetnog postignuca, koji su kao
grupa takode znacajno napredovali izmedu dva testiranja, u ovoj grupi imamo
manji broj parova/dece koja su ostvarila znac¢ajan napredak na posttestu. Naime,
kod desetogodisnjaka niskog pocetnog postignué¢a imamo samo dva para (parovi
broj 3 i 8; videti Tabelu 15) kod kojih su oba deteta zabelezila znacajan napredak.
Analizu parova desetogodisnjaka niskog pocetnog postignuéa zapocetemo
upravo prikazom jednog od ta dva para. Odludili smo da analizu ograni¢imo na
par broj 3, jer ¢ine dve devojCice koje su na retestu znacajno napredovale,
izrazeno i kroz kvantitativhu promenu skora i kroz napredak na skali ¢italacke
pismenosti, pri ¢emu je jedna devojcica napredovala za jedan nivo na ovoj skali,
a druga za ¢ak dva nivoa. Nakon toga ¢emo prezentovati zajednicki rad para broj
1 koji nije ni napredovao, ni nazadovao prema skoru, ali su, kada pogledamo
skalu, oba deteta pala za jedan nivo (sa IV na III) izmedu dva testiranja. Medu
parovima u okviru kojih nemamo zabelezen napredak nakon zajednic¢kog rada,
odabrali smo ovaj par, jer jedino u okviru njega imamo situaciju da su oba deteta
na skali zabelezila pad od jednog nivoa, dok u sluéaju drugih parova imamo
manje dosledne obrasce promene (npr. jedno dete napreduje za jedan nivo, a
drugo nazaduje za dva nivoa, kao Sto je slucaj sa parom broj 9). U preostalim
parovima iz ove grupe imamo jedno dete koje je izmedu dva testiranja znacajno
napredovalo i jedno koje je ostalo na istom nivou. Prikaz i analizu zajednickog
rada ove dece netemo davati jer se njihovi dijalozi ne razlikuju od dijaloga

izmedu devojcica koje ¢ine par broj 1, a koji ¢emo detaljno prikazati i analizirati.

Par broj 3

Ovaj par je interesantan sa stanovista ciljeva ovog rada, jer su obe
devojéice na posttestu zabelezile znacajno viSe postignuc¢e u odnosu na pretest.
Pri tome, jedna devojcica (Milica) napredovala je za ¢ak dva nivoa na skali

citalacke pismenosti, dok je druga (Lena) napredovala za jedan nivo. U nastavku
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¢emo prikazati i analizirati razgovor tokom rada na tri od pet zadataka, tokom
kojih je postojala razlika u stanovistu, dok cemo dijaloge o preostala dva zadatka
samo kratko opisati.

Prvi zadatak koji su devojcice zajedno radile (,,Prognoza“) zahteva da se
na tabelarno prikazanoj vremenskoj prognozi pronadu eksplicitno i implicitno

date informacije.

ITPOT'HO3A

ITorsienaj yeTBopoaAHeBHY NPOrHo3y 3a beorpaa u onrosopu Ha nuTamwa.

Utorak Sreda Cetvrtak Petak

2A02008 g RI0CA0B.Q 4102008 g 1 R, B

rrind YT | s Bmis i mfs 2 mis

= Koju nan he Outn HajroruMjU?

= Kor nana he 6p3una BeTpa 6utu HajBeha?

= Kor gana he ce nojaButu cyHre?

=  Kor nana nehe Outu nagasuna y beorpamny?

= Kor gaHa, mpema nporsHosu, temreparypa y beorpany moxe na 6yne 2°C?

Tokom individualnog rada na zadatku Milica je dala tacan, a Lena
delimi¢no tacan odgovor (na poslednje pitanje je dala pogreSan odgovor: ,u

petak®).

1. ((deset sekundi obe devoj&ice gledaju u papir))

2. Lena: ((pokazuje prstom na papir))

3. Milica: najtoplije ée biti jer ima najviSe stepeni u utorak

4. Lena: ((klima glavom))

5. Exp: 1 glasno da:: (.) [eto da se cuje ]

6. Milica: [da ponovimo josS] jednom

7. Exp: da mislim kako hoéete samo da imate na umu da glasno treba
da se dogovarate=

8. Milica: [=dobro]

9. Lena: [=mhm ] ((Milica piSe; Lena gleda u papir))

10. Milica: ®:: kog dana ¢ée (2.0) u sredu
11. Lena: da
12. Milica: ((pise odgovor))
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13. Lena: ((pokazuje na papir)) u sredu

14. Milica: pa lepo (.) najveca brzina vetra

15. Lena: ali da ali treba da bude u sredu da napi$e$ a ne samo
sredu ((uzima gumicu 1 brise))

16. Milica: ((odmahuje rukom)) a ne treba (.) aha ((pi3e))

17. Lena: ((gleda u papir; Sapatom)) u sredu

18. Milica: ((uzima gumicu i briSe, a potom pisSe))

19. Lena: kog dana cée se pojaviti sunce [u cetvrtak]

20. Milica: [u ¢etvrtak] ((pisSe)) kog
dana ¢ée padavine u beogradu (.) u:::: cekaj sad (1.0) ne::ée
biti (.) u sredu ((piSe)) u ((briSe, pa ponovo piSe; Lena gleda
u papir))

21. ((neko je u$Sao u prostoriju i obe devojcice gledaju ka
vratima))

22. Lena: ((3apatom)) ne gledaj u njega

23. Milica: kog dana prema prognozi temperatura u::: cetvrtak

((pogleda kratko u Ninu))

24. Lena: kada moze da bude dva

25. Milica: da c&etvrak ((pokazuje na papir)) vidis$ jedan stepen

26. Lena: ja sam stavila u (.) u petak

27. Milica: ja sam stavila Cetvrtak da se: (1.0) moZe da bude dva
stepena mislim ja sam stavila=

28. Lena: =moZe da bude i u Cetvrtak i u petak=

29. Milica: =da

30. Lena: e (.) ajde tako (.) tako éemo

31. Milica: ajde da stavimo i cetvrtak i petak

32. Lena: da

33. Milica: a Cekaj u Cetvrtak i u petak

34. Lena: ((klima glavom))

35. Milica: ((pise))

36. Exp: ha jeste se dogovorile

37. Lena: da

Tokom ¢itavog dijaloga Milica preuzima inicijativu i odgovara na pitanja
samoinicijativno (linije 3, 10, 20, 23). Njen govor viSe podseta na unutrasnji
govor, nego na komuniciranje o odgovorima koje zapisuje, jer ne otvara prostor
da druga devojéica iznese svoje predloge. Lena ipak prati sta Milica radi i
povremeno intervenisSe (linije 4, 11, 13, 15, 17, 24), a u jednom trenutku pokusava
i da se aktivnije ukljuc¢i u davanje odgovora (linija 19). Tokom celog dijaloga
nema argumentacije niti elaboracije iznetih ideja, $to nije neobi¢no s obzirom na
to da je Milica dominantna i ne iskazuje nameru da sa Lenom zajednicki resava
zadatke. Sa druge strane, Lena ne protivreéi iznoSenjem razli¢itih odgovora,
osim u sluéaju poslednjeg pitanja. Kada dode do razlikovanja ideja o tome kako
treba odgovoriti na pitanje ,,Kog dana, prema prognozi, temperatura u Beogradu
moze da bude 2°C?“ ponovo, medutim, nema elaboriranja niti argumentovanja
iznetih ideja, ve¢ devojcice odluc¢uju da napisu oba odgovora (linije 28 — 34).
Ovde, dakle, imamo primer kumulativhog tipa dijaloga (Mercer, 2000;

Fernandez et al., 2001; Mercer & Littleton, 2007; Littleton & Mercer, 2010)
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tokom koga partneri naizmeni¢no dodaju ideje, bez agumentovanja i
elaboriranja sopstvenih stanovista, uz istovremeno izbegavanje konflikta. Samim
tim, nije neobic¢no $to zajednic¢ki odgovor nije kvalitetniji od pojedinacnih, iako
je postojao preduslov da devojcice daju tacan odgovor, s obzirom na to da je
jedna od devojcica tokom individualnog rada odgovorila ta¢no.

U drugom zadatku od devojéica je trazeno da obrazloze izbor naslova

kratke price.

YIIOPHU MPAB

Tpuao manenu, upau mpas. XXypuo je kyhn.
Hocwuo je MmakoBo 3pHIe cBOjuM MpaBrhuma.
OpjenHoM yriiena: Ha IyTY JIS)KH CEMEHKa
on OyHZeBe, rojaemMa, ciaTka, MHpHCaBa.
Mpas je cTaBHO Ha CTpaHy MaKOBO 3pHIIE.
HaroBapwo je Ha jelja ceMeHKyY o OyHIeBe,
aJy HUje Morao Jia je oapxu. [lana my je

¢ neha. Mpas jy je MOHOBO YIIPTHO, ajld OHA
je onet mana. Tako je OH MPUAN3a0 CEMEHKY
BUIIE MyTA...

3amTo ce npuya 30Be YIIOPHU MPAB?

Tokom individualnog rada na ovom zadatku Lena je dala tacan odgovor
(,Prica se zove ,,Uporni mrav“ zato sto mrav non-stop diZe svoju semenku, ne
da joj da mu padne, Zeli da nahrani svoju decu.”), dok je Milicin odgovor
ocenjen kao netacan (,,Zato Sto su mu deca bila gladna i hteo je da im donese da
jedu.”).

46. Lena: ((pokazuje na papir; Sapuce)) kako to da odgovorimo
47. Milica: aj Citaj ti
48. Lena: ((uzima olovku iz Milic¢ine ruke)) daj mi ja ¢éu ((Sapuce))

trédao maleni crni mrav Zurio je kuci nosio je makovo zrnce=

49. Exp: =mozete 1 naglas ako vam odgovara

50. Lena: dobro (.) trcéao maleni crni mrav Zurio je kucéi nosio je
makovo zrnce svojim mravicima odjednom ugleda na putu lezZi
semenka od bundeve golema slatka mirisava (.) mrav je stavio na
stranu makovo zrnce (.) natovario je na leda semenku od bundeve
ali nije mogao da je drzi (.) pala mu je s leda mrav ju je O::
ponovo uprtio ali ona je opet pala tako je on podizao semenku
vise puta sSta sad

51. Milica: pitanje ((pokazuje na papir)) zasto se prica zove
uporni mrav
52. Lena: [ ((pise))

1
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53. Milica: [®: (.) zato Sto je bio uporan da odnese svojoj deci
hra:nu] da ne ostanu gladni
54. Lena: ((klima glavom)) da ((dok piSe)) zato Sto ((piSe))

55. Milica: ((gleda u papir; Lena josS uvek piSe)) sl (18.0)
((Sapatom)) decu (.) da nahrani svoju decu ( ) decu

56. Lena: ((brise pa ponovo pi3e)) evo mi smo napisale ((gleda u
Exp))

Ovaj dijalog je veoma slican prethodno prikazanom, s tim da su uloge
sada drugacije — Lena ¢ita i odgovara na pitanje (linije 48, 50, 52, 54), a Milica
prati i povremeno pokusava da se ukljuci (linije 51, 53, 55). Iako Milica daje svoj
predlog odgovora (linijja 53), to se dogodilo nakon S§to je Lena vec
samoinicijativno pocela da piSe odgovor na pitanje. Dakle, slicno kao i u prvom
zadatku, nema saradnje niti razmene mis$ljenja koja vodi dogovoru, ve¢ jedna
devojcica preuzima inicijativu, a druga je prati.

Dijalog tokom zajednickog rada na trecem zadatku nec¢emo prikazati, jer
su tokom individualnog rada obe devojéice dale tacan odgovor, a dijalog je
veoma slican prethodnom - i u ovom delu rada Lena je ponovo preuzela
inicijativu i, bez konsultovanja sa drugom devoj¢icom, napisala odgovor na
pitanje. Interesantno je da su prilikom davanja obrazlozenja istrazivacu obe
devojéice bile ukljucene, s tim da ne mozemo jednoznacno da zaklju¢imo da je u
pitanju saradnja kroz koju se gradi zajednicki odgovor, jer su devojcice upadale
jedna drugoj u re¢ i na kraju pricale istovremeno, $to viSe ukazuje na
kompetitivnost nego na kooperativnost tokom zajednic¢kog rada.

Naredni zadatak (,,Bogovi u staroj Grckoj“) zahteva od dece da pronadu

nekoliko informacija koje su eksplicitno navedene u informativnom tekstu.
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BOTI'OBH Y CTAPOJ I'PYKOJ

Oor/6ornma ocoOuHe
Atena Boruma MyIpoCTH, CHare U ONBAKHOCTH. Y HEHUM pyKaMa Cy IITUT U
KOIUJBE.
3eBc Hajmohnuju u HajBuIe cnaBibeH Meljy 6oroBuma. bor Heba 1 rpoma.
Yak ce u weropa Opaha Xan u [TocejnoH moKOpaBajy BHEroBHM
3aM0BECTHMA.
Iocejron MohiHu Bramap MOpCKUX cTpyja. UecTo ra Ha3MBajy U 3eMJbOTPECIIEM.

Tpo3y0arr je 3HaK keroBe MOhH.

Xepa Boruma koja nmpopude 6yayhaoct. Y Gpaxy je ca 3eBCOM M 4ecTo ce
cykoOJpaBa ca lUM 300T IeroBe BpXOBHE BJIACTH U BeJnke Mohu. Ha
Kpajy ce YBEK MOKOPaBa HhEroBoj BUILO]j BOJHH.

AnoJion OH je 030MJbaH U CTPOT, Ka0 U HEroB 0Tall 3€BC, HAPOYHUTO Kaj
Ka)XIbaBa KpUBIIe. YMe Ja Oy/ie ¥ HexxaH, 300T 4era je u 3alITUTHUK
noesuje. Y BEroBUM pykaMa cy CpeOpHH JIYK U CTpedie.

Xepmec OH je y 3eBCOBOj ClTy0H — Ha CBE CTpaHE JIETH Y 3JIaTHOj KPUIIATO]
00yhH U MPEHOCH HEroBe MOpyKe. 3allITHTHHUK je TProBala 1 MyTHHKA.

Xegecr Bor Barpe u koBauke BemrtuHe. JKUBU y TUBHUM JIBOPHMA, KOj€ j€ caM
carpaauo, ¥ uzpalyje yynecHe yMETHUYKE TpeIMETe.

Ha ocHOBY 0BOr TeKCTa HANMIIN Y KAKBOj CY Be3H:

3eBc u Xan

3eBc u Xepmec rocroaap u cayra

3eBc u Xepa

3eBc ¥ ATIOJIOH

U okviru individualnog rada Lena je dala tac¢an, a Milica netac¢an odgovor.

Evo Mili¢inog odgovora:

Zevs i Had nebo i grom

Zevs i Hermes gospodar i sluga (ovo je bilo napisano u postavci zadatka)

Zevs i Hera_vrhovne vlasti i velike moci

Zevs i Apolon __ozbiljan i strog

U nastavku dajemo transkript razgovora tokom zajednickog resavanja

ovog zadatka.

71.

72.
73.
74.
75.

Milica: jo::j (.) ovo je tesko (1.0) daj mi da pisSem ((otimaju
se oko olovke koju Milica zadrzava u ruci)) (1.0) dobro nema
veze

Lena: ((ho¢e da uzme olovku))

Milica: ((povlac¢i ruku; Sapatom)) ne:::

Lena: ((pokazuje na papir; Sapatom)) bra braéa
Milica: ((Sapatom)) ne:: nebo i grom (.) koju moé imaju
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76. Lena: ((3apatom)) imaju
77. Milica: u kakvoj su vezi

78. Lena: ((Sapatom)) ( ) najmoéniji i najvise
slavljen medu bogovima=
79. Milica: =ali [se ]

80. Lena: ((Sapatom)) [bog] neba i groma c¢ak se i njegova bracéa had
i posejdon pokoravaju njegovim zapovestima

8l. Milica: ((3apatom)) da:: ali vidis u kakvoj vezi

82. Lena: ((Sapatom)) u kakvoj su vezi zevs 1 had (.) znaci

83. Exp: pric¢ajte samo glasnije da biste se cCule posle necemo znati
Sta ste pricale

84. Milica: aha (1.0) ajde reci ((pokazuje olovkom na Lenu))

85. Lena: pa moras da morasS da gledas:: (1.0) u kakvoj su ( )

86. Milica: pa:: kako su oni povezani kakvu imaju vezu (.) mislim
ja sam napisala nebo i grom (3.0)

87. Lena: ja sam napisala:: (1.0) brat braé¢a to sam ja napisala
(2.0)

88. Milica: [ajde da piSemo]

89. Lena: [ma vidis§ da je] ovde gospodar i sluga ((pokazuje na

sledeé¢i odgovor koji je ponuden)) (2.0) pa onda ovo mora biti
90. Milica: ovo je gospodar ovo je sluga ((pokazuje olovkom na
papir)) a oni su jednaki (.) imaju iste moci
91. Lena: ((uzima olovku iz Milicéine ruke; pisSe; kada napise
odgovor)) mislim da su zevs i hera suprug i supruga ((gleda u

Milicu))

92. Milica: ((slegne ramenima))

93. Lena: ((piSe odgovor; a potom u sebi ¢ita sledeée pitanje))

94. Milica: ((Sapatom)) sin i otac

95. Lena: ((klima glavom; pise))

96. Milica: ((Sapatom)) sad ja pisSem ((uzima olovku iz Lenine
ruke) )

97. Lena: ((gleda u Exp)) evo mi smo ovo zavr$ile

Rad na ovom pitanju zapocinje borbom oko toga ko ¢e pisati (sli¢no kao u
ranije prikazanim dijalozima sedmogodisnjaka — onaj ko pise ima priliku da
formulisSe odgovor, jer dogovor i diskutovanje iznetih predloga ne prethode
pisanju, Sto smo videli iz prethodnog dela zajedni¢kog rada ovog para). U
linijama 74 i 75 devojcice iznose svoje predloge, nakon ¢ega Lena ¢ita deo teksta
u kome stoji odgovor na pitanje (linije 78 i 80), Sto moze imati funkciju
proveravanja sopstvenog stanovista i/ili referiranja na tekst u cilju podrske
sopstvenog predloga (funkcija regulisanja sopstvenog misljenja i/ili delovanja na
tude). U linijama 86 i 87 devojcice ponovo iskazuju iste predloge koje su dale na
pocetku, na Sta Milica kaZe: ,,ajde da piSemo“iako se nisu dogovorile oko jednog
odgovora. Lena tada ponovo pokuSava da argumentuje svoje stanoviste,
referiraju¢i na jedan od odgovora koji je dat kao deo zadatka (,ma vidis da je
ovde gospodar i sluga, pa onda ovo mora biti®), ali je Milica prekida govoreci da
su Zevs i Had jednaki, da imaju iste mo¢i (linija 90). Nakon toga Lena preuzima

na sebe pisanje odgovora oko kojih se prethodno nisu slozile (linjja 91), ali
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proverava sa Milicom da li se slaze sa njenim predlogom na sta Milica sleze
ramenima. U narednom trenutku, medutim, Milica daje svoj predlog (,sin i
otac®), $to nam pokazuje da je prihvatila Lenine predloge i pocela da razmislja o
zadatku u skladu sa objasnjenjima koje je Lena dala u prethodnom delu
razgovora o ovom zadatku. Mozemo, dakle, da kazemo da ni u ovom segmentu
dijaloga nemamo primer saradnje i zajednickog gradenja odgovora. Ipak, dijalog
je podsticajno delovao na jednu devojéicu (Milicu) koja je prihvatila nacin
odgovaranja koji je druga devojéica nametnula kroz samoinicijativno pisanje
odgovora, nakon $to argumentovanjem sopstvene pozicije nije uspela da ubedi
drugu devojcicu u ispravnost svog stanovista.

Dijalog dve devojcice tokom rada na poslednjem zadatku necemo
prikazati, jer je jedna devojéica (Milica) samostalno napisala odgovor bez
konsultovanja sa drugom devojcicom, koja nije ni pokusala da se ukljuéi. Ovakav
obrazac zajednickog rada nastavak je naizmeni¢nog davanja odgovora ovih
devojcica bez medusobne kooperacije, poput onog tokom odgovaranja na drugi i
treci zadatak. S obzirom na takav nacin rada, sasvim je oc¢ekivano da ,zajednic¢ki“
odgovor ne bude kvalitetniji od pojedinacnih, koji su bili netacni i istovetni.

Na kraju analize ovog para isticemo da je neobic¢no $to je ovakav (pretezno
kumulativni) tip dijaloga doveo do razvojne promene, odnosno do znacajno viseg
postignuéa na posttestu. Ukoliko pokusamo da interpretiramo tu razliku u
postignuéu kao rezultat ovog dijaloga, moZemo da iznesemo pretpostavke o
njegovim karakteristikama koje su mogle delovati podsticajno. Pre svega, iako
devojcice nisu uspele da izgrade saradnju niti na nivou komunikacije niti na
nivou davanja odgovora na pitanja (u smislu da konac¢ni odgovori najcesce nisu
rezultat zajednickog rada, odnosno da nisu kokonstruisani tokom dijaloga), iz
prikazanog razgovora vidimo da su obe bile aktivnho ukljucene u rad, te da je
socijalna interakcija mogla da podstakne individualnu konstrukciju znanja. Iako
odnos nije ravnopravan, ve¢ jedna devojéica najceSce preuzima inicijativu i
dominira, obe su angazovane tokom gotovo celokupnog zajednickog rada. Pored
toga, ovakav tip dijaloga omogucava devojéicama da testiraju sopstvene hipoteze
o odgovorima na zadata pitanja, Sto ih je povremeno dovodilo u situaciju
suocavanja sa drugacijim stanovistem. Videli smo da je u slucaju jednog zadatka
(,Bogovi u Staroj Grckoj“), koji je znatno iznad skora ostvarenog na pretestu,

doslo do toga da je jedna devojcica (Milica) bila izloZena razvojno naprednijem
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stanovistu, nakon cega je i sama dala odgovor prateci princip odgovaranja koji je
prezentovala druga devojéica. Milica je, dakle, preuzela naéin razmisljanja koji je
razvila druga devojcica i uz posredovanje tog resursa uspela da resi zadatak koji
joj je bio tezak. To nam govori da se kroz socijalnu interakciju moze razvijati
Citalacka pismenost, s tim da u ovom slucaju ne mozemo govoriti o efektu
simetri¢ne socijalne interakcije, jer imamo primer suocCavanja sa razvojno
naprednijim stanovistem (asimetri¢na socijalna interakcija).

Na kraju isticemo da pretezno odsustvo argumentacije tokom razgovora,
kao i njeno nerazumevanje u retkim prilikama kada je bila prisutna, uprkos
nivou kognitivnog razvoja koji omogucéava kako njeno produkovanje tako i
razumevanje, nije iznenadujuce s obzirom na to da su kori$ceni zadaci teski za
ispitanike. Samim tim oni imaju teSkocu da o njima diskutuju koristeci
argumentaciju koja zahteva ulaganje napora, ne samo sa kognitivnog, ve¢ i sa
stanovista socijalnih odnosa. Naime, kao $to smo istakli u uvodnom delu ovog
rada, argumentacija zahteva sposobnost koordinisanja sopstvenog i tudeg
stanoviSta, uz sposobnost konstruktivnog reagovanja na tude, razli¢ito

stanovisSte.

Par 1

Kao §to je receno u uvodnom delu ovog dela rada, par broj 1 ¢inile su dve
devojéice kod kojih nije zabeleZena promena u razumevanju procitanog izmedu
dva testiranja. Naime, gledano na skali ¢italacke pismenosti, skor obe devojcice
je sa IV pao na III nivo ove skale. U nastavku ¢emo pokusati da kroz analizu
njihovog dijaloga bolje razumemo zbog ¢ega do ovakvog efekta moze da dode,
odnosno po kojim Kkarakteristikama se njihov zajednicki rad razlikuje od
prethodnog, nakon koga je zabelezena razvojna promena. Prikaza¢emo i detaljno
analizirati rad na dva od pet zadataka - dijalog tokom rada na drugom i tre¢em
zadatku samo ¢emo kratko opisati, jer se tokom tog dela zajednickog rada nije
javila razlika u stanovistima (obe devojéice su tokom prethodnog, individualnog
dela rada dale istovetne, tacne odgovore), a rad na petom zadatku necemo
detaljno prikazivati, jer je taj deo dijaloga veoma slican drugim delovima

razgovora dve devojcice, koje ¢emo predstaviti.
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Prvi zadatak (,Uporni mrav“) od dece zahteva da objasne motivaciju

glavnog junaka da postupa na nacin opisan u kratkoj prici.

YIIOPHU MPAB

Tpuao manenu, upau mpas. JXKypuo je kyhu.
Hocwuo je makoBo 3pHIe cBOjuM MpaBuhuMa. e
OnjenHoM yrieaa: Ha MyTy JISKH CEMEHKa i H‘\
o OyH/IeBe, rojieMa, CllaTka, MUpUCaBa. I A

MpaB je cTaBHO Ha CTpaHy MaKOBO 3pHIIC. A= i
HatoBapuo je Ha neha cemenky ox OyHzese, = e ]
aJli HUje MOorao ja je oapxu. [Tana my je =l

c neha. MpaB jy je MOHOBO YIIPTHO, )l OHA b

je onet mana. Tako je OH NPUAM3a0 CEMEHKY Ll

BHIIIC MYTA...

3a1To je MpaB 0CTABMO MAKOBO 3PHILIE U y3€0 ceMeHKY 0/ OyHaeBe?

Tokom samostalnog dela rada obe devojcice su dale ta¢ne odgovore na

ovo pitanje. Miljana je napisala: ,,Mrav je uzeo semenku zato sto misli da je bolje

od makovog zrna“, dok je Dragana napisala: ,,Mrav je ostavio makovo zrno zato

Sto je manje, a uzeo je vece*.

w N

10.
11.

12.
13.
14.
15.
l6.
17.
18.

((10 sekundi devojc¢ice gledaju u papir a potom pogledaju kratko
jedna u drugu))

Dragana: m? (.) Jjesi procitala

Miljana: mhm ((klima glavom)) (4.0)

Dragana: kako éemo oc¢emo:: da:: (.) od ((obe pocinju da se smeju))
jos uvek da Sapuc¢em O: da:: odgovorimo (2.0) kako ti mislis da
napisSemo

Miljana: pa::: ((uzdahne)) m::: (1.0) mrav je (1.0) B8:: (.) Sta

kako ti mislis (.) ((Sapatom)) reci ti (1.0)

Dragana: pa=

Miljana: =ja jos=

Dragana: =ja mislim da:: napiSemo zato Sto mu je (.) ©:: bolje da
ponese: veée nego manje (.) a::?

Miljana: ((pravi izraz cudenja)) pa

Dragana: [moZzes ti] kako hoces

Miljana: [ja sam ] ja sam drukéije (.) smislila mrav
je (.) poneo (.) mrav je ostavio (.) zrno: maka zato Sto je:: (.)
zato sto a uzeo (.) uzeo seme od bundeve zato sto ima visSe mra:va
da jede (1.0)

Dragana: pa mozZe (.) a oc¢e$S ti da piSes ili ja
Miljana: ((daje Dragani olovku)) izvoli
Dragana: ((uzime olovku)) kako (.) m?

Miljana: 9: mrav je uzeo

Dragana: ((piSe)) mhm ((pogleda u Miljanu))
Miljana: s: 9: semenku od bundeve

Dragana: ((pise)) bundeve
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19. Miljana: zato Sto moze

20. Dragana: ((pide)) m? ((pogleda u Miljanu))
21. Miljana: visSe mrava da jede (2.0) to ja mislim
22. Dragana: ((piSe)) mhm (.) tako sam neSto slic¢no i ja neSto htela

Iz dijaloga vidimo da svaka devojcica otvara prostor drugoj da iznese svoj
predlog odgovora — najpre Dragana (linija 4), a potom i Miljana (linija 5), koja
prethodno iskazuje nesigurnost u pogledu davanja svog misljenja (,pa mrav je,
Sta kako ti mislis, reci ti“). Nakon toga Dragana iskazuje svoj predlog (linija 8)
na koji Miljana reaguje navodenjem svog predloga (linija 11). Interesantno je da
Miljana ne odbija otvoreno Draganin predlog, ve¢ iskazuje svoj na njen
ponovljeni poziv (,mozes ti kako hoées®). Isticemo da je sve vreme prisutna
saradnja izmedu devojcica, ali da nema navodenja argumenata i objasnjenja za
iznete predloge. Umesto toga, devojcice su vise usmerene na socijalni aspekt
zajednickog rada i izbegavanje konflikta.

Dijalog tokom rada na drugom zadatku je veoma kratak i ne sadrzi
diskusiju o zajednickom odgovoru, $to je oéekivano s obzirom na to da su obe
devojcice prethodno zaokruzile istovetan odgovor. Samim tim, ¢im su devojcice
utvrdile da se slazu, zapisale su odgovor i presle na reSavanje sledeceg zadatka.

Poput prethodnog zadatka, i na tre¢i zadatak su obe devojcice dale tacan
odgovor tokom individualne faze rada. Ocekivano, dijalog i pisanje odgovora
traje veoma kratko (oko pola minuta) — dijalog pocinje iskazivanjem misljenja,
nakon cega sledi pisanje odgovora. Nema razmene argumenata niti elaboracije
iznetog predloga (Fernandez et al., 2001).

Cetvrti zadatak (,Kalemegdan®) od dece zahteva da analiziraju tekst kako

bi zakljucili o kojim se od ponudenih tema u tekstu govori, a o kojima ne.
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KAJIEMETJAH

|_'l"|l_" - m—

On KenTcKux Hacejba 10 puUMcCKor CHHTHAYHYMa, IIa IPeKO MHOTMX KacHHjUX OCBajada, Ipaj ce
Memao. Vnak, 3ajeJHHUKO 32 CBE T€ TaKO Pa3iIMYUTe KYJIType U BiIagape CUrypHo je Kamemernan — Mecto
KOje Cy CBH MOJIjeIHAKO TIOIITOBAIN, OWIIM OHH OCBajaud, OMIIM OpaHHUTEJbH, jep Cy TH IpaJCKu OeaeMu
OyIuIIM CTPaxOIMOIITOBAE.

HW3y3eTan NpupogHU MONO0XKA]j, KA0 ¥ UCTOPHjCKH Aorahaju Koju Cy ce BEKOBHMA OKO Hera OJBHjay,
c npaBoM Kanemeraan u3nBajajy kao riiaBHH MOTUB beorpana.

Mornen ca beorpancke TBphase Ha yuthe pexe Case, maHOpama cpeMcKe U OaHaTCKe paBHHILIE, HUKOTa
HE OCTaBJbha]y PABHOIYIIHUM.

CranoBHuIM beorpana moxoce ce TBphaBoM KOjy JaHAC OKPYXKYje BEIHKHU MapK.

IITa caznajemo u3 oBor Ttexkcra? 3aokpy:xu JA niau HE.

Kaja je HacTao Kanemernan JA HE
kako ce rpaguo Kanemernan JA HE
kako je Kanemerman 1oo6uo ume JA HE
mTa ce MoXxe BuAeTH ca Kanemermana JA HE

Tokom samostalnog rada Dragana je dala tacan odgovor na ovo pitanje,
zaokruzivsi da nas o prve tri teme tekst ne obavestava, a da se o poslednjoj temi
(pogled sa Kalemegdana) u tekstu govori. Za razliku od Dragane, Miljana nije
odgovorila ta¢no — ve¢ je za prvu i poslednju temu rekla da o njima iz teksta ne

saznajemo nista, a da se o drugoj i tre¢oj u tekstu govori.

49. ((8 sekundi devojc¢ice gledaju u papir, na trenutak skrec¢ué¢i pogled
na stranu; ne ostavljaju utisak kao da zaista c¢itaju tekst))

50. Dragana: ja sam procitala (.) Jjesi ti?

51. Miljana: ((klima glavom)) (2.0)

52. Dragana: m? Sta mislis$? jel na (.) jel piSe? ((gleda u Miljanu))

53. Miljana: ((odmahuje odric¢no glavom)) m m

54. Dragana: ((zaokruzuje NE))

55. Miljana: ti Sta mislis?

56. Dragana: ((klima potvrdno glavom)) da isto

57. Miljana: ((sleZe ramenima)) pa
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58. Dragana: ((smeje se)) (1.0) kada se gradio ((pogleda u Miljanu))
isto mislim da: (.) [n:ema]

59. Miljana: [ne ]

60. Dragana: [ ((zaokruzuje NE)) ]

61. Miljana: [nema ]

62. (3.0) ((obe devojcice gledaju u papir))

63. Dragana: ((pokazuje olovkom na treé¢i deo pitanja)) ne::ma ((gleda
u Miljanu)) (1.0)

64. Miljana: ((podize obrve; ima izraz lica kao da se dvoumi))

65. Dragana: m? (.) Sta mislis?

66. Miljana: ((gleda u papir)) (5.0) ne ((odmahuje odriéno glavom))

67. Dragana: ((zaokruzZuje NE)) e sad Sta se mozZe videti sa (1.0) kale
megdana (1.0)
68. Miljana: ((pokazuje rukom na papir)) ima

69. Dragana: ima
70. Miljana: moZe se videti beograd
71. Dragana: da ((zaokruzuje DA))

I ovaj dijalog, poput prethodnih, odlikuje saradljiv odnos u okviru koga
devojcice jedna drugoj otvaraju prostor za iskazivanje ideja i predloga (linije 52,
55, 65). Zanimljivo je da se, uprkos razlici u odgovorima koje su individualno
dale, devojcice slazu oko svih odgovora, izuzev treceg, kod kog je Miljana najpre
na trenutak neverbalno pokazala da se dvoumi (linija 64), nakon ¢ega pravi duzu
pauzu pre nego Sto odgovori na Draganin podsticaj (linije 65 i 66), S$to je joS$
jedan znak da nije sigurna u vezi sa ovim delom odgovora. Iako je u
individualnom delu glavne faze zaokruzila odgovor ,,DA®, nakon dvoumljenja
prihvata Draganin predlog da zaokruze ,NE“. Cini se, tako, da i u ovom slu¢aju
mozemo pretpostaviti da izbegavanje protivrecenja, koje potencijalno otvara
moguénost za nastanak konflikta, opredeljuje Miljanu da sledi predlog druge
devojcice, umesto da iskaZe svoje stanoviste. Iako isticemo da je ovo jedna od
mogucih interpretacija ovakvog sleda akcija, ¢ini se da je vredi razmatrati s
obzirom na to da smo u ranijim delovima dijaloga takode mogli da uoc¢imo sli¢nu
strategiju. Pored toga, Miljana ni jednog trenutka nije bila izloZena elaboraciji
niti argumentaciji koja bi je mogla ubediti u ispravnost drugog stanovista, te
opredeliti da se predomisli.

Dijalog tokom rada na poslednjem zadatku ne¢emo prikazati, jer je veoma
slican prethodno prikazanim — nakon $to su na pocetku obe devojcice ponudile
drugoj da iznese svoj predlog, Miljana iznosi ideju koju druga devojéica prihvata.
Ponovo, dakle, imamo primer zajednickog odgovaranja na pitanje kroz saradnju

uz izbegavanje protivrecenja.
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Rezime o karakteristikama dijaloga koje podstic¢u razvoj

Dijalog izmedu dece koja su napredovala karakteriSe angaZovanost
(Sto je jedan od osnovnih preduslova izgradnje novih kompetencija kroz
zajednicku aktivnost) (npr. Tartas, Baucal & Perret-Clermont, 2010) i
povremeno produkovanje argumenata; tokom zajedni¢kog rada
devojcice nisu izgradile kvalitetnu saradnju, ve¢ su naizmenic¢no
preuzimale inicijativu i bile dominantne u odnosu na sagovornika;
Devojcice koje kroz dijalog nisu napredovale od pocetka su izgradile
veoma saradljiv odnos; iako se u literaturi veoma cesto istice uloga
saradnje u zajednickom radu (Piaget, 1995), ¢ini se da u nekim
slu¢ajevima on mozZe da umanji moguénost izgradnje novog znanja kroz
dijalog; viSe puta smo ukazali da su devoj¢ice u vecoj meri bile
usmerene ka izbegavanju potencijalnog konflikta, odnosno ka
c¢uvanju povoljnog socijalnog odnosa, nego ka kritickom
razmatranju iznetih alternativa kroz produkovanje argumentacije;
Podse¢amo i na to da je jedna devojcica koja je napredovala za ¢ak dva
nivoa na skali cCitalacke pismenosti u okviru dijaloga bila izloZena
razvojno naprednijem stanovistu tokom rada na zadatku koji je bio
visoko iznad njenog skora sa pretesta, Sto joj je omogucilo da izgradi

novo, kvalitetnije razumevanje prezentovanog zadatka.
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Desetogodisnjaci prose¢nog pocCetnog postignuca

Prikaz zapocinjemo pregledom podataka o pojedina¢nom postignuéu dece
iz grupe desetogodisnjaka prosefnog pocletnog postignucéa, kroz sve faze
istrazivanja. Nakon toga ¢emo se detaljno baviti postignucem dece iz ove grupe

tokom glavne faze istrazivanja.
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Tabela 15. Pregled podataka o pojedinacnom uéinku desetogodi$njaka prose¢nog

pocetnog postignuéa (EG i KG)

glavna faza
skor na
pretestu i skor na retestu
nivo na skali i nivo na skali
par ¢.pismenosti | zadataki | zadatakz2 | zadatakg | zadatakq | zadataks | ukupno ¢.pismenosti napredak

EG 1,01 (V) - + - - + 2,0 -0,50 (III) -1,51
EG 1,01 (V) + + + - - 3,0 0,70 (V) -0,31
zajedno / +/- + + = + 3,5 / /

1 KG
EG 1,33 (V) + - +/- + + 3,5 -0,62 (III) -1,95
EG 1,33 (V) + - +/- - +/- 2,0 1,00 (V) -0,33
zajedno / + +/- + + 3,5 / /

2 |KG 1,33 (V) * + ) - +/- 25 1,00 (V) -0,33
EG 1,33 (V) + + - - - 2,0 0,44 (V) -0,89
EG 1,49 (VI) + - - + + 3,0 1,91 (VI) 0,42
zajedno / + + - + +/= 3,5 / /

3 [Kc 1,44 (V) + - ) - +/- 5 1,74 (VI) 0,3
EG 1,49 (VD) - +/- - - - 0,5 0,44 (V) -1,05
EG 1,66 (VI) - +/- + - - 1,5 1,91 (VI) 0,25
zajedno / - +/- - +/- - 1,0 / /

4 |KG 1,60 (VI) + +/- } +/- ) 2,0 1,63 (VI) 0,03
EG 1,16 (V) - + - - + 2,0 0,85 (V) -0,31
EG 1,19 (V) +/- + + - - 2,5 1,36 (VI) 0,17
zajedno / +/- + + - - 2,5 / /

5 |KG 1,16 (V) + + B +/- B 25 0,75 (V) -0,41
EG 1,00 (V) + + + + - 4,0 0,23 (IV) -0,77
EG 1,17 (V) + + - + + 4,0 1,00 (V) -0,17
zajedno / + + - + + 4,0 / /

6 |KG 1,19 (V) + + } B + 3,0 0,01 (IV) -1,18
EG 1,84 (VI) - + +/- - +/- 2,0 0,01 (IV) -1,83
EG 2,07 (VI) + - +/- - + 2,5 1,74 (VI) -0,33
zajedno / + - +/- - + 2,5 / /

7 | KG 2,23 (VD) - + */- + */- 3,0 1,41 (VD) -0,82
EG 1,30 (V) - + +/- + +/- 3,0 1,52 (VI) 0,22
EG 1,33 (V) - - +/- - +/- 1,0 1,26 (V) -0,07
zajedno / - + +/- + +/- 3,0 / /

8 |KG 1,33 (V) * * ) - +/- »5 0,44 (V) -0,89
EG 1,30 (V) + + - + +/- 4,0 0,95 (V) -0,35
EG 1,33 (V) + + +/- + +/- 4,0 -0,04 (IIT) -1,37
zajedno / + + +/- + +/- 4,0 / /

9 |KG 1,39 (VD) - N N N +/- 35 2,17 (VI) 0,78
EG 1,73 (VI) + - + + + 4,0 1,79 (VI) 0,06
EG 1,83 (VD) + + - - - 2,0 0,85 (V) -0,98
zajedno / + + + - + 4,0 / /

10 |KG 1,72 (VI) + + + + 4,0 1,74 (VI) 0,02
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Tokom individualnog rada u glavnoj fazi istrazivanja desetogodisnjaci
prose¢nog pocetnog postignuéa uradili su taéno 44.1% zadataka. Ako se sada,
nakon $to smo prikazali sve ostale grupe, osvrnemo na procenat ta¢nih odgovora
u individualnom delu glavne faze u sve Cetiri grupe, mozemo da kazemo da u obe
grupe dece niskog pocetnog postignu¢a imamo visok procenat ta¢nih odgovora
tokom individualnog dela rada u glavnoj fazi, dok je u grupama prose¢nog
pocetnog postignuca taj procenat nizi.

Isticemo da je distribucija ucestalosti razli¢itih obrazaca odgovora u ovoj
grupi (slika 7) istovetna distribuciji dobijenoj u grupi sedmogodisnjaka

prosec¢nog pocetnog postinuéa (slika 5).

100
90
80
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60 -
50
40
30
20 A
10

% zastupljenosti

obrazac obrazac obrazac obrazac obrazac obrazac
++ + -+ - -+ + R --+ ++ -

Slika 7. Ucestalost pojedinac¢nih obrazaca odgovora desetogodi$njaka prosec¢nog

pocetnog postignuca

-----

nakon oba netac¢na iz individualne faze (34%) i, sa druge strane, davanje tacnog
odgovora kada jedno dete ulazi u interakciju nakon sto je prethodno dalo tac¢an
odgovor, a drugo netacan (30%). Davanje ta¢nog odgovora nakon dva
individualno data ta¢na zabeleZeno je u 22% slucajeva, dok u 14% slucajeva deca
zajedno daju netacan odgovor, iako je jedno od njih prethodno dalo tacdan
odgovor na isto pitanje. Obrasci u kojima se zajednicki rad zavrSava davanjem

tacnog odgovora nakon Sto su oba deteta prethodno pogresila, ili nasuprot tome
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— davanje neta¢nog odgovora nakon Sto su oba deteta prethodno dala tacne

odgovore, nisu zabeleZeni ni u jednom slucaju.

Analiza obrazaca odgovora

U nastavku ¢emo prikazati primere razgovora za sva 4 prisutna obrasca
odgovaranja. Najpre ¢emo prikazati obrasce koji vode davanju tacnog odgovora

(+ + + 1+ - +), a potom one koji su doveli do neta¢nog odgovora (+ - -1 - - -).

Obrazac + + +

U primeru koji sledi decaci (Zoran i Luka) razgovaraju o zadatku
s~Jedrenje“ u kom se od njih trazi da iz kratkog informativnog teksta izdvoje dve

reCenice koje ne doprinose razumevanju vaznih informacija.

JEAPEILE

VY ciaenehem TekcTy HaBe/ieHa cy MPaBHJIA 32 TAKMHYEIb€E Y jepemy. Y TEKCTYy ce Hajla3e TpPH
peyeHHLe Koje HUCY BasKHe 3a pa3yMeBambe TUX NpaBuiia. JeaHy cMo Mu noasykJu. Tu noasyuu
ocTtaje aBe.

TakMuUers€ ce 0jIBHja Ha CTa3d KPYKHOT obsmka. Ctasa ce
o0enexu Ha BpeMe.

VY mpBOM JeNy cTa3e IJIOBH CE O CTApTHE TauKe IO [HJbHE TauKe —
y TOM JIeJly CTa3e IUIOBH Ce HACyNpoT BeTpy. TakMHUuapuma je yBek /
JIAKIIIe J1a TUTOBE HU3 BETAP. |

VY npyrom meny crase BeTap QyBa ca JECHE CTpaHe.

Tpehu neo je moBpartak 1o cTapTa U BeTap JyBa C JIEBE CTpaHe. -
Taxkmuvapu cy Bpiio cpehHHU KaJl CTUTHY 10 LUJjba.

Oba decaka su tokom samostalnog rada odgovorila ta¢no na ovo pitanje.

Evo transkripta kratkog razgovora tokom zajednic¢kog resavanja zadatka.
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1. Zoran: ja mislim da je ovo ((pokazuje na recenicu: ,Takmic¢arima je
uvek laksSe da plove niz vetar)) (3.0) ja mislim da je ovo

2. Luka: jeste (.) to sam i ja napisao ((podvlaci recenicu))
3. Zoran: i::: i [ovo ]

4. Luka: [zadnja] ((podvlaci recenicu))

5. Zoran: da ((gleda u Exp)) zavrsili smo

Kao i u prethodnim primerima ovog obrasca, kratak dijalog sadrzi samo
utvrdivanje saglasnosti oko toga Sta je tacan odgovor na postavljeno pitanje
(linije 1 i 2 za prvi deo odgovora; linije 3 i 4 za drugi deo odgovora), nakon ¢ega
sledi pisanje zajedni¢kog odgovora (linija 5). S obzirom na to da nema razlike u
iznetim stanoviStima, odsustvo argumentacije i diskusije je ocekivano

(Fernandez et al., 2001).

Obrazac + - +

U primeru obrasca u okviru koga jedno dete predlaze tacan, a drugo
netacan odgovor, nakon cega zajedno daju tacan odgovor, Milena i Jovana
razgovaraju o zadatku ,Domaci zadatak“ koji od njih zahteva da iznesu i
argumentuju sopstveno misljenje o navedenim izvinjenjima deteta koje nije
donelo domaci zadatak u Skolu. Isticemo da je prilikom ocenjivanja odgovora

procenjivana iskljucivo relevantnost obrazlozenja za odabrani odgovor.
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JTOMARM 3AJALIA

3aoxpy:xu Opoj HcHpes HajMake BePOBATHOT H3BUIbeHa H 00jacHU CBOj H300p.

DOMACI ZADACI

Shiade ca vfenio maglepde dane svog derimjsma prevedu ber frunke slobodnoe
viemena, L pedasoikl odabrang kalicing domadih sadataka (irebs samo

da dovebe, pogledajn, proditaju, prepia, nagi, noauce, fratanam | dones
#ob st potrebng je samo pola diana 1 pola nod

Wdlid W T JUTROE DEELA Gvllisu

O B Fedvall BEEoesii
r

.

AR BRAT sl BF EPOVEACAD
L= e B

Ea vEEWE OOMONE WEFED UF DF VEFAR
| FOBD W O TaVD
Tormuy P

U prethodnoj fazi reSavanja zadataka, Milena je dala tacan odgovor
(zaokruZila je treci odgovor i dala sledece obrazloZenje: ,,Vepar ne moze da dode
u skolu i da pojede skolsku torbu®), dok je Jovana dala neta¢an odgovor (ona je
takode zaokruzila tre¢i odgovor, s tim da je dala neadekvatno obrazlozenje ,,Ovaj
odgovor sam zaokruZila zato Sto je vazniji Zivot deteta nego Skolskog pribora®).
1. ((Milena c¢ita naglas tekst; Jovana gleda u papir))

2. Milena: zaokruzZi broj ispred najmanje vrednog e pa ovo ((pokazuje

na treé¢i odgovor)) Jje ne:moguce::
3. Jovana: koje (.) ovo?= ((pokazuje na poslednji odgovor))
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14.

15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.

37.
38.

39.

40.

Milena: =za vreme odmora napao me je vepar 1 pojeo (.) citavu
torbu pa jes da su negde u dZungli a ovde je nemogucée (1.0) aha
Jovana: Jja sam to bila zaokruzila ((pokazuje na treé¢i odgovor))
Milena: pa to je nemoguce=

Jovana: =moguce Jje (.) al dobro ajd sad sad [kaZem ]

Milena: ((zaokruzuje odgovor pod tri)) [najmanje] moguce=
Jovana: =NEMOJ (.) 9: samo da vidimo to (.) izbrisi

Milena: ((brise))

Jovana: samo da ti kaZem moj razlog pa ti reci svoj=
Milena: =dobro=
Jovana: =pa ¢emo da vidimo (1.0) ja sam (.) zaokruzila to zato Sto
je bilo (.) nesSto vaznije da dete (.) ((gleda u Milenu)) ostane
Zivo nego:: vepar (0.5) nego:: 8: ® knji nego knjige (1.0) da
pojede knjige i dobro

[ali de:te: ]
Milena: [nisi razumela] ©S:: vidi (.) za vreme odmora napao me je
vepar 1 pojeo mi je Citavu torbu ((gleda u Jovanu)) ne moZe vepar
da dode u u u [Skolsko]

Jovana: [mozZe ]

Milena: aha::: da su negde u dzungli

Jovana: dobro (.) al (.) ne pre::=

Milena: =daj bre

Jovana: a::1 dobro ajde ako (.) navedemo razlog da zivi negde=

Milena: =moguc¢e je da se mladi brat ispovrac¢a na svesku to je

moguée mama mi (.) je jutros uzela svesku=

Jovana: =to je ne ((odmahuje kaziprstom)) (.) ne

Milena: ovo nije moguce?

Jovana: pa dobro zas3to je uzela svesku (.) ne moze da JjoJ uzmes

bez nijenog pri bez=

Milena: =pa moZe (.) a ovo nema (.) kako vepar da dode i da ti
[pojede domaci]

Jovana: [dobro ajde ] (.) Sta c¢es? (2.0)

Milena: pa ja (.) tu hoéu da se [slozimo ]

Jovana: [ajde ovo] ((pokazuje na drugi

odgovor; uzima olovku da zaokruZi taj odgovor))

Milena: da ti se mladi brat (.) nemoguce

Jovana: nego Sta si ( ) da:j

Milena: ((uzima olovku iz Jovanine ruke)) ((obe gledaju u papir))

(4.0) ((pogleda u Jovanu)) pa daj bre jel moja sestra meni moze da

se ispovrac¢a na na na [svesku ]

Jovana: [do:bro ] a::jde zaokruzi to: ((pokazuje na

tre¢i odgovor)) (1.0)

Milena: al cekaj razlog da smislimo (.) ha ((zaokruZuje treci

odgovor) )

Jovana: NE ((otima joj olovku)) rekla sam (.) daj mi gumicu

Milena: ((brise odgovor koji je zaokruzila))

Jovana: ((zaokruzuje drugi odgovor)) ovo je tac¢no (1.0) [pa to:::]

Milena: [pa dobro]

ajde ti nadi razlog (1.0)
Jovana: pa jesi rekla to? (2.0)
Milena: ne ja sam rekla za o:vo: da je nemoguce ovo je moguce da

ti se (.) brat ispovrac¢a na svesku brate (2.0) zar to ni:je
moguc¢e? mogucée je (.) moguce je i da je mama uzela to (.) ali
nemoguc¢e je da ti vepar dode u Skolsko dvoriste

Jovana: ((brise odgovor koji je prethodno zaokruzila)) dobro ajde
(.) hajde

Milena: ((zaokruzuje trec¢i odgovor i pisSe objasnjenje: ,Nemoguce

je da vepar dode u Skolsko dvoriste i pojede torbu"v))
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Na pocetku dijaloga devojcice najpre utvrduju saglasnost u pogledu
odgovora koji treba zaokruziti (linije 2 — 5). Kada, medutim, Milena zaokruzi taj
odgovor (linija 8), Jovana od nje trazi da izbriSe odgovor, eksplicirajuci svoje
razumevanje nacina na koji zajednicki rad treba da se odvija, pokusavajuéi tako
da reguliSe zajednicki rad (,samo da ti kazem moj razlog pa ti reci svoj“). Nakon
ove intervencije imamo jo$ jedan interesantan element zajednickog rada koji
Zelimo da istaknemo — posto je Jovana izlozila svoj predlog obrazlozenja (linija
13), Milena joj se suprotstavila, navodeéi ne samo svoj predlog obrazlozenja, ve¢
i svoju ocenu njenog predloga (,nisi razumela, vidi: za vreme odmora napao
me je vepar i pojeo mi je Citavu torbu, ne moze vepar da dode u u u skolsko®).
Nakon toga devojéice ulaze u argumentovanu diskusiju, razmatrajué¢i sve
ponudene alternative, a ne samo onu koju su prethodno selektovale (linije 16 —
24). Ovaj podatak je veoma interesantan, jer veoma retko u prikupljenom
materijalu pronalazimo situacije u okviru kojih deca, nakon Sto su selektovala
jedan ili dva ponudena odgovora, diskutuju redom i ostale. Naime, suZavanje
izbora na neku/neke alternative predstavlja redefinisanje problema, nakon cega
deca najcesce (Cak i kada iskazuju nezadovoljstvo selektovanim alternativama)
ne idu korak unazad kako bi kroz ponovno definisanje problema pokusala da
pronadu bolju alternativu. U ovom slucaju, sa druge strane, diskutovanje svih
alternativa redom ima ulogu ojacavanja jedne (odabrane) pozicije, kroz
ukazivanje na slabosti ostalih. Vidimo da jedna devoj¢ica uvodi redom jednu, pa
drugu neselektovanu alternativu, tvrdeci da su obe neodgovarajuce (linija 20), te
da je odabrana najbolja (linija 24). Zanimljivo je da Jovana, nakon pocetnog
slaganja u pogledu odgovora i potom iskazane razlike u obrazloZenju koje treba
napisati, sve vreme protivre¢i Mileninim predlozima, ali ne iskazuje jasno $ta je
odgovor za koji se ona opredeljuje. Nakon S$to je Milena prosla kroz sve
alternative jasno iskazujuci svoj stav, Jovana je jo§ jednom pita Sta Zeli da
zaokruzi (linija 25). MoZemo da pretpostavimo da ovakva formulacija (,dobro
ajde, Sta ¢es?”) ima funkciju iskazivanja nezadovoljstva time Sto je njen predlog
odbacen, a njeno razumevanje zadatka ocenjeno kao neodgovarajuce, te da ona
na ovaj nacin izrazava nezadovoljstvo ,zajednickim“ odgovorom, odredujuéi ga
kao odgovor druge devojcice, sa kojim se ona ne slaze. Reagujuéi na to, Milena,
medutim, ne govori o odabranom odgovoru, ve¢ iskazuje svoj odnos prema

zajednickom radu — ,pa ja tu hoéu da se slozimo®, isticué¢i da ga ona vidi kao
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priliku da pronadu odgovor kojim ¢e obe biti zadovoljne. Ovaj iskaz ima ulogu
regulatora socijalnog odnosa, odnosno izbegavanja konflikta, jer Milena njime
poziva Jovanu da dalje diskutuju i pronadu zajednicko resenje. Jovana prihvata
taj poziv — vidimo da u nastavku devojéice ponovo diskutuju razli¢ite opcije
(linijje 27 — 39), $to na kraju dovodi do Jovaninog prihvatanja Mileninog

predloga.

Obrazac - - -

U narednom odeljku ¢emo analizirati dijalog u kom su decaci krenuli od
razli¢itih neta¢nih odgovora i kao zajednic¢ki odgovor naveli, takode, netacan
odgovor. Analiza ovog tipa dijaloga je znacajna jer moZe da nam ukaZze na neke
od faktora koji mogu da umanje moguénost kokonstrukcije znanja kroz
simetri¢nu vr$njacku interakciju.

U primeru koji navodimo dva decaka (Marko i Nenad) razgovaraju o
zadatku ,Kako je Masa naterala magarca da je odveze u grad“ u kome se od
njih ocekuje da analiziranjem teksta i slika koje su date uz tekst, identifikuju onu

koja ne prikazuje verno situaciju opisanu u tekstu.
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KAKO JE MAIITA HATEPAJIA MAT'APIIA JIA JE OABE3E Y I'PA/l

I'ne, marapan Byde npokosmie! Y nBokonuiiama ce Bo3u Mama. Cynue cuja. Ha rpanama pacry
jabyke.

OpnjennHoM Marapan crage. Mama My pede: ,,MonuM Te, 0Be3u Me y I'pai. Al Marapal je Maxao
PEIIOM U CTajao y MecTy.

Mama My npunperu Ouuem: ,Ilornenaj mra umam!* Anu marapal je caMo MpJao YIIMMa U Jajbe
crojehu y mecry.

Onja ra je Mara ucrperiia U3 JBOKOJIUIA H IOHOBO YIIPEria, caMo ¢ PEIOM OKPEHYTHM HaIpen.

IMToToM je y3ena Maka3e U oJceKia My IIpaMeH rpuse. Marapai jy je 3adyheHo rieznao.

Maiira je MOHOBO ceJa y JIBOKOJIMIIE, HalpaBuiia Opaay 1 OpKOBE U HaJenuiIa uX ceOu Ha JIHIIe.

Maraparf je ICKOTa4ro O9H U [OYeO0 1A y3MUUE, YXKACHYT.

VY3amuuyhu, marapaii je Bykao qokoinuiie. Tako ce Maima ogsesna y rpaj.

3aokpy Ku CJI0BO HCMOJ CJIMKe KOja He 01roBapa TeKcTy o Mamm u marapuy.

Tokom samostalnog rada Marko je zaokruzio prvu (a), a Nenad drugu sliku

(b).

53. Marko: e: (2.0) ja (.) ja sam ovde zaokruZio pod a (.) a ti

54. Nenad: ja: sam pod b

55. Marko: a Sto si pod be:?

56. Nenad: zato Sto: (.) ©: ono kad je uzela taj bi:¢ (.) ©:: magarac
nije tako stajao kao da ¢e svakog trenutka da poleti znas$s

57. Marko: [da ]

58. Nenad: [a::] ovo ((pokazuje na sliku pod a)) se deSavalo na
pocetku

59. Marko: a zna$ Sta sam Jja napiso gle (.) magarac vucCe dvokolice (.)
u: (.) dvokolicama se vozl masa [sunce] sija

60. Nenad: [pa da] ((pokazuje na sliku pod
a))

61. Marko: ali da (.) ali gledaj s sad dalje sunce sija na granama
rastu jabuke odjednom magarac stade (1.0) a on je ovde ((pokazuje
na sliku pod a)) pro:Sao jabuku (.) onda razumes

62. Nenad: a do::bro: ali opet (.) sad nemo]j da gleda$ na tu sliku

63. Marko: do: (.) ja sam mislio po slici a o::vde (.) samo d da
pronadem ovo pod b (1.0) odjednom (.) magarac stade (.) masa mu

recde molim te odve:zi me u gra:d ali magarac je mahao repom i
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64.

65.

66.

67.
68.

69.

70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.

77.
78.

stajao u mestu masi se (1.0) masa mu pripreti bicem znac¢i tu mu
pre:ti (.) [pogledaj ] Sta ima

Nenad: [da ali on]lnije ovako stajao vidis= ((pokazuje na sliku
pod b))

Marko: =cekaj (.) ali magarac je samo mrdao u:sima: (1.0) ne znam
da 1i tu mrda usSima (1.0) i da:Ije:: (.) s:tojec¢i u mestu (.) tu
tu stoji (.) ne znam=

Nenad: =pa da al na:mrSten je (.) nije bio namrSten bio je kao
samo malko malo (.) mrdao repom al ni:je ((obojica gledaju u

papir)) vidis kako na drugim slikama nigde nije namrsten (.)
svugde je sre::¢a::n ((pokazuje na sliku pod v))

Marko: tu je tu::zan

Nenad: tu:Zan ((pokazuje na sliku pod v)) ili uplaSen ((pokazuje
na sliku pod g)) i srec¢an (.) [vidis]

Marko: [pa ne] znam (3.0) pa ajde mislim
oc¢es eci peci pe::c (1.0)

Nenad: molim=

Marko: =NE (.) mislim ne znam (1.0)
Nenad: aj pod be zaokruzi
Marko: ajde (.) kako oc¢es ((zaokruzuje))

Exp: mh Sta ste zaokruzili?
Nenad: [be]
Marko: [pa] pod be j ja sam bio za a ali on kao kaZe zato sSto je

magarac (.) u tom trenu::tku kao mu je bilo sasvim ((prevrée
oCima)) ovako je bio (.) opusSten da kaZem a a a tu je kao ljut
((pokazuje kratko na sliku)) (.) a ja sam mislio pod a zato Sto je

on tu pro:So jabuku i na nastavlja da trc¢i pa sad (1.0) kasnije
¢emo to da da vidimo ako promenimo misljenije

Exp: pa dobro (.) ako hoc¢ete moZete da se vratite posle=

Marko: =da da

Decaci prelaze na sledeéi zadatak, ali se nakon $to zavrse sa odgovaranjem

na njega, ponovo vrac¢aju na ovaj zadatak.

112.
113.

114

115.
116.

117.
118.
119.
120.
121.

122.

Marko: hoc¢emo 1i ostati ili ipak d d da zaokruZimo [pod a ]

Nenad: [kako hoces]

. Marko: slusaj (.) Ja ja ja sam sad malo (.) razmi::8ljao o
o:vome:: (.) 9:: pa mozda oni sad kao nisu bas (.) bukvalno c c
crtali magarca i (.) znas$ zasSto (.) Ja ja sam mislio ova slika
((pokazuje na sliku pod b)) se de desSava samo je magarac imao (.)
dru drugac¢iju facu=
Nenad: =ali i ona je namrStena (.) nije to opet greska sad
Marko: ona jeste bila namrStena (1.0) kao molim te ((podiZe desnu
ruku kao da drzi bi¢ u njoj)) pa p odvezi me do gra::da (.)

pogledaj sta imam ((ponovo podiZe desnu ruku, kao da mase bicem))
kao a::ko se ne pokrenes dobices

Nenad: ali on nije bio namrsSten on je bio samo se okrenuo i mahao
repom (2.0) to je prvo (4.0) al nema ve:ze ako oc¢es (3.0)

Marko: a ne znam (2.0) ovo ima ((pokazuje na sliku pod g)) (.) to
sigurno ima

Nenad: ma (.) [1i ovo] isto ((pokazuje na sliku pod d))

Marko: [1 to ] [da ]
Nenad: [1 ovo] isto

kad je usla u grad=
Marko: =jos kad d dolazi u grad (1.0) e sad jedino ta dva ne znam

(1.0) ((gleda u papir sve vreme; Nenad se igra fudbalskom loptom
koju drzi u krilu)) ovo ((pokazuje na sliku pod a)) kao ovo nije
bilo zato Sto je prosSla (.) a moguc¢e i da je i ovo kao [ovde ]
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123. Nenad: [zaokruzi]

iaib
124. Marko: a to ne moze mislim (4.0) nisam siguran (2.0) ((gleda u
Exp)) jesmo mi po poslednji danas?

125. Exp: mhm (2.0)

126. Marko: ne znam

127. Nenad: ma ajde ostavi ((odmahuje rukom i potom zatvara listove sa
zadacima))

128. Marko: ajde kako oces

129. Exp: Sta je bilo na kraju jeste se [predomislili]

130. Marko: [pa ipak 1=
131. Nenad: =a nismo
132. Marko: ((otvara ponovo listove na mesto gde je zadatak)) e

predomislié¢emo se ((briSe raniji odgovor))

133. Nenad: ajde

134. Marko: bolje da se predomislimo ((zaokruzZuje odgovor pod a)) ja:
mislim da je ovo

Prikazani razgovor je izuzetno interesantan sa stanovista ciljeva ovog
istrazivanja, jer je primer dijaloga u koji deca ulaze sa razlicitim pogresnim
pretpostavkama o tome kako treba odgovoriti na zadato pitanje. Kao $to znamo,
razlika u pocetnim idejama jedan je od vaznih preduslova pokretanja diskusije o
zajedni¢ckom odgovoru (Doise, Mugny & Perret-Clermont, 1975; Mugny & Doise,
1978; Doise & Mugny, 1979; Light & Perret-Clermont, 1989; Tudge, 1992;
Schwarz, 1995; Schwarz et al, 2000; Howe et al., 2007; Schwarz & Linchevski,
2007; Howe, 2010). Drugi vazan preduslov je da deca saraduju i da mogu da
¢uju i uzmu u obzir stanoviste koje se razlikuje od njihovog (Piaget, 1995), Sto je
takode karakteristika prikazanog dijaloga — decaci jedan drugog pitaju za
misljenje (,a ti?; ,,a Sto si pod b?*), komentarisu, kako sopstvene (,,Zato sto, ono
kad je uzela taj bi¢ magarac nije tako stajao kao da ée svakog trenutka da
poleti znas*; ,Ali da, ali gledaj s sad dalje sunce sija na granama rastu jabuke
odjednom magarac stade, a on je ovde (pokazuje na sliku pod a) prosao
jabuku, onda razumes®), tako i partnerove ideje (,,Ovo (pokazuje na sliku pod a)
se desavalo na pocetku®; ,,Da, ali on nije ovako stajao vidis (pokazuje na sliku
pod b)). Takode, tokom razgovora decaci koriste argumentaciju ne bi li
elaborirali iznete ideje i ubedili partnera u ispravnost sopstvene pozicije (linije
61, 64, 66, 115) ili u neadekvatnost druge (linije 114, 116), Sto je jo$ jedan
znacajan faktor koji omogucava dolazenje do zajedni¢kog odgovora, kvalitetnijeg
od individualnih sa kojima su deca usla u dijalog (Tudge, 1992; Schwarz et al.,
2000; Light & Littleton, 2004; Schwarz & Linchevski, 2007; Schwarz et al.,

2008; Asterhan & Schwarz, 2009; Howe, 2010). Ipak, vidimo da konacni
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odgovor nije tac¢an, odnosno da su se decéaci odludili za jedan od dva odgovora od
kojih su krenuli.

Ukoliko pokusamo da razmisljamo o tome $ta je dovelo do toga da decaci,
uprkos opisanim karakteristikama dijaloga, zavrSe razgovor prihvatanjem
jednog od dva pocetna odgovora, dolazimo do nekoliko pretpostavki o delovanju
faktora koji mogu da dovedu do toga da tokom zajednickog rada u okviru
simetricne socijalne interakcije partneri ne uspeju da unaprede svoje
razumevanje procitanog teksta. Najpre vidimo da su decaci ve¢ na pocetku
dijaloga suzili ponudene alternative na samo dve (a i b), koje su obe netac¢ne. U
nastavku dijaloga decaci razmatraju samo te dve opcije, osvrnuvsi se kratko i
samo povrsno na ostale alternative (linije 118 — 121), ali bez njihovog dubljeg
razmatranja. Ovakvo definisanje problema, bez njegovog redefinisanja,
onemogucava dolazenje do ta¢nog odgovora, jer tadan odgovor ni jednog
trenutka nije bio u fokusu diskusije. Ovome dodajemo i zapazanje da je priroda
zadataka takva da deci nije dostupna povratna informacija koja bi im ukazala na
to da je njihov konac¢ni odgovor netacan, te ih uputila na to da za njim dalje
tragaju. Podsetimo, u okviru ranijih studija, koje su koristile zadatke iz
matematike (Schwarz et al., 2000; Schwarz et al., 2008) deci su bili dostupni
kalkulator ili vaga, koji su im omogucavali, ne da dodu do tacnog odgovora, veé¢
da provere da li odgovor koji su dali adekvatan ili nije. U sluéaju ovog i drugih
koris¢enih zadataka deca nemaju povratnu informaciju o svom odgovoru.
Samim tim, dogada se da nekriti¢ki prihvate jedan od odgovora, uprkos saznanju
o njegovim slabostima, poput primera koji smo upravo prikazali (linije 69, 127 —

128, 132 — 134).

Obrazac + - -

Sledi analiza dijaloga u kojem se jedan dec¢ak (Nenad) zalagao za tacan, a
drugi (Marko), za netacan odgovor. Dijalog se zavrSio davanjem netac¢nog
odgovora.

Decaci diskutuju o zadatku ,Muske tajne“ koji se sastoji od odlomka iz
knjizevnog teksta i zahteva da se medu ponudenim zavrSecima price identifikuje

onaj koji je, prema dogadaju opisanom u tekstu, najmanje verovatan.
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MYUIKE TAJHE
(omomak)

Jlok cMO HampemoBaIu Kpo3 YINYHY T'y)KBY, OTall IPUMETH J1a caM ce ja
3a0JIeHyO y M3JIOT jeHe ITOCIIACTHYapHUIIe, I1a Me yBelle YHYTpa U KYIIH MU
HEKOJIUKO CIaTKHIIIA KOje caM HajBuIe Boiieo. HacMmejao ce U pekao:

- OBo je OeH3MH, J1a HaM KoJia He CTaHy!

- I'ne je Oen3uH u rae cy kona? — ynurax ra tamanehu konaye.

- Jecu i TH Marape Wid ce MpaBHil Marape? — yIuTa oTail

- I'me je To Marape koje ce npasu Jia je Marape? — Tepao caM ja 1o CBOMe.

- E, To uTaj cBOjy Mamy — peue otail. — OHa ce Ha TO Marape >kaiii U Jamy 1 Hohy.

- MeHe Moja MaMa He BOJIM — peKox. — Kaj rox je Hemro nutam, oHa camo kaxe: 7o numaj oya.

- A wta cu je nutao?

- CuHoh caM je muTao 3amTo Marapiy Uy Ha YeTHPH HOTe, a MH HAEMO caMo Ha JiBe. 3ap He O U
JbyAuMa OWIIO JIAKIIe a X0/1ajy Ha YeTHPH Hore?

Orarl ce HacMeja.

- TBoja Majka HHje MOrpelInIa KaJl MU je CaBEeTOBaJIa Ja TH BEXKEM yCTa MapaMHIIOM Jia He 61 6p0Jbao
LeJTM ITYTEeM.

Ha ocHOBY 0HOCa 012 M CHHA U3 OBe MPHYe 3aK/bY4YH KOjU je HACTABAK NpHYe HajMame BEPOBATAaH.

a) OTar ce HaJbyTHO U HHje BUILE XTEO JIa pa3roBapa ca MHOM.
6) Orar Mu je Kymuo jor ciaTkuiia aa 6ux yhyrao.
B) OTai MU je pekao ja mpectaHem aa opospam miau he OutH craiita.

r) OTaly je TpaXHo J1a My MOKa)KeM KaKo Marapiid X0/ajy.

U individualnom delu glavne faze Nenad je dao tacan (a), a Marko netacan

odgovor (g).

1. Marko: a ovde koji ti je bio o odgovor? ((pokazuje olovkom na
pitanje))

2. Nenad: 9:: prvo (.) pod a ((pokazuje rukom na papir)) (3.0)

3. Marko: 9:: (.) najmanje moguce?

4. Nenad: da=

5. Marko: =meni bilo pod g zato $to mi je malo (.) nelogi¢no da mu
otac ka:Ze (.) usred gra::da (.) ajde ovaj (1.0) pokazi kako
hodaju magarci mislim usred grada da [da on]

6. Nenad: [pa DA] (.) opet i otac se
naljutio i nije vise hteo da razgovara ((gleda u Marka; slegne
ramenima)) [pa 1 to je glupo]

7. Marko: [pa 1 to je malo ] glu:po [ali:: ]

8. Nenad: [ali to] viSe odgovara

9. Marko: al ne (.) da i to:: ali (.) ja sam to prvo pitanje O:
razumeo kao on nije hteo [da:::]

10. Nenad: [dobro] ajmo ajmo ajmo pod g ((udara
gumicom o papir na stolu))

11. Marko: u redu ((zaokruzuje))

Prikazani dijalog primer je jo$ jedne interakcije u koju deca ulaze sa
razli¢itim odgovorima na zadato pitanje, pri ¢emu je jedan od ta dva odgovora

tacan, ali uprkos tome zavrSavaju zajednicki rad biranjem netacnog odgovora. Sa
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jedne strane vidimo da izostaje adekvatna argumentacija kojom bi decaci
potkrepili svoja stanovista, ve¢ obojica ostaju na tvrdnji da im zavrSetak price
koji su odabrali deluje ,nelogi¢no“ (linija 5) ili ,glupo“ (linija 6). Pored toga,
konac¢ni odgovor rezultat je nekritickog prihvatanja partnerovog predloga (linija
10) od strane jednog decaka. Analiza Nenadovog ponasanja sugeriSe nam da on
verovatno nije motivisan da sa drugim decakom diskutuje i kroz kriticku
diskusiju pokusa da dode do adekvatnog odgovora, jer njegova reakcija upucuje
na to da Zeli da skrati vreme rada na ovom zadatku. Samim tim, moguénost da se

kroz zajednicki rad dode do kvalitetnog odgovora veoma je ogranicena.
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Rezime o obrascima odgovaranja kod desetogodisnjaka prose¢nog pocetnog

postignuéa

U ovoj grupi imamo dva obrasca koja vode davanju ta¢nog i dva koja vode

davanju netac¢nog zajednickog odgovora. Zanimljivo je da i u slucaju zajednickog

tatnog i zajednickog netacnog odgovora imamo po jedan primer u kome

nedostaju elaboracija i argumentacija, kao i po jedan primer dijaloga koji sadrze

elaboriranje i argumentovanu diskusiju. U prethodnom delu smo ponudili

nekoliko objasnjenja za ovakve, naizgled neocekivane i protivrecne nalaze koje

¢emo sada rezimirati:

Do ta¢nog odgovora moze do¢i bez argumentovane diskusije
ukoliko oba deteta predloze istovetan, ta¢an odgovor; ovo je u
skladu sa nalazima ranijih studija koje smo vec¢ citirali (Fernandez, et al.,
2001);

Sa druge strane, ukoliko jedno dete predlozi tadan, a drugo netacan
odgovor, slican tip dijaloga (bez elaboriranja i kritickog preispitivanja
ideja) moze voditi prihvatanju netacnog odgovora;

Nasuprot tome, na osnovu primera u okviru kojih je diskusija kroz
komentarisanje i argumentovanje iznetih ideja bila prisutna videli smo da
je do tacnog odgovora doslo kroz diskusiju u kojoj je jedna devojcica
uspesno regulisala socijalni aspekt zajednickog rada, tako sto je
uspesno izbegla potencijalni konflikt; veoma je vazno, sa stanovista
prilike da se kroz dijalog dode do ta¢nog odgovora, da ovo regulisanje
socijalnog odnosa nije postignuto kroz izbegavanje da se izrazi razlika u
misljenju, ve¢ upravo suprotno — kroz poziv da se otvoreno diskutuju
razlic¢ite opcije i tako dode do jednog odgovora koji je prihvatljiv za oba
partnera;

Do prihvatanja neta¢nog odgovora moze do¢i i onda deca diskutuju iznete
ideje, komentariSu sopstvenu i partnerovu ideju, ukazujuéi na njihove
slabosti, ali uz suzavanje izbora na dva neta¢na odgovora uz
izostanak redefinisanja problema (kroz razmatranje alternativnih

reSenja).
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O karakteristikama dijaloga koje (ne) podsticu razvoj

Kao $to smo videli u delu u kom su prikazani kvantitativni rezultati
istrazivanja, desetogodiSnjaci prosecnog pocetnog postignuca kao grupa nisu
unapredili ¢italacku pismenost kroz zajednicki rad sa vr$njakom. Iz tabele 16
vidimo da u kategoriji desetogodi$njaka prose¢nog pocetnog postignuéa imamo
samo jedno dete (iz KG) koje je na posttestu ostvarilo znacajno viSe postignuce u
odnosu na pretest, dok su sva ostala deca zabelezila istovetno ili zna¢ajno loSije
postignuée. Ako pazljivo pogledamo pomenutu tabelu, u ovoj grupi dece
mozemo da izdvojimo tri podgrupe parova — (1) parovi u kojima su oba deteta
zabelezila istovetno postiguce na dva testiranja (parovi 5 i 8); (2) parovi koji su
tokom glavne faze uradili mali broj zadataka (i individualno i zajedno), a nakon
interakcije je jedno dete ostalo na istom nivou, a drugo zabelezilo loSije
postignuée (parovi 1, 2, 3, 4 i1 7); (3) parovi koji su u okviru glavne faze uradili
vecinu zadataka (i individualno i zajedno), nakon cega je jedno dete ostalo na
istom nivou, a drugo imalo loS$ije postignuce nego na pretestu (parovi 6 i 9). U
nastavku ¢emo prikazati po jedan par iz svake od tri kategorije (parovi 5, 41 6,

ovim redom).

Par 5

U paru koji ¢emo sada prikazati imamo dve devojéice koje su tokom
individualnog dela glavne faze uradile ta¢no tek 2 (Marija), odnosno 2.5 (Tijana)
zadatka. Kroz zajednicki rad devojcice nisu uspele da urade vise nego
pojedinacno — imale su 2.5 ta¢na odgovora. Skorovi koje su zabelezile na retestu
nisu bili znacajno drugaciji od onih sa pretesta, s tim da je, s obzirom na to da je
njihovo postignuée sa pretesta bilo na gornjoj granici V nivoa skale ¢italacke
pismenosti, mala razlika u Tijaninom skoru na retestu dovela do toga da njeno
postignuce na retestu bude u okvirima VI nivoa. Marijin skor na oba testiranja
bio je u okviru V nivoa na ovoj skali. S obzirom na to da su devojcice na sve
zadatke tokom samostalnog rada odgovorile razli¢ito, prikazatemo njihov dijalog

u celosti.
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Prvi zadatak (,Jedrenje“) od dece zahteva da analiziraju kratak
informativni tekst kako bi selektovale suviSne recenice, odnosno recenice koje ne

doprinose informativnosti uputstva za takmicare u jedrenju.

JEAPEIHLE

VY ciaenehem TekcTy HaBe/ieHa cy MPaBHJIA 3a TAKMHYEIb€ Y jepemy. Y TEKCTy ce Hajla3e TPH
peyeHHLe Koje HUCY BaskHe 3a pasyMeBambe TUX NpaBuiia. JeaHy cMo Mu noasykJu. Tu noasyuu
ocTaje aBe.

TakMuueme ce o/[BUja Ha CTa3u KpykHor obimka. Crtasza ce /4
o0enexu Ha BpeMe. .

VY npBoM Jieny cTa3e IMIOBH Ce Off CTapTHE Ta4yKe 10 UJbHE TauKe
— y TOM JIelly CTa3e IUIOBH C€ HACYMPOT BeTpy. TakMuuapuma je
YBEK JIAKIIIE J1a TUIOBE HU3 BETap.

V apyrom neiy crase BeTap AyBa ca JeCHE CTpaHe.
|
Tpehu neo je moBpartak 1o cTapTa v BETap JAyBa C JIEBE CTpaHe. ) \

TakMHuapy cy Bpiio cpehHH KaJi CTHIHY 10 LHIba. mﬁ

Tokom samostalnog rada Marija je dala potpuno netacan odgovor
(podvukla je ,startne tacke do ciljne tacke®i ,lakse da plove niz vetar®), dok je
Tijana dala delimi¢no ta¢an odgovor (podvukla je ,U drugom delu staze vetar

duva sa desne strane”i ,Takmicari su vrlo sreéni kad stignu do cilja®).

15. Marija: ((pokazuje prstom prema kameri i tiho nesto govori
Tijani)) ( ) (2.0) ((pokazuje prstom na
papir)) moZemo da podvucemo ovo startne tacke do ciljne tacke

16. Tijana: ((klima glavom)) da

17. Marija: ((uzima olovku i krec¢e da podvuce))

18. Tijana: cekaj

19. Marija: ((spusta olovku))

20. ((28 sekundi obe gledaju u papir))

21. Marija: ((pogleda u Tijanu))

22. Tijana: da (1.0) u prvom delu staze plovi se od sta od startne
do:: (.) ciljne ((pogleda u Mariju))

23. Marija: ((klimne glavom))

24. Tijana: a to samo kaze al nema mi tamo Sta da radimo (.) a::
ja mislim da je bolje da podvucemo takmicarima je uvek laksSe
da plove niz vetar ((gleda u Mariju)) (1.0)

25. Marija: samo tu recenicu?

26. Tijana: pa ako ti oces

27. Marija: ajde=

28. Tijana: =u drugom i:: [u drugom]

29. Marija: [¢ek samo] malo ((podvlaci))

30. Tijana: ajde ((gleda sta Marija podvlaci)) i::: (1.5)

((pokazuje prstom na papir)) i ovo isto rece:nicu u drugom
delu staze vetar duva sa desne strane ((pogleda u Mariju))
31. Marija: moze
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32. Tijana: i to ne znam [da 1li je wva:zno] (1.0) tu

33. Marija: [ ((podvla&i)) ]

34. Tijana: ¢ekaj ((Cita u sebi))

35. Marija: kolko samo treba: (1.0) [dve]

36. Tijana: [tri] da dve (1.0) ((gleda u
Exp)) evo mi smo uradile

37. Exp: mhm (.) jel to zajednicki vas odgovor

38. Tijana: da=

39. Marija: =da

40. Exp: mhm a zasto ste se odluc¢ili bas za ta dva

41. Tijana: pa:=

42. Marija: =pa takmic¢arima:: je lakSe da plove niz vetar a to::
svima m::: ovaj kako bi rekla svim mi to moZemo znamo al ne
mozemo nikako bez vetra da plo:vimo

43. Exp: mhm:: (.) dobro

44 . Tijana: i:: lak$e im je da plove niz vetar je:r: (.) Jer:: (.)
duva vetar i1 onda ih gura ©: nosi na: (.) stranu gde treba da
dodu do cilja

45. Exp: mhm (.) dobro=

46. Tijana: =a:: u ovoj drugoj rece:nici (.) u drugom delu staze
vetar duva sa de:sne strane (.) i: (1.0) to: (.) nije basS 8:
(.) kao vaZna recenica za pravila (.) da vetar duva sa desne
strane

47. Exp: mhm dobro (.) dobro (1.0) ako ste to uradili moZete onda

da idete dalje

Na pocetku dijaloga Marija daje svoj predlog o tome Sta treba podvuci
(linija 15), sa ¢im se Tijana ne slaze. Interesantna je postepenost transformacije
Tijaninog odgovora — najpre kaze da se slaze (linija 16), da bi potom izrazila
sumnju u ispravnost Marijinog predloga (,éekaj“) i nakon kratkog dvoumljenja
(u liniji 22) na kraju i eksplicitno rekla da se ne slaze sa tim predlogom (,a to
samo kaze al nema mi tamo Sta da radimo*®), predloZivsi drugaciji odgovor (,a
ja mislim da je bolje da podvucemo takmic¢arima je uvek lakse da plove niz
vetar®). Ovakva, postepena promena u odgovoru na Marijin predlog moze da se
tumaci kao pokazatelj da Tijana promislja o Marijinom predlogu, odnosno da je
vidi kao partnera u zajednickom radu c¢ije predloge i misljenje zeli da uzme u
obzir. Pored toga, isticemo da je njen predlog razli¢it od odgovora koji je dala
tokom samostalnog rada, Sto nam jos jednom sugerise da Tijana misli o zadatku,
a da ne pokusava da se kroz zajednicki rad samo izbori za ,svoj odgovor®, sto je
slucaj u velikom broju ranije predstavljenih situacija. Interpretaciju o Tijaninoj
spremnosti da ravnopravno sa Marijom uclestvuje u zajednickom radu
potkrepljuje i nadin na koji je formulisala svoj predlog ,,a ja mislim da je bolje...”
nakon c¢ega gleda u Mariju i éeka njenu reakciju (vidimo da postoji kratka pauza
u razgovoru nakon ovog iskaza). Kada Marija kroz pitanje proverava Tijaninu

ideju, iskazujuéi time mozda i sumnju u njen predlog ,samo tu recenicu?
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Tijana jo$ jednom otvara prostor za eventualno redefinisanje sopstvenog
predloga kroz dijalog ,pa ako ti oées”. Nakon $to je Marija prihvatila ovaj
predlog (linijje 27 i 29), Tijana daje predlog i za drugu recenicu koju treba
podvuéi (linija 30). Iako Marija odmah prihvata ovaj predlog, Tijana izrazava
sumnju u njegovu ispravnost (,,i to ne znam da li je vazno tu”), ¢ime mozda jo$
jednom pokusava da otvori prostor za drugu devojéicu da iskaze svoje misljenje,
ali Marija taj prostor zatvara time $to podvlaci recenicu koju je Tijana prethodno
izdvojila, zavrSavajuci time i rad na ovom zadatku.

U narednom zadatku od dece se ocekuje da iskazu sopstveno misljenje o
tome kako se ose¢a narator knjizevnog teksta ¢iji odlomak im je dat i da to
misljenje obrazloze. Isticemo da je prilikom ocenjivanja odgovora procenjivana
isklju¢ivo adekvatnost obrazloZenja, bez obzira na to koji odgovor je dete

zaokruzilo.

CIIABAYH
(onnomak)

Tymapam 1o HalleM JBOPHIITY KOj€ C€ KyIa y CBETJIOCTH JIeTHer cyHua. [IpubyOno cam JecHO yBO
y3 cTabJyI0 HapaHIle, aly HUCaM 4yo Jja My Cple Kyla, I1a caM 3aKk/by4Ho Ja HapaH[a cliaBa | J1a je, Mopa
OuTH, Ipyraddja o1 Hac — KaJ| OHa 3acliy, 3aClIM U BeHO cpue. Moje apBo cnasa. [ Bona y 1ieBuMa criasa.
[IpoOynuna Ou ce U3 cHa ako OMX OABPHYO CIIaBUHY KOja je KU y 3aTBOPY, alld MU je CTporo HapeheHo
Jla ce He urpaM BomoM. Moja mauka criaBa. [IpoOymauna Ou ce U3 CHa M HaBajJuja Jia Mjayde KaJa Oux joj
IO HOC CTaBHO KOMaauh Meca WM cHpa. 3WIOBH ClaBajy. IluTaM MX HEINTO, a OHM HE OAr0Bapajy.
3emspa cnaBa. XolaMm 0 K0j Ha BpXOBUMA IIPCTH]y Ja je He MPOOYIUM U3 CHA.

OlTa ™ MUcJIuM — 1a Ju je JAeYaKy J10Ca/IHO 10K TyMapa 1o )IBOpI/lIlITy?
JA  HE

Oo6pa3oxu cBoj oaroBop kopucrtehu ce TekecTom.

Tokom individualnog dela glavne faze obe devojcice su dale ta¢ne

odgovore, pri ¢emu je Marija napisala da je decaku dosadno ,zato Sto svi

spavaju®, a Tijana da mu nije dosadno ,.Zato sto uvek kad neko spava on nesto

moze da uradi da ih probudi®.

48. Marija: ((gleda u Tijanu)) Jjesi procitala
49. Tijana: ((klima glavom)) da
50. Marija: ((gleda u papir i uzdisSe)) (2.0)
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51. Tijana: sad ¢u ja tebe da pitam da 1 (.) ©:: (1.0) S$ta mislis
da 1 je decaku dosadno dok tumara po dvoristu Sta ti mislis
(3.0) da ili ne ((gleda u Mariju))

52. Marija: mislim da (.) pa svi spavaju i Sta on da radi (.) svi
spavaju evo voda spava u ce::vima (.) macka spa:va drvo spa:va

53. Tijana: da (1.0) a::=

54. Marija: =ti?

55. Tijana: (5.0) pa ja (.) ja mislim da da (1.0)

56. Marija: ajde ((uzima olovku i zaokruzZuje da; spuSta olovku))
ajde ti napisi sad (1.0) da ne piSem ja stalno (1.0) pisi

ovako=

57. Tijana: =a: (.) Sta ¢emo da napisSemo (2.0) zato Sto::

58. Marija: zato sto svi spavaju=

59. Tijana: =i on nema Sta da radi

60. Marija: nema S3ta da ra:di i drvo spava macka mu spava (.) voda
spava=

61. Tijana: ((tiho)) =da

62. Marija: ©: (.) aj napisi ti

63. Tijana: ((pi3e))

I u ovom delu zajednickog rada Tijana pokazuje spremnost i
kompetentnost da regulise zajedni¢ku aktivnost, pri ¢emu sada, uz implicitno
otvaranje prostora za razmenu misljenja koje je i prethodno bilo prisutno,
imamo i ekspliciranje obrasca dijaloga kroz njegovu najavu (,,Sad ¢u ja tebe da
pitam da U, Sta mislis da I je decaku dosadno dok tumara po dvoristu Sta ti
mislis, da ili ne?”). Vidimo dalje da Marija prihvata taj obrazac i sledi ga — ona
najpre iskazuje svoje misljenje (linija 52), a odmah potom pita Tijanu za njeno
(linija 54). Posto su se slozile oko prvog dela odgovora Marija nastavlja da sledi
zapocCeti obrazac dijaloga pruzajuéi priliku Tijani da ona zapiSe drugi deo
odgovora (,da ne pisem ja stalno®). U nastavku devojéice zajedno grade konacan
odgovor, dodajué¢i naizmenicno jedan po jedan njegov element (linije 58 do 60).

Slede¢i zadatak sadrzi kratke savete deci o pravljenju, odnosno
izbegavanju pravljenja Stete. Od dece se trazi da selektuju jedan od ponudenih

iskaza za koji misle da je sadrZan u svim navedenim idejama.

170



JEUA ¥ IITETA

OBo Cy MUCJIN jezu{or Hamer rneCHUKa O A€ U HITCTHU:

lesn) DT samn w cnah aso tpelia oMol 3 BEnkEE

H AL EdXd TREOE NPABATE mremy
T
Hukno  HE MO E MpEyET 04 HANPaEWIE WTETY
10 MODEI YEAORTH CaM

Jlahsd TH e 40 HENPagkle WTeTy. Al NEaaE) W BT i

ITa je 3ajeqxHUYKO0 OBUM MHUcIANMA?
a) [lema Bone a mpaBe mITETY.

0) Jak cu kaq He MPaBHII IITETY.

B) Kax cu cam, npaBu mrety.

T) Jak cH Kaji HanpaBuUIll IITETY.

3a0KpyXKH CJIOBO MCIPEl TAYHOT OATOBOPA.

U toku individualnog dela glavne faze Marija je dala netacan odgovor na

ovo pitanje (a), dok je Tijana dala tacan odgovor (b).

64. ((23 sekunde gledaju obe u papir))

65. Marija: ((pogleda u Tijanu; uzdahne))

66. Tijana: jesi procitala

67. Marija: ((klima glavom)) ti?

68. Tijana: da (5.0) ((pogleda u Mariju)) Sta je zajednicéko (.)
Sta ti mislis

69. Marija: (2.0) a ti sta mislis (15.0)

70. Tijana: pa ja mislim B: pod b jak si kada (.) ne pravis Stetu
((pogleda u Mariju)) (1.0)

71. Marija: da

72. Tijana: a ti?

73. Marija: (7.0) pa moze (2.0)

74. Tijana: pa:: zato Sto::

75. Marija: ((zaokruzuje))

76. Tijana: kada pravis§ Stetu to moras i da odgovori::s$ zasto

[kako]
77. Marija: [da ]

78. Tijana: 9: mi smo zaokruzile [pod] broj [b]
79. Marija: [pod] [b]
80. Tijana: jak si kada ne (.) kada [ne: pravi$§ Stetu]
8l. Marija: [ne: pravis Stetu]

82. Exp: mhm
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83. Tijana: zato 3to (.) ©:: jak si kada ne pravis§ Stetu zato Sto

ljudi da si dobar i (.) da:: ne ¢inis$ zlo drugima i tako
84. Exp: mhm::: dobro
85. Marija: ((okrece stranu))

Zajednicki rad i na ovom zadatku karakteriSe saradnja — devojcice najpre
medusobno proveravaju da li su obe procitale zadatak (linije 66 i 67), nakon ¢ega
Tijana nudi Mariji moguénost da iznese svoje misljenje (linijja 68). Marija,
medutim, izbegava da kaZze Sta misli, uzvracaju¢i Tijani pitanjem (,A ti Sta
mislis?“). Interesantno je da, iako na Tijanin predlog Marija reaguje
prihvatanjem (linija 73), Tijana odlucuje da svoje misSljenje obrazlozi. Takva
reakcija moze biti posledica Marijinog oklevanja — naime, iako je afirmativno
reagovala na predlog koji je Tijana iznela, Marija je to u¢inila nakon duge pauze
u konverzaciji (sedam sekundi), a uz to i verbalno iskazala uzdrzanost (,pa
moze”). Zanimljivo je, takode, da Marija potvrduje svoje prihvatanje jos jednom
(linija 777), prekidajué¢i Tijanin pokus$aj objasnjenja, iako je, kao $to znamo, njen
odgovor tokom samostalnog rada bio drugaciji, a u okviru ovog dijaloga nije bilo
prostora za nju da izgradi novo razumevanje zadatka, usled izbegavanja da izlozi
svoj odgovor i otvori diskusiju o Tijaninom (i svom) predlogu.

Slededi, Cetvrti zadatak zahteva pravljenje razlike izmedu informacija ¢ija
se istinitost u duZzem informativnom tekstu nedvosmisleno tvrdi i onih ¢ija

istinitost je, prema istom tekstu, neizvesna.
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TEPMOIINJICKA BUTKA

IMepcujcku map Keepke MHOTO je xeneo aa ocoju I'puky. Okynuo je y rpany Capay cuiy KakBy CBET
IO TaJa HUje BUAEO U KpeHyo je y moxox Ha I'pke. [lepcujanum cy ox 6poaoBa HalpaBHIN MOCT IPEKO
XenecrionTa (naHammsy JlapiaHenn) ¥ Tako Cy IPEIUIn ca a3ujcke Ha eBporicKy obany. [IpermocraBiba ce
na je Kcepokcosa Bojcka umaina oko 300.000 BojHuKa.

I'puum cy omrydmnu 1a nepcujcky BOjCKy, Koja je nonasuia npeko Tpakuje 1 MakenoHuje, cauekajy y
Tepmonunckom knanny. Y I'pukoj cy ce Oarn Taga ogpkaBajie OJMMIMjCKe Urpe, ma je Moryhe na je To
jeman ox pasiora mro ce oko Tepmommna okymwio camo 7.000 rpukux partHuKa. ['puky BOjCKy
MPEZBONO je CrIapTaHCKHU Kpasb JIeoHna, a y 10j je Ouno u Tpucra CrapraHara.

I'macHuIM KOjU Cy BUIENN NEPCHjCKY CHIIY IpeHeH cy JIeoHu U 1a HerpujaTesba MMa TOJIHUKO jaa he
BUXO0BE CTpeJie CaKpUTH CYHLE. ,,JJo0po, 6ap hemo ce Goputu y xiaay*, OoArOBOPHO je€ OH U HACTABHO Ja
npunpema ofa0paHy.

Kcepke Huje BepoBao J1a rpuka Bojcka Moxe aa My ce cynporcraBu. OH je kpasjpy JleoHuau mocnao
nopyky: ,,IIpenaj mu opyxje!“ Kpass Cnapranana, xora cy o A€THHCTBA YYWIM Ja ce OOpH, a HE Ja
TPOILH peyH, OAr0BOpHO je: ,,Jlohu u y3mu‘.

Ipeu Hanan Ilepcujanana I'pum cy onOunmu. MebhyrumM, jenan I'pk ce mpenao mepcujckoM Hapy u
[I0Ka3a0 My IpoJjia3 KOju HUKO HHje uyBao. [lopas I'pka Ouo je HemzOexaH.

CazHaBiy 3a u31ajy, JleoHnaa je o[uTyuno Ja rpuke BojHUKE, OCHUM cBojux CriapraHaiia, myCcTH Ja ce
Bpare kyhu. CriapraHiu cy, 3ajenHo ca JIeoHn10M, ocTanu Ha O0jJHOM MOJbY ¥ OOPUIIH CE JI0 CMPTH.

Ha ocnoBy Ttexcra Tepmonmicka OuTka, mopen cBake pedeHune 3aokpy:xku CUTYPHO wnam
BEPOBATHO.

VY noxony Ha I'puky nepcujcka Bojcka je ycrena jaa npehe -
Hapnanere. @ BEPOBATHO

IMepcujcka Bojcka, Kojy je nmpensoauno Keepke, nmana je

- CUT'YPHO BEPOBATHO
oxo 300.000 BojHHKA.
¥ ounum kox Tepmonmia I'pke je mpenBoauO CriapTaHCKU CHUTYPHO BEPOBATHO
KkpaJb JleoHna.
Onumnujcke urpe cy jefad oJl pasjiora IITo je Tpuka CUTYPHO BEPOBATHO

BOjcKa Omiia MasoOpojHa.

Tokom samostalnog rada obe devojéice su dale netacan odgovor, ali se
njihovi odgovori razlikuju. Naime, Tijana je pored svih ponudenih tvrdnji
zaokruzila — ,sigurno®, dok je Marija samo za istinitost prve tvrdnje navela da je

sigurna, dok je pored preostale dve zaokruzila ,,verovatno®.

86. ((¢itaju tekst u sebi))

87. Marija: jesi procitala-?

88. Tijana: da:

89. ((15 sekundi gledaju u papir))

90. Mariji: Sta misli3 za ovo ((pokazuje prstom na papir)) Jja
mislim da je to sigurno

91. Tijana: ( )

92. Marija: m? (10.0) Sta mislis ((gleda u Tijanu))

93. Tijana: u pohodu na ((pokazuje prstom na papir)) ne bi trebalo
da radimo je 1li tako

94. Marija: ((gleda u papir)) m?

95. Tijana: sad trebamo da radimo ovo valjda ((pokazuje prstom na
papir)) (1.0) per persijska vojska [koju je predvodio]

96. Marija: [koju je predvodio]

97. Tijana: kserks
98. Marija: imao je oko trista hiljada vojnika
99. Tijana: pa da (.) to pise u (.) [tek]
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100. Marija: [1 u] tekstu (2.0) ((gleda u
Tijanu)) da zaokruZimo to (2.0)

101. Tijana: c¢ekaj ((gleda u papir)) (7.0)

102. Marija: ((pokazuje olovkom na tekst)) ovo sigurno

103. Tijana: cekaj (14.0) pa da (.) napisi

104. Marija: ovde

105. Tijana: da (1.0) pa zaokru:zi

106. Marija: ((zaokruzuje))

((20 sekundi devojcice gledaju u papir))

107. Marija: to ne piSe ovde (.) gde to (9.0) ((pogleda u Tijanu))
(10.0)

108. Tijana: da (.) to je verovatno

109. Marija: ((zaokruzuje)) ja mislim i ovo takode

110. Tijana: nije to je sigurno

111. Marija: ((zaokruzuje ,sigurno")

112. Tijana: ((gleda u Exp)) uradile smo

113. Exp: mhm jeste (.) se dogovorile medusobno

114. Tijana: da=

115. Marija: =da=

116. Exp: =Sta je

117. Tijana: [pa]

118. Marija: [pal] za:: (.) ovo prvo smo stavile si:gurno

119. Exp: mhm

120. Marija: za drugo smo stavile verovatno i: sigurno ovo zadnje

121. Exp: mhm na osnovu [Cegal]

122. Tijana: [©:: ] (.) ((pogleda u Mariju)) sad ¢u ja
da kazem (.) mo[Ze?]

123. Marija: [aj ] ti

124. Tijana: 9: za sigurno zato 3t 9 za prvo (.) persijsk persijska
vojska koju je predvodio kserks imala je oko trista hiljada
vojnika (.) to smo kad smo ¢itali u tekstu to smo proc¢i 9: to
smo pronasli (.) da pronasli i onda kad smo dos$li da dodemo da

125.
126.

127.
128.
129.
130.

odgovara:mo 8 zaokruzili smo sigurno zato sSto to pisSe i u
tekstu i: znamo ve¢ (1.0) i a za: dru::go smo stavili
verovatno zato Sto © ¢itali smo tekst i to nigde nismo
prona:31li ((pogleda u Exp))

Exp: mhm

Tijana: pa smo stavili verovatno jer nam nije ba$ ni sigurno
(.) a za: (.) trete Sto smo zaokruzili 8: smo stavili sigurno
zato Sto: Jeste razlog zasto nije doSlo puno vojnika jer za
olimpijsku igru (.) ® tu su (.) puno ljudi to je zabavno
zabavan dogadaj i sve to i: oni dodu tu vesele se 3to bi se
reklo i onda nis nije doslo puno vojnika

Exp: mhm nisu mogli da idu u rat

Tijana: da

Exp: mhm dobro

Marija: ((okrec¢e stranu na sledec¢i zadatak)) ovo jos

Devojcice i ovaj, poput prethodnih zadataka, resavaju kroz saradnju.

Obrazac je istovetan ranije prikazanim - devojéice najpre medusobno

proveravaju da li su procitale zadatak, a zatim Marija otvara dijalog o odgovoru

pozivajué¢i Tijanu da iznese svoje misljenje, nudeéi istovremeno i svoje (,Sta

mislis da je ovo? Ja mislim da je to sigurno.”). Nakon §to su se lako slozile oko

prvog i drugog odgovora (iako je Tijana prethodno dala drugadiji odgovor), doslo

je do razmimoilazenja oko poslednjeg odgovora. Ipak, devoj¢ice ne ulaze u
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argumentovanu diskusiju kroz koju bi tragale za boljim resenjem, ve¢ Marija
odmah prihvata Tijanin predlog, iako je prethodno dala tacan odgovor. Samim
tim, prilika da se kroz dijalog dode do ta¢nog odgovora i izgradi kvalitetnije
razumevanje zadatka nije iskori$¢ena. Iako su tokom rada na prethodnim
zadacima devojcice iskazale kompetenciju da spontano koriste argumentaciju, u
ovom slucaju to nije sluc¢aj. S obzirom na to da je tezina ovog zadatka visoko
iznad devojcicinih skorova sa pretesta, moguce je da je odsustvo argumentacije
rezultat teSkoce da se ona spontano upotrebi u okviru situacije ¢ije razumevanje
ocigledno predstavlja veliki izazov za devojcice.

S obzirom na to da je obrazac odgovaranja tokom poslednjeg zadatka
istovetan ve¢ prikazanim - odlikuje ga saradnja i medusobno ohrabrivanje
partnera da iznesu svoje miSljenje, njega necemo detaljno prikazivati i
analizirati.

Osvréudi se kratko na sve na sta smo tokom dijaloga ovog para ukazali,
podsecamo da je tokom celokupnog zajednickog rada postojala saradnja izmedu
devojcica, pri ¢emu su obe bile angazovane tokom rada. Videli smo, takode, da je
jedna od devojcica (Tijana) povremeno Kkoristila argumentaciju kako bi
potkrepila izneto stanoviste, ali smo nagovestili i to da je ova vestina zavisna od
tezine zadatka sa kojim su se devojcice suocavale. I pored opisanog obrasca
dijaloga, koji bi se, sa stanoviSta ranijih znanja o delotvornoj vrsnjackoj
interakciji mogao okarakterisati kao povoljan za razvoj novih komeptencija,
vidimo da on nije doveo do unapredivanja citalacke pismenosti. Drugim recima,
mozemo da zaklju¢éimo da wuprkos ,povoljnim prilikama“, nemamo

kokonstrukciju novih znanja kroz simetri¢nu vr$njacku interakciju.

Par 4

Par ¢iji ¢emo dijalog sada prikazati spada u grupu parova
desetogodisnjaka prose¢nog pocetnog postignuéa koji su i individualno i zajedno
uradili mali broj zadataka, nakon cega je jedno dete (Marina) zabelezilo znac¢ajno
nize postignuce na retestu u odnosu na pretest, dok je druga devojcica (Jelena)
na retestu imala istovetno postignuée. Posmatrano na skali ¢italacke pismenosti,

Marinino postignuée je sa VI nivoa na pretestu palo na V nivo, dok je Jelena
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ostala na VI nivou. S obzirom na to da su devojcice tokom samostalnog rada na
sva pitanja dale razli¢ite odgovore, prikaza¢emo njihov dijalog tokom rada na
svih pet zadataka.

Prvi zadatak koji su devojcice zajedno radile od njih je zahtevao da iskazu
sopstveno misljenje o glavnoj temi kratkog informativnog teksta i da ga
obrazloze. Naglasavamo da je prilikom ocenjivanja odgovora procenjivana
isklju¢ivo adekvatnost objasnjenja za odabrani odgovor, bez obzira na to za koji

odgovor se dete odludilo.

sk sk sk sk sk sk kokoskoskosk ko

Jenan mocnaHuK y Gpa3nIICKOM MapiiaMEHTy MPEIJIOKHO je Ja ce JOHECe 3aKOH KOJUM ce 3a0pamyje
JlaBamkbe 4YeCTHX OpaswiICKUX MMeHa KyhHuM JpyOumimma. OH TBpAM Ja je JbyJMMa HENPHjaTHO KaJ
ca3Hajy J1a Ce HEKH I1ac MM MadKa 30BE HCTO Kao OHH.

Ja cu TM mOC/IaHUK, KaKko 0U riacao/riiacana? 3a0Kkpy:Ku 0AroBop.

Jla iu cu 3a To 1a ce 3a0paHu 1aBambe JbYICKHX MMEHA )KUBOTHIHaMa?

3A IMPOTHUB

Hanumu 3amo 6 Tako riiacao/riacana.

Tokom samostalnog rada obe devojcice su navele da bi glasale ZA zabranu
davanja ljudskih imena zivotinjama, s tim da su navele razli¢ita obrazloZenja tog
stava — ,Glasala bih tako zato sto nisu ljudi psi ili macke pa da im se daju
ljudska imena“ (Marina); ,Ja bi tako glasala jer bi bilo glupo da ako se na

primer ime Mara bi bilo glupo“ (Jelena). Oba odgovora ocenjena su kao

netacéna.

1 ((13 sekundi devojc¢ice gledaju u zadatak))

2. Marina: ((gleda u Jelenu)) kako bi glasala

3. Jelena: za

4 Marina: za? i ja bi isto za ((klima glavom; zaokruzZuje odgovor
wZAY))

5. Jelena: pa na::ravno (2.0) a zasto
Marina: zasto (1.0) ovako (.) pa mogli bi (2.0) ©:: odgovara 9:

s::lobodno ti meni kazi kako bi ti to napisala pa ¢éu ja onda
tebi reé¢i i onda ¢éemo zajedno da sklopimo

7. Jelena: mhm (.) pa to bi bilo glu::po (.) stvarno

8. Marina: ((klimne glavom))

176




9. Jelena: valjda bi se ljudi i zbunili i sve ja mislim
10. Marina: znac¢i ti bi tako::
11. Jelena: da a ti-?

12. Marina: ja:: (.) ja bi ovako (.) evo sad (1.0) mislim (1.0)
kako se zove: (.) glupo mi je (.) da (.) to mislim da su ljudi
zivo:tinje (.) prase 1ili macka pa da se daju ljudska imena

13. Jelena: pa to i meni ( )

14. Marina: kako éemo (.) kako ti mislis da bi ja i ti trebalo da
ovde napisSemo

15. Jelena: pa:: mislim (0.5) da bi to bilo glupo

16. Marina: (1.0) e moze ovako (1.0) zato sto (.) bi to (.) znaci
ovako bilo bi (.) glupo (.) jer ljudi nisu Zivo:tinje ((pogleda
u Jelenu)) (1.0) moze?

17. Jelena: ((klima glavom)) da

18. ((Marina zapisuje odgovor; Jelena gleda u papir))

U prikazanom dijalogu od pocetka je kreirana prilika za obe devojcice da
iznose svoja stanovista i obrazlazu ih, ukoliko Zele. Marina najpre u liniji 2 pita
Jelenu kako bi ona glasala, a potom, nakon Sto utvrde da se oko tog dela
odgovora slazu, Jelena pita Marinu (linija 5) kako bi taj odgovor mogle da
obrazloze. Umesto odgovora, Marina uzvraca istim pitanjem, odnosno ohrabruje
Jelenu da prvo ona predlozi obrazlozenje, pri ¢emu, istovremeno, eksplicira
svoje razumevanje nacina na koji kroz dijalog mogu da dodu do zajednickog
odgovora (,,Slobodno ti meni kazi kako bi ti to napisala, pa éu ja onda tebi re¢i i
onda ¢emo zajedno da sklopimo®). Na sli¢an nacin, Marina i u nastavku regulise
zajednicku aktivnost — ,znaci ti bi tako” (linija 10) i ,kako ¢emo, kako ti mislis
da bi ja i ti trebalo da ovde napisemo?“. Na kraju, obavljajuéi i dalje ulogu
regulatora Marina formulise zajednicki odgovor koji ukljucuje oba predloZena,
proveravajuci dva puta sa Jelenom da li se slaze (,,e moze ovako — zato sto bi to
znaci ovako bilo bi glupo jer ljudi nisu Zivotinje, moze?").

Drugi zadatak — ,Termopilska bitka“, od dece zahteva da procene sa

kolikom sigurnoscu se u tekstu tvrde odredene ¢injenice.
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TEPMOIINJICKA BUTKA

IMepcujcku map Keepke MHOTO je xeneo aa ocoju I'puky. Okynuo je y rpany Capay cuiy KakBy CBET
IO TaJa HUje BUAEO U KpeHyo je y moxox Ha I'pke. [lepcujanum cy ox 6poaoBa HalpaBHIN MOCT IPEKO
XenecrionTa (naHammsy JlapiaHenn) ¥ Tako Cy IPEIUIn ca a3ujcke Ha eBporicKy obany. [IpermocraBiba ce
na je Kcepokcosa Bojcka umaina oko 300.000 BojHuKa.

I'puum cy omrydmnu 1a nepcujcky BOjCKy, Koja je nonasuia npeko Tpakuje 1 MakenoHuje, cauekajy y
Tepmonunckom knanny. Y I'pukoj cy ce Oarn Taga ogpkaBajie OJMMIMjCKe Urpe, ma je Moryhe na je To
jeman ox pasiora mro ce oko Tepmommna okymwio camo 7.000 rpukux partHuKa. ['puky BOjCKy
MPEZBONO je CrIapTaHCKHU Kpasb JIeoHna, a y 10j je Ouno u Tpucra CrapraHara.

I'macHuIM KOjU Cy BUIENN NEPCHjCKY CHIIY IpeHeH cy JIeoHu U 1a HerpujaTesba MMa TOJIHUKO jaa he
BUXO0BE CTpeJie CaKpUTH CYHLE. ,,JJo0po, 6ap hemo ce Goputu y xiaay*, OoArOBOPHO je€ OH U HACTABHO Ja
npunpema ofa0paHy.

Kcepke Huje BepoBao J1a rpuka Bojcka Moxe aa My ce cynporcraBu. OH je kpasjpy JleoHuau mocnao
nopyky: ,,IIpenaj mu opyxje!“ Kpass Cnapranana, xora cy o A€THHCTBA YYWIM Ja ce OOpH, a HE Ja
TPOILH peyH, OAr0BOpHO je: ,,Jlohu u y3mu‘.

Ipeu Hanan Ilepcujanana I'pum cy onOunmu. MebhyrumM, jenan I'pk ce mpenao mepcujckoM Hapy u
[I0Ka3a0 My IpoJjia3 KOju HUKO HHje uyBao. [lopas I'pka Ouo je HemzOexaH.

CazHaBiy 3a u31ajy, JIeoHnaa je ouTydno Ja rpuke BojHUKE, OCHMM cBojux CriapraHaiia, MyCcTH Jia ce
Bpare kyhu. CriapraHiu cy, 3ajenHo ca JIeoHn10M, ocTanu Ha O0jJHOM MOJbY ¥ OOPUIIH CE JI0 CMPTH.

Ha ocnoBy Ttexcra Tepmonmicka OuTka, mopen cBake pedeHune 3aokpy:xku CUTYPHO wnam
BEPOBATHO.

VY noxony Ha I'puky nepcujcka Bojcka je ycrena jaa npehe -
Hapnanere. @ BEPOBATHO

IMepcujcka Bojcka, Kojy je nmpensoauno Keepke, nmana je

- CUT'YPHO BEPOBATHO
oxo 300.000 BojHHKA.
¥ ounum kox Tepmonmia I'pke je mpenBoauO CriapTaHCKU CHUTYPHO BEPOBATHO
KkpaJb JleoHna.
Onumnujcke urpe cy jefad oJl pasjiora IITo je Tpuka CUTYPHO BEPOBATHO

BOjcKa Omiia MasoopojHa.

Tokom individualnog rada Marina je za prva dva iskaza navela da se
njihova istinitost u tekstu tvrdi sa sigurnoséu, dok je za poslednju navela da je
verovatno tacna. Sa druge strane, Jelena je pored prve tvrdnje zaokruzila

sverovatno®, a pored druge — ,,sigurno®, dok tre¢i deo odgovora nije navela.

25. ((9 sekundi obe gledaju u papir))

26. Jelena: ((pokazuje na poslednju tvrdnju u tabeli ispod teksta))
ja ovo nisam znala

27. Marina: ((klima glavom))

28. ((53 sekunde obe gledaju u tekst, povremeno skrecué¢i pogled na
kratko))

29. Marina: dobro (1.0) Sta ti mislisS onda je 1li sigurno ili
verovatno

30. Jelena: verovatno

31. Marina: a ja mislim da je sigurno ((pogleda u Jelenu; osmehuje
se)) kako ¢éemo onda (.) Sta je (1.0) kako tebi je zgodnije (.)
meni je svejedno=

32. Jelena: =pa ovde ti pisSe u te::kstu ((pokazuje rukom neodredeno
na tekst)) (.) za::to sam i rekla
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33. Marina: a gledaj persijska vojska koju je predvodio kserks
imala je oko trista hiljada vojnika=

34. Jelena: =a ovde piSe da je::=

35. Marina: =gledaj pretpostavlja se da je kser kserksova vojska
imala oko trista hiljada vojnika ((pogleda u Jelenu)) (1.0)
vidis a [ovde]

36. Jelena: [ali ]

37. Marina: [isto] kserks

38. Jelena: [ali ] ali persijska vojska (.) a ovde
pise neka dru:ga=

39. Marina: =pretpostavlja se da je ksero kskova vojska imala oko
znaC¢i ovo je kserks ((pokazuje olovkom na tabelu sa tvrdnjama
ispod teksta)) (.) a ovde je kserks ((pokazuje olovkom na mesto
u tekstu koje je upravo proc¢itala)) znac¢i ne pi ne pise

40. Jelena: pe::rsijska

41. Marina: da (.) pa Sta ¢emo

42. Jelena: ((slegne ramenima)) pa ne znam (3.0) mislim verovatno
(1.0) ((pogledaju se))

43. Marina: a kako bi ti visSe Zelela ((pogleda u Jelenu))

44. Jelena: ((slegne ramenima)) ne::: znam

45. Marina: ti meni slobodno reci kako ti: vise Ze:1is (1.0) ocemo
sigurno (1.0)

46. Jelena: ((odmahuje rukom)) pa mozZe

47. Marina: [ ((zaokruzuje)) 1]

48. Jelena: [posle verovatno]

49. Marina: ((tiho)) grke je predvodio a Sta misli§ za ovo

((pokazuje olovkom na tabelu ispod teksta))
50. Jelena: e to ti je sigurno

51. Marina: da ((zaokruzuje))

52. Jelena: je::ste

53. Marina: i ja sam to stavila (.) a ovde ((pokazuje olovkom na
posledniju tvrdnju iz tabele))

54. Jelena: (1.0) e (.) to ne znam

55. Marina: to verovatno ((gleda u Jelenu))

56. Jelenu: ((odmahuje rukama)) pa ne znam

57. Marina: 3ta si ti tu napisala

58. Jelena: ni:sta (.) nisam znala

59. Marina: pisac¢emo verovatno ((zaokruzuje)) evo mi smo i ovo

odgovorile ((gleda u Exp))

Dijalog pocinje Marininim pitanjem upuéenim Jeleni ,dobro, sta ti mislis
onda je li sigurno ili verovatno®. Kada, medutim, ustanove razliku u misljenju
(jedna tvrdi da je odgovor ,sigurno“, a druga da je ,verovatno®), Marina
nastavlja da ispunjava ulogu regulatora, pri ¢emu izgleda kao da je vise
usmerena na tu ulogu, odnosno na izgradnju dobre saradnje, nego na traganje za
kvalitetnim odgovorom (,kako éemo onda, sta je, kako tebi je zgodnije, meni je
sve jedno®). Kada Jelena ude u diskusiju, referirajuci na tekst, obrazlazuci svoje
stanoviste (linija 32), Marina takode obrazlaze svoje stanoviste, na isti nacin.
Zanimljivo je da iz te diskusije devojcice izlaze sa i dalje suprotstavljenim
stanovistima, kada Marina ponovo, kao na pocetku reguliSe aktivnost, pitajuci

Jelenu Sta bi ona vise zelela (linije 43 i 45), iako zna $ta bi Jelena Zelela. Ovo je
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veoma interesantno jer mozda ukazuje na strategiju koju je Marina primenila
kako bi, posto kroz diskusiju nije uspela da ubedi Jelenu u ispravnost svog
stanovista, obezbedila da njen predlog ipak bude usvojen. Dakle, iako zna
Jelenin odgovor, Marina je viSe puta pita Sta bi ona Zelela, isticuéi da je ona
spremna da sledi njen predlog (,,ti ment slobodno recit kako ti vise Zelis*; ,kako je
tebi zgodnije, meni je svejedno®), nakon Cega direktno pita da li je Jelena
spremna da prihvati njen predlog ,oéemo sigurno®. Jelena, izgleda nevoljno
(odmahuje rukom uz ,,pa moze®), prihvata, tako da devojcice zaokruzuju netacan
odgovor.

U slucaju druga dva odgovora nema pregovaranja oko konacnog
odgovora, jer se u sluéaju drugog odgovora devojcice slazu, a u davanju treceg
odgovora Jelena, koja prethodno nije dala nikakav odgovor, ne ucestvuje, vet
prepusta Marini da napiSe odgovor.

U okviru narednog zadatka od dece se oc¢ekuje da, sli¢no zahtevu u prvom
zadatku, daju svoje misljenje o proc¢itanom materijalu i da ga obrazloze. Isti¢emo
da je prilikom ocenjivanja isklju¢ivo procenjivana relevantnost i adekvatnost

datog obrazloZenja.

180



JTOMARM 3AJALIA

BOMACI ZADACT

Sluke da ulenici najlepde dane svopr detingsiva prowedu beg tmimbke slobodnog
veemena, S pedapgoski odabranm koliding domadh sadatabe itvels ssmo

ia dovede, podleda, PrOCIL L, Prepisu, mapso, made, teradtanizju i donesn
fa sutra) potretma e same pola dana 1 pola nod

3aoxpy:xu Opoj HcHpes HajMake BEePOBATHOT H3BUIbeHa H 00jacHU CBOj U300p.

Wdbla Wi 3E JUTRGE UEELL VKL
DA BE POWWALI HEFQWICE

.-rr.';,;'—\_d--d.
1
WLAEY BRAT W AE IBPOVEACLD
Po EVERC .
Td VRANWE ODWGEA EiPLS ul JE vEPap
| mooED ki SITEVL

Marina je tokom samostalnog rada pogresno razumela zadatak, zbog cega
je zaokruzila broj 1, naglasavajuéi da su druge dve opcije manje verovatne, dok je
ova najverovatnija (,Mislim da posto broj 3 ne moze sigurno da bude, a broj 2
da bas brat ispovracéa bas na tu svesku, a broj 1 je nekako najtac¢niji“). Jelena je,
sa druge strane, zaokruzila trec¢u alternativu uz obrazloZenje — ,Ja mislim da je
najmanje verovatno izvinjenje pod 3 jer ne moze vepar da dode za vreme

odmora®, §to je ocenjeno kao tacan odgovor.
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62. ((8 sekundi gledaju u zadatak))

63. Marina: ((gleda u Jelenu)) Sta bi ti?
64. Jelena: pod tri ((pokazuje prstom na treéu alternativu)) (1.0)
65. Marina: pod tri (.) ja sam pod jedan (1.0)

66. Jelena: ali (.) ((pokazuje prstom na instrukciju zadatka))
ispred najmanje verovatnog izvinjenja (.) to ti je najbolje
izvinjenje

67. Marina: a: da

68. Jelena: da::::

69. Marina: [((smeje se naglas))]

70. Jelena: [da 1 (2.0) najmanje verovatnog
izvinjenja (.) i1 ja sam mislila ali:: ((odmahuje glavom))

71. Marina: joj da ja sam se onda tu [zbunila]

72. Jelena: [onda ] je pod tri
((pokazuje rukom na trec¢u alternativu))

73. Marina: [ ((zaokruzuje))]

74. Jelena: [tri ] vidis 1i ti kakva si

75. Marina: ((smeje se naglas)) ovako ((dok pisSe)) broj (2.0) tri::

76. Jelena: vepar ne moze da Jjede sveske

77. Marina: ((pise))

78. Jelena: ((gleda u papir)) na::j (2.0) manje (2.0) ve: ro:

[va:: ]

79. Marina: [verovaltno (2.0) izvinjenje ((dok pise)) (4.0) jel
moZe ovako ((gleda u Jelenu))

80. Jelena: aha (.) ((pokazuje rukom na papir)) zato Sto ne mozZe
vepar da [dode] ( ) za vreme odmora

81. Marina: [da: ]

Razlika u misljenju (linije 64 i 65) brzo je razresena u ovom delu dijaloga,
jer je Jelena, referiraju¢i na instrukciju zadatka (,ispred najmanje verovatnog
izvinjenja®), uverila Marinu da treba da prihvati njeno stanoviste. Marina,
uvidajuéi da je prethodno pogresno razumela zadatak, prihvata Jelenin predlog
(linijje 67 i 71). U situacijama u kojima na postignu¢e deluje neadekvatno
razumevanje zadatka, a ne nedostatak kompetencije, dijalog dakle mozZe biti
delotvoran i tako $to ¢e pomo¢i detetu da razume zadatak na ispravan nacin.

Cetvrti zadatak za ovaj par bio je ,Bogovi u Staroj Grékoj“. U ovom
zadatku od dece se oéekuje da, oslanjajuéi se ne podatke o bogovima iz teksta,

izvedu zakljucke o njihovim mo¢ima.
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BOT'OBH Y CTAPOJ I'PYKOJ

Oor/0oruma oco0uHe

ATena Boruma MyIpocTH, cHare ¥ OIBaXXHOCTH. Y HBEHAM pyKaMa Cy IITUT
KOILJBE.

3eBc Hajmohnuuju v HajBumie ciaBbeH Mel)y 6orosuma. bor neba u rpoma.
Yak ce u werosa Opaha Xaa u [Tocejnon mokopasajy mbEroBUM
3aI10BECTHMA.

Mocejnon Mohuu Bamap Mopckux ctpyja. HecTo ra Ha3WBajy U 3eMJBOTPECIIEM.
Tposy0ar je 3HaK merope Mohu.

Xepa Boruma koja npopuue 6ynyhHoct. YV 6paky je ca 3eBcoM U yecTo ce
CyKo6JbaBa ca MM 300T BeroBe BPXOBHE BJIACTH U Benuke mohu. Ha
Kpajy ce yBeK II0KOpaBa HheroBoj BUILO] BOJBU.

Anoion OH je 030uJBaH M CTPOT, KA0 U FHErOB OTaIl 3¢BC, HAPOUUTO Kajl
KaXmbaBa KpuBIle. YMe Jia Oy/e U HexaH, 300T Yera je U 3allITHTHHK
noesuje. Y \eroBUM pykama ¢y CpeOpHH JIYK U CTpele.

Xepmec OH je y 3eBCOBOj CITyK0U — Ha CBE CTPaHE JIETH Y 3JIaTHOj KPUJIATO]
00yhu ¥ IPEeHOCH HEroBe MOpyKe. 3aIITUTHHK je TProBala U MyTHHKA.

Xedpecr Bor Barpe u koBauke BemTrHe. JKUBY y TUBHUM JBOPHMA KOj€ je cam
carpaano u uspalyje uyaecHe yMETHHYKE IpeMeETe.

3amuciiu Ja ce HATA3UII Y CBETY y KojeM kuBe rpuku 6orou. [lorpedna tu je muxosa nomoh. Cu
0oroBu, ocuM 3eBca, CIPeMHHU Cy A2 TH IIOMOTHY.
Hanuuu ume 6orume, 0AHOCHO 60ra o1 Kora Tpakuin nomoh.

a) AKO Te je 3aJieciia HeBOJba TOKOM IyTa, momohu he ti

0) AKO KeJHII J]a HAMHUIIICI JIeNle CTUXOBe, momohu he Tu

B) AKO TH Tpeba caBeT y Be3H ¢ HEKUM IpobieMomM, momohu he tu

r) AKO TH ce OJIOMHO IITUT, ToMohu he i

1) AKO CH MOpeIUIOBall Koju ce Hamao y 0ypu, momohu he ti

Na prvo pitanje Marina je napisala Hermes, a Jelena — Hefest. Na drugo,
trece i Cetvrto pitanje obe devojCice su dale iste odgovore, redom — Apolon,
Hera, Atena. Kao odgovor na poslednje pitanje Marina je navela — Hefest, a

Jelena — Posejdon.

95. Marina: zna$ ovo sad?

96. Jelena: znam

97. Marina: dobro (.) 3ta ¢emo ovde ako te zadesi nevolja tokom
puta pomoci ce ti ko?

98. Jelena: 9:=

99. Marina: =za koga [si]

100. Jelena: [bo]lginja koja proric¢e (.) hera ((pokazuje
prstom na papir)) (1.0)

101. Marina: hera (.) cekaj (1.0) [((gleda u tekst))]
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102. Jelena: [ona ¢e mi pomoc¢i ] (1.0) ona ima
ve::liku mo::¢ i pomo:¢i ¢e mi=

103. Marina: =a jel zna$ ja sam mislila on 9: hermes zato Sto on
kako se zove na sve strane leti u zlatnoj krilatoj obucéi (.)
znas i onda ako smo se negde izgubili i ako nam je nevolja onda
¢ée nam kako se zove [on pomo ]

104. Jelena: [a 8ta je] onda hera?

105. Marina: on pomoéi da (.) nas odveze [tamo ]

106. Jelena: [Ceka]] ((gleda u tekst))
(1.0) da::: ja sam isto ovo sad [sam se] setila

107. Marina: [znaci ] kako smo rekli
(.) hermes

108. Jelena: da

109. Marina: ((zapisuje))

110. Jelena: ja sam he:festa ustvari ((pokazuje prstom na papir))
111. Marina: hermes

112. Jelena: bog vatre i kovacke veStine

113. Marina: hefest

114. Jelena: dobro= ((odmahuje rukom))

115. Marina: =dobro

116. Jelena: ako Zelis da napisSes lepe sti hove [pomoci ce ti:]

117. Marina: [pomoc¢i ¢e ti:] Jja
sam napi [apolon]
118. Jelena: [apolon] ((pokazuje rukom na tekst))

119. Marina: da ((piSe odgovor))

120. Jelena: zato Sto pise da=

121. Marina: =da=

122. Jelena: =on (1.0) zasStitnik poe::zije

123. Marina: sada ako ti treba savet u vezi sa nekim problemom
pomoci ce ti

124. Jelena: ((pokazuje prstom na papir)) hera

125. Marina: ((gleda u papir)) (1.0) da ((zapisuje odgovor))

126. Jelena: pa to: ja sam se zbunila

127. Marina: ((dok pise)) hera (.) ako ti se polomio Stit pomoci ce
[ti ]

128. Jelena: [ate]na ((pokazuje rukom na tekst))

129. Marina: ((klima glavom)) da i ja sam to napisala ((piSe))

130. Jelena: ako si moreplo::vac=
131. Marina: =koji se nasao u buri [pomoci ce ti ]

132. Jelena: [Ceka] da na::dem] sada=
133. Marina: =ja mislim da je he:vest (1.0) [je: ]
134. Jelena: [nije] ((odmahuje

glavom)) nije ovde ti pise (.) c¢ekaj (1.0) evo moéni vladar
morskih stru::ja
135. Marina: joj da (.) pose:jdon ((pide))

I u dijalogu oko ovog zadatka imamo visok nivo saradnje. Kao $to vidimo
u sluéaju tri od pet odgovora (drugog, treceg i Cetvrtog) devojlice se slazu i
samim tim ne ulaze u diskusiju oko tog dela odgovora na zadatak (linije 116 —
129). Sa druge strane, u sluéaju prvog i poslednjeg odgovora devojcice su, nakon
Sto se javila razlika u misljenju, koristile argumentaciju — u sluéaju prvog
odgovora Marina je, referiraju¢i na tekst, uverila Jelenu da prihvati njeno
stanoviste (linije 103 i 105), dok je u slucaju poslednjeg na isti nacin Jelena

ubedila Marinu u ispravnost svoje pozicije (linija 134). Dakle, za razliku od
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ranijih zadataka ovde imamo slucaj razreSavanja kognitivnog konflikta
upotrebom argumentacije.

U poslednjem zadataku — , Kako je Masa naterala magarca da je odveze u
grad“, od dece se ocekuje da povezu dogadaje iz teksta sa datim ilustracijama i

tako pronadu jednu koja ne odgovara opisanim situacijama.

KAKO JE MAIIIA HATEPAJIA MATAPIIA JA JE OABE3E Y I'PAJL

I'ne, marapan Byde apokomuie! Y nokonuiamMa ce Bo3u Mama. CyHiie cuja. Ha rpanama pacty
jadbyke.

OpnjenHoM Marapail crage. Mama My pede: ,,MoauM Te, 0ABE3U Me y Tpaf.* Al Marapal] je Maxao
PEIIOM U CTajao y MecTy.

Marra my npunperu 6udem: ,,Ilornenaj mra umam!*“ A Marapaii je caMo Mp/Iao yIIHMa H 1ajbe
crojehu y mecry.

Onja ra je Maia ucrperiia U3 JBOKOJIUIA H IOHOBO YIIPEria, caMo ¢ PEIIOM OKPEHYTHM HaIpe[.

IMToToM je y3ena Maka3e U ofcekia My IIpaMeH rpuse. Marapai jy je 3adyheHo rieznao.

Maina je moHOBO cena y JBOKONUIIE, HallpaBuia Opady u OpKoBe U HalemuiIa UX ceOH Ha JIMLE.

Marapar je HCKOJIaulO OYM U [0YEO J1a Y3MUUE, yXKACHYT.

V3muuyhu, Marapan je Bykao aBokonuue. Tako ce Maia ofBesna y rpaf.

3aokpy ku CJI0BO MCMOJ CJIMKe KOja He 01roBapa TeKcTy o Mammu u marapuy.

Dijalog koji sledi posebno je interesantan sa stanovista ciljeva ovog
istrazivanja, jer su devojcice usle u dijalog sa dva razlicita, netacna odgovora.

Marina je odabrala prvi, a Jelena treé¢i od ponudenih crteza.

157. Marina: jel ovo zna$ (.) ((gleda u Jelenu)) isto ceo tekst

158. Jelena: mhm ((klima glavom))

159. Marina: dobro (.) e sad 3ta bi ti=

160. Jelena: =ne prvo ti=

161. Marina: =dobro (.) ((gleda u papir)) ja bih pod a ((pokazuje na
papir)) (1.0) 3ta si ti (2.0)
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162. Jelena: koji ne odgovara ((pokazuje na papir))

163. Marina: pa da (.) koji ne odgovara

164. Jelena: al ovde ti pi:Se 8:: sunce sija na granama rastu jabuke
((pokazuje na papir)) sunce sija (1.0) a ova vuce dvokolice

165. Marina: znam ali ona kako se zove isto gledaj (.) 9 pod a zato
5to (.) gledaj isto znas ona je ona je njega samo govorila 9:
uzela 1 makaze pa mu SiSala ovde ((pokazuje na sebi)) Siske pa
je dolazila kako se zove bicem [pa je ovako] ((podize ruku))

166. Jelena: [dobro dobro] ((klima glavom))

167. Marina: bicevala nije on sad bio ovako sreé¢an pa da krene da Jje
vuce=

168. Jelena: =a::: ja sam mislila da je ovo ((pokazuje sliku pod v;

gleda u Marinu)) pod ve
169. Marina: pod v
170. Jelena: da
171. Marina: al vidis da mu je ona s makazama SisSala $iske

172. Jelena: da::::: ((pokriva lice rukama)) ja::::o::
173. Marina: oc¢emo onda pod a

174. Jelena: da jao:: ((pokriva lice rukama))

175. Marina: ((zaokruzuje)) ajde obrazlozi

176. Jelena: NE ti:: ((stavlja ruku na Marinino rame))
177. Marina: a ne [ja sam] zaokruzila ti si

178. Jelena: [ti ti ] ti ti

179. Marina: ajde

180. Jelena: [ti]

181. Exp: [pa] sve jedno ako ste se slozile da je to ovaj=
182. Marina: =dobro

183. Exp: najbolji odgovor onda mi kazite [onda]

184. Marina: [ajde] zajedno

185. Jelena: [ajde ]

186. Marina: [pocCni:] ((smeje se))

187. Jelena: ne ti

188. Marina: e sad slozile smo se (.) od ovoga (.) ona je prvo
mislila da je pod [V]

189. Jelena: [v]

190. Marina: al da al kad sam joj Jja rekla zato Sto ima u tekstu da
ona (.) magarcu 3isa [ove]

191. Jelena: [da ]

192. Marina: ove 3iske=

193. Jelena: =da:

194. Marina: Sta je veé¢ a nije ovo nije pod a zato Sto (.) ne voze
se oni sre::éno=

195. Jelena: =da ja sam to stavila=

196. Marina: =9: ona (.) evo evo ona je u tekstu gle magarac vuce
dvokolice a tad jo$ nije ni sela u dvokolice (1.0) a ovde pise
sunce sija na granama rastu jabuke (.) eto dobro to je tacdno da
sunce sija i1 na granama rastu jabuke al nisu se oni vozili
sre¢no i sve onako da ona njemu nije niSta radila (.) e zbog
toga to mislimo

Dijalog jo$ jednom zapocinje tako Sto Marina otvara prostor Jeleni da
iznese svoje misljenje (linija 159). Jelena to, medutim, izbegava i trazi od Marine
da ona prvo kaze Sta misli (linija 160). Kada Marina iznese svoj predlog (linija
161), Jelena najpre reaguje iznoSenjem kontraargumenta za to stanoviste (linija
164), a tek kasnije iznosi svoj predlog (linija 168). Tada Marina reaguje

davanjem kontraargumenta za Jelenino stanoviste (linija 171). Zanimljivo je da,
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kao rezultat Marinine argumentacije, Jelena odustaje od svoj ranijeg predloga i
prihvata Marinin, iako je prethodno aktivno osporavala taj odgovor (,al ovde ti
pise sunce sija na granama rastu jabuke (pokazuje na papir) sunce sija, a ova
vuce dvokolice®).

U okviru dijaloga ovog para viSe puta smo imali situaciju u kojoj devojcice
polaze od dva netacna odgovora i kroz zajednicki rad, uprkos kvalitetnoj saradnji
tokom citavog dijaloga, ne uspevaju da dodu do kvalitetnijeg odgovora. Sa druge
strane, nalazi ranijih studija (npr. Schwarz et al., 2000) upravo su izdvajali ova
dva faktora kao veoma vazna da bi do napretka kroz dijalog u simetri¢noj
interakciji moglo da dode. Podse¢amo, takode, na treé¢i izdvojeni faktor od
znacaja za traganje za ta¢nim odgovorom, nakon $to su deca usla u dijalog sa dva
razli¢ita netacna — mogucénost testiranja iznetih pretpostavki o tome kako treba
odgovoriti na pitanje (Schwarz et al., 2000; Schwarz et al., 2008). Ukoliko
pokuSamo jos$ jednom da se vratimo na analizirane dijaloge uzimajuéi u obzir i
tip zadatka na kojima su devojéice radile, moZemo da pretpostavimo da je jedan
od vaznih faktora koji je umanjio moguénost da se kroz razgovor dode do ta¢nog
odgovora to S§to u samu strukturu zadatka nije ukljutena mogucnost
jednoznaénog proveravanja adekvatnosti predloZenih re$enja. Naime, Svarc i
saradnici su u svojim studijama koristili zadatke iz matematike, kod kojih deca
imaju priliku da, koriste¢i dodatna sredstva (digitron, vagu i sl.), provere da li je
predloZeno resenje adekvatno ili nije, tako da mogu eventualno dalje da tragaju
za kvalitetnijim odgovorom. Sa druge strane, zadaci sa visih nivoa ¢italacke
pismenosti (kakvi su upravo ovi sa kojima su se suoc¢avale Marina i Jelena) ne
nude takvu moguénost. Kada krenu od dva (neta¢na) odgovora, devojcice,
uprkos kori$¢enju argumentacije, zavrse dijalog prihvatanjem jednog od ta dva
odgovora, jer ulaskom u dijalog sa ta dva prethodno definisana odgovora
suzavaju izbor na samo ta dva odgovora. Kako, sa druge strane, nemaju povratnu
informaciju o tome da li su ti predlozi tacni ili ne, uvid jedne od njih da nije u
pravu automatski dovodi do prihvatanja druge opcije (poput poslednjeg
zadatka). U drugim situacijama, polaze¢i od dva neta¢na odgovora, devojcice,
kroz odnos koji takode karakterise visok nivo saradljivosti, dolaze do odgovora
koji predstavlja integraciju dve pocetne ideje (zadatak 1). S obzirom na to da se u
zadatku od njih ocekuje da argumentuju svoj stav (koji je u vezi sa procitanim

tekstom) one nemaju priliku ¢ak ni da, vracajuci se ponovo na tekst, zakljuce da

187



li je prezentovana argumentacija adekvatna ili nije. Takode, videli smo da
orijentisanost na plan socijalnih odnosa, kroz izbegavanje sukobljavanja sa
partnerovim misljenjem kroz argumentovanu diskusiju (2. zadatak), takode
moze da dovede do toga da se umesto ta¢nog prihvati netacan odgovor, $to opet
ograniCava mogucénost kokonstrukcije znanja kroz ovaj oblik socijalne

interakcije.

Par 6

Par kojim ¢emo se u nastavku baviti ¢inila su dva dec¢aka (Zoran i Luka)
koji su u obe faze glavnog dela istraZivanja (i individualno i zajedno) uradili
veéinu zadataka (po Cetiri zadatka). Ipak, na retestu je jedan deéak (Zoran) imao
isto, a drugi (Luka) znacajno nize posignuce u odnosu na pretest. Ako se
osvrnemo na skalu citalacke pismenosti mozemo da kazemo da je Zoranovo
postignuée ostalo na istom (V) nivou, dok je Lukino palo sa V na IV nivo. S
obzirom na obrasce odgovaranja koje imamo u dijalogu ovog para, preskoci¢emo
prikaz dijaloga tokom rada na vecini zadataka (1, 2, 4 i 5 zadatku), jer u okviru
njih nemamo diskutovanje razli¢itih ideja o tome kako bi trebalo odgovoriti na
pitanja. O obrascima dogovaranja tokom rada na ovim zadacima govori¢emo
ukratko i bez prezentovanja transkripta razgovora. Dijalog vezan za treéi zadatak
¢emo prikazati u celosti, kao i njegovu analizu.

Pre nego sto predemo na prikaz dijaloga tokom rada na trecem zadatku,
Zelimo samo kratko da kaZzemo da su u prvom zadatku decaci krenuli od istog,
ta¢nog odgovora na pitanje, tako da nije ni bilo prilike da se o ovom zadatku
pokrene diskusija. Luka je zapisao odgovor, dok je Zoran taj odgovor naglas
procitao i dao obrazloZenje istrazivac¢u. Sa druge strane, tokom rada na drugom
zadatku postojala je prilika da se otvori diskusija, jer su decéaci prethodno dali
taCne, ali ne i istovetne odgovore na njega. Ipak, do diskusije nije doslo, vet je
Luka samo zapisao odgovor koji mu je Zoran diktirao, a da prethodno jedan
drugom nisu izlozili svoje ideje o tome kako bi se na pitanje moglo odgovoriti. U
sluéaju ovog zadatka, dakle, mozemo da kazemo da decaci verovatno nisu bili
motivisani da se bave ovim zadatkom, te da su na ovaj nacin skratili zajednicki

rad na njemu.
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Tre¢i zadatak pokrenuo je dugacku raspravu koju su decaci u jednom
trenutku prekinuli, nakon c¢ega su presli na rad na narednim zadacima, ali su se
na kraju ponovo vratili na isti zadatak. Sam zadatak sastoji se od kratkih izjava o
pravljenju Stete od strane dece i zahteva da se, medu ponudenim, pronade jedan

iskaz koji objedinjuje sve iznete ideje o ovoj temi.

JEIA M IITETA

OBO Cy MHCIIH jeTHOT HAILET MECHUKA O 1N M ITETH:

TEMOF OHTH MAAM 5 Chab asn 1ieba nosofid. 3 e 5 H
M Ja BEdOd TREDE MPAGHTH mTeTy
vus
Hukn T8 HE Moue CNpEguTE 13 HANDAENIL WTeT.
I {E[paA !
O MODA VIEAARTH CaM,
mwn

AARD TH 12 04 HEANDAEHID ITETY. Ans, mMAIHEEa) 6 T T e g

IlTa je 3ajeqxHuYK0 OBUM MHUcCIANMA?
a) [lema Bone 1a mpaBe IITETY.

0) Jak cu xazx He npaBHII LITETY.

B) Kax cu cam, npaBu mrety.

r) Jak cu Kaj HanpaBuUIl IITETY.

3a0KpyXKH CJIIOBO UCIPEl TAYHOT OATOBOPA.

Tokom individualnog rada na zadatku Zoran je zaokruzio netacan

odgovor pod a, dok je Luka dao tacan odgovor (b).

34. Luka: to= ((pokazuje na papir; verovatno odgovor pod b))

35. Zoran: =ja sam ovo= ((pokazuje na papir; verovatno odgovor pod a))

36. Luka: =ja sam drugo=

37. Zoran: =ja sam prvo

38. Luka: ((zaokruzuje))

39. Zoran: cekaj (.) ne:::: ((uzima gumicu i pocinje da brise))

40. Luka: pa da::: (.) drugo zato sto (1.0) zato Sto ( )

41. Zoran: pa deca ovde prave Stetu zato sSto (.) niko te ne moze
spreciti da napravis Stetu to moras sam=

42. Luka: =a da:: ali ovde pisSe kako treba da (1.0) ( )

43. Zoran: da ali (1.0) lako ti je da napravis Stetu ali priznaj nije
ti tesko ni da je ne napravis (1.0)

44, Luka: [ ((zaokruzuje)) ]
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45. Zoran: [Jjeste pod a ] ((gleda Sta Luka zaokruzuje i otima mu
olovku, verovatno jer zaokruzuje odgovor pod b))

46. Luka: nemoj ((osmehuje se))

47. Zoran: prvo je ((zaokruzuje))

48. Luka: nije prvo ((uzima gumicu i brise))

49. Zoran: cekaj (1.0) da proc¢itamo jo$ jednom zajedno

50. (20.0) ((Luka brise ono 5to su prethodno zaokruzili, a Zoran gleda
u papir))

51. Luka: ((zaokruzZuje, verovatno odgovor pod b))

52. Zoran: ni::je

53. Luka: jeste (.) zato Sto (.) zato sto (.) deca jak si kad kad ne
pra (.) ne napravis Stetu

54. Zoran: gde to pisSe ajde

55. Luka: pa ne pise nigde ali

56. Zoran: pa e::to (.) ne piSe nigde

57. Luka: ali to nije bitno to je bitno da se ( ) ovde pise
kako se ne treba praviti Steta (2.0) vidi$ nemoj biti mali i slab
ako treba pomoc¢i a veliki 1 jak kada treba praviti Stetu

58. Zoran: a da da da ajde ajde (1.0) zaokru:Zi b

59. Luka: zaokruzZidéu ((zaokruzuje))
60. Zoran: sad znam gde sam pogreSio (4.0)
61. Luka: ((gleda kratko ka Exp)) zavr$ili smo (2.0)

62. Exp: m?
63. Luka: zavr$ili smo da

64. Exp: Sta ste zaokru:zili (.) Sta je zajednicko tim [izjavamal]

65. Zoran: [pa jak ] si
kad ne napravis Stetu zato Sto pisSe:: nik 9::: koje je to drugo
ili trec¢e ((gleda u Luku, smeje se))

66. Luka: ((osmehuje se)) pr:vo

67. Zoran: 9: (.) nemoj biti mali i slab ako treba (.) pomoci a veliki
i jak kada treba napraviti Stetu pa zbog toga ((gleda u Exp))
(1.0)

68. Exp: mhm

69. Zoran: ((okrec¢e stranu na slede¢i zadatak)) ja sam svoje bio
napiso pod a

70. Exp: dobro dakle mislite da je to zajednicko za:: (.) sve tri jel
tako?

71. Zoran: da=
72. Luka: =da
73. Exp: dobro

Na samom pocetku dijaloga (linije 34 — 37) decaci iznose svoja stanovista,
¢ime utvrduju razliku u misljenjima. Uprkos tome, Luka samoinicijativno
zaokruzuje odgovor koji zeli (linija 38), cemu se Zoran suprotstavlja (,,¢ekaj, ne,
uzima gumicu i pocinje da briSe). U narednom delu dijaloga (linije 40 — 43)
decaci ulaze u diskusiju, pokusavajuéi da ojacaju sopstvena stanovista, sto Luka
prekida ponovnim zaokruzivanjem sopstvenog izbora (linija 44), nakon cega
decaci ulaze u nekonstruktivhu raspravu bez pokusSaja da elaboriraju svoja
stanovista (,prvo je“ / ,nije prvo®), otimajuci se o olovku. Ovaj vid razgovora u
potpunosti odgovara dijalogu koji Merser i saradnici definisu kao svadalacki, a
koji je detaljno opisan u uvodnom delu ovog rada (Mercer, 2000; Fernandez et

al., 2001; Mercer & Littleton, 2007; Littleton & Mercer, 2010). Zoran prekida
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ovaj deo rasprave predlogom da se jo$ jednom vrate i procitaju zadatak (linija

49), ali nakon toga Luka ponovo, po treé¢i put, zaokruzuje odgovor pod b (linija

51). Nakon krace rasprave, koja ovog puta ukljucuje elaboriranje stanovista od

strane Luke, Zoran prihvata njegov predlog (da zaokruze odgovor pod b) (linija

58). Nakon obrazlaganja odgovora istrazivac¢u decaci prelaze na rad na slede¢im

zadacima. Tokom daljeg rada Zoran viSe puta izrazava zelju da se na kraju

ponovo vrate na treci zadatak, Sto decaci i ¢ine. U nastavku dajemo transkript

drugog dela razgovora o tre¢em zadatku.

139.
140.
141.
142.
143.
144.
145.
l4e6.
147.

148.
149.

150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.

158.
159.
160.

161.
162.

163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.

174.

Luka: pa tu smo pod b

Zoran: ni:je deca vole da prave Stetu

Luka: al nije to

Exp: samo glasno pricajte (.) mo:1lim vas

Luka: ali si=

Zoran: =deca vole da prave Stetu zato Sto u svima=
Luka: =nije=

Zoran: =objasnjavaju kako oni prave Stetu (1.0)

Luka: nije (.) ( ) nemoj biti mali i slab ako treba pomoci
a veliki 1 jak ako treba (.) praviti Stetu ((Cita veoma tiho, kao

za sebe)) niko te ne moZe spreciti da napravis sStetu [to moras ]

uraditi sam

Zoran: [ ((uzdise)) ]

Luka: lako ti je da napravis Stetu ali priznaj ni nije ti tesko ni
da je=

Zoran: =ali tako je luka (2.0)

Luka: nije tako zato Sto=

Zoran: =jeste (.) pod a je

Luka: c: a nije bre:

Zoran: joj ajde da igramo makaze ((podiZe desnu ruku))

((obojica se smeju)) (4.0)

Zoran: ali je::ste (.) procitaj svaku

Luka: ((14 sekundi gleda u papir)) ma ovo Jje sigurno ((pokazuje
rukom na papir, verovatno na odgovor pod b)) (1.0)

Zoran: a:: ti mislis

Luka: nije da mislim nego znam (.) sigurno

Zoran: (8.0) ma ni:je tako (3.0) aj stvarno da igramo ( )
makaze ko je u pravu ((podiZe desnu ruku)) (0.5) i ovaj ((pokazuje
na papir)) 1 ovaj da budu

Luka: ((osmehuje se))

((obojica spustaju ispod stola po jednu ruku; Zoran mrmlja tiho
pesmicu; igraju igru))

Zoran: eto (.) pobeda

Luka: tri puta

((igraju jos pet puta igru, sSto traje oko 15 sekundi))

Exp: m? jeste se dogovorili?

Zoran: eto ti

Luka: a ni:je a ne mozemo ( )

Exp: m?

Zoran: ne zna:mo (1.0) mislim znamo (.) al ne znamo koje je tacno
Luka: ( )=

Exp: =pa jeste objasnili jedan drugom (.) [Sta mislite]

Zoran: [pa Je::smo ] ali on
meni ja njemu (.) ali i dalje se nismo slozili ((briSe odgovor

koji su ranije zaokruzili))
Luka: ali jeste da jedan od nas dvoje ( )
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175. Zoran: pa ja isto mislim

176. Luka: ali drugo si

177. Zoran: ali svi:: imamo malo kako se zove uzrecice pisSe kako deca
vole da prave ©:: piSe kako deca prave Stetu i koji zakljucak deca
vole da prave Stetu:::

178. Luka: ((uzima olovku i zaokruzuje odgovor pod b))

179. Zoran: ((gleda u Exp)) za koliko minuta ¢e da zvoni (2.0)

180. Exp: m:: ne znam (.) jeste 1li zavrsili?

181. Zoran: ((vidi da je Luka zaokruzio odgovor pod b)) a ni: a ni::je

182. Luka: dobro nije ((brise))
183. Exp: m?

184. Zoran: ( )
185. Luka: ((zaokruzZuje odgovor pod a))
186. Exp: Jjeste se predomislili na kraju (.) a?

187. Luka: jesmo

188. Exp: m?

189. Luka: da

190. Exp: Sta ste sad odgovorili?

191. Zoran: deca vole da prave Stetu

192. Exp: mhm zbog ¢ega mislite da je to odgo=

193. Zoran: =pa zato Sto u:: svi::m::: uzrecCicama pise kao (.) kako
de:ca prave Stetu:: i:: mi mislimo da je: deca vole da prave Stetu

194. Exp: m? je 1 se slazeS luka

195. Luka: slazem se

U nastavku rasprave vidimo da su decaci ostali pri svojim ranijim
stanoviStima, pri ¢emu Zoran pokusava da elaborira svoje stanoviste (linije 144,
146), dok ga Luka prekida, uglavnom samo negiraju¢i njegovu poziciju, ne
nude¢i, pri tome, nikakvo obrazloZenje (linije 145, 147). Dok Luka, za sebe,
ponovo Cita tekst iz zadatka, Zoran menja strategiju tvrdeéi ispravnost
sopstvenog predloga, ali sada bez elaboriranog diskutovanja (150 i 152). Kada ne
uspe da se izbori za prihvatanje svog predloga, Zoran predlaze da do zajednickog
odgovora dodu igranjem igre (linije 154 i 160). Iako je pristao na igru, kada
izgubi Luka ne pristaje na to da Zoranov odgovor bude zajednicki (,,a nije, a ne
mozemo®). Nakon intervencije istrazivaéa Zoran navodi kako su, uprkos
pokuSajima da jedan drugog ubede u ispravnost sopstvenih stanovista, i dalje
ostali pri svojim pocetnim pozicijama (linija 173). U liniji 178 vidimo da Luka jo$
jednom samoinicijativno zaokruzuje svoju alternativu, ¢emu se Zoran ponovo
protivi. Na kraju, Luka zaokruzuje odgovor za koji se Zoran zalagao (linija 185).

Vidimo, dakle, da kognitivni konflikt nije razresen kroz diskusiju. Oba
decaka su sporadi¢no koristila argumentaciju ne bi li ubedili partnera u
ispravnost sopstvene pozicije, ali je krajnji ,zajednic¢ki“ odgovor rezultat
popustanja jednog decaka koji, pretpostavljamo, nije uveren u njegovu
ispravnost. Ovu pretpostavku postavljamo na osnovu vise elemenata dijaloga: (1)

Luka je sve do samog kraja zastupao i pokusavao da se izbori za svoju poziciju -
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pored konstruktivnih i nekonstruktivnih pokusaja da verbalno ubedi Zorana u
ispravnost svog predloga, Luka ga je viSe puta samoinicijativno zapisivao, a
poslednji put neposredno pre nego $to je prihvatio Zoranov predlog; pri tome,
izmedu tog poslednjeg pokusaja da zaokruzi svoj odgovor i pristajanja na
Zoranov odgovor, nemamo ni jedan pokazatelj da je doSlo do promene njegovog
misljenja; (2) Luka ni jednog trenutka ne izrazava dilemu u pogledu toga koji
odgovor treba prihvatiti; (3) Luka nije ucestvovao u obrazlaganju odgovora, vec
je samo kratko, na istrazivacevo direktno pitanje, rekao da se slaze da to bude
njihov zajednicki odgovor. Pored svega recenog, isticemo i to da su decaci u
jednom trenutku odluéili da do konac¢nog odgovora dodu sluéajnim odabirom -
kroz igru koja nema nikakve veze sa sadrzajem zadatka, ali koja kao kulturno
orude, u ovom slucaju posreduje donosenje odluke (Kozulin, 1998). Takav potez
sugeriSe da je njihov cilj (i razumevanje instrukcije koju su dobili) da se sloze oko
jednog odgovora, a ne da razumeju zadatak i na njega odgovore adekvatno.

Sto se tice sledeceg, ¢etvrtog zadatka, obojica su tokom samostalnog rada
na njega odgovorili tacno. Na pocetku zajednickog rada Zoran govori Luki
odgovore, ali on Zeli prvo da ih proveri (Citajuci tekst jos jednom), pa onda da ih
zapiSe. Zoran gubi stpljenje i ne ucestvuje viSe u radu (nakon Sto je dva puta
pokusao da se ukljuci, a Luka mu rekao ,¢uti, ¢ekaj“). Dok Luka ¢ita tekst Zoran
mu kaze da zZeli da jos jednom provere odgovor na trece pitanje, jer misli da nisu
tacno odgovorili. Na kraju naizmenic¢no ¢itaju i obrazlazu odgovore istrazivacu.

Tokom rada na poslednjem, petom zadatku, decaci ostavljaju utisak da im
nije mnogo stalo do toga kako ¢e odgovoriti na njega. Pocetak dijaloga upucuje
na to da Zoran i dalje misli o odgovoru na treéi zadatak, Sto je ve¢ drugi put od
kad su zavr$ili rad na tom zadatku da iskazuje isti zahtev. Sto se ti¢e odgovora na
ovo pitanje, decaci lako dolaze do odgovora, jer nema razlike u misljenju. Naime,
za vreme samostalnog rada oba decaka su dala isti odgovor na zadatak, s tim da
Luka nije naveo obrazlozenje svog odgovora, zbog cega je njegov odgovor
ocenjen kao netacan. Sa druge strane, obrazloZenje koje je Zoran naveo
procenjeno je kao adekvatno. Nakon Sto su zaokruzili odgovor koji su obojica
hteli, Luka pasivno zapisuje obrazlozenje koje mu Zoran diktira, bez prethodne

diskusije o njemu.
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Rezime o karakteristikama dijaloga koje (ne) podsticu razvoj

Rezimirajuci sve karakteristike prikazanih dijaloga na koje smo ukazali,
isticemo visoku sli¢nost izmedu dijaloga parova 5 i 4 — u slucaju oba
dijaloga imali smo visok nivo saradljivosti medu partnerima, kao i
visok stepen angaZovanosti tokom celokupnog zajednickog rada;
videli smo da kroz zajednicku aktivnost nije doslo do kokonstrukcije
novih kompetencija, a izmedu ostalog smo ukazali na to da upravo
usmerenost na izgradnju saradnje, odnosno orijentisanost partnera
na socijalni aspekt interakcije, moze inhibitorno da deluje na
razvoj novih kompetencija kroz zajednicki rad, usled toga Sto se
izgradnji dobrih socijalnih odnosa posvetuje viSe paznje nego
argumentovanju iznetih misljenja;

Analiza para broj 6 ukazala je na to da do izostanka napretka moze da
dode i usled nedovoljne motivacije da se o zadacima diskutuje (decaci
su vise puta pokusavali da skrate vreme rada na zadacima, zapisujuéi
odgovor i pre nego S$to su razmenili misljenja); izostanak napredovanja

moze takode biti posledica nerazresenog kognitivnog konflikta.
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Objedinjena diskusija nalaza kvalitativne analize dijaloga

desetogodisnjaka

Kao sto smo videli iz kvantitativne analize, obrazac rezultata u grupama
desetogodisnjaka istovetan je onom iz grupe sedmogodisnjaka — grupa dece
niskog pocetnog postignucéa je napredovala, dok je postignuée dece prosecnog
pocetnog postignu¢a na posttestu ostalo istovetno onom na pretestu. Poput
sedmogodi$njaka niskog pocéetnog postignuéa, videli smo da su i
desetogodisnjaci niskog pocetnog postignu¢a tokom individualnog dela glavne
faze uradili znacajno teze zadatake nego u pretest fazi. To nas jos jednom vraca
na pretpostavku da je postignuce dece niskog pocetnog postignuéa u pretest fazi
potcenjeno. Pretpostavljamo da jedan deo ovog rezultata mozZe biti objasnjen
novinom koju test situacija ima za sedmogodisnjake, koji jo§ uvek nisu imali
dovoljno prilike da se u okviru obrazovnog sistema upoznaju sa situacijama
testiranja. Razlika u postignuéu, iako velika, nije toliko izrazena u grupi
desetogodisnjaka, Sto nije neobi¢no, jer su oni imali viSe prilike da se kroz
nekoliko godina u Skolskom sistemu prilagode ispitivanju kakvo se cesto
primenjuje u Skoli, a koje smo i primenili u pretest fazi ovog istrazivanja
(testiranje celog razreda tokom jednog skolskog ¢asa). Nasi nalazi, medutim,
pokazuju da i nakon éetiri godine Skolovanja postoji znatan broj dece koja ne
uspevaju da u takvoj ispitnoj situaciji koriste kompetencije koje imaju, te da
jedino kroz individualno ispitivanje mogu da pokazu ono $to umeju. Zanimljivo
je, ipak, da su na posttestu, koji je bio istovetan pretestu, ova deca uspela da
pokazu Sta mogu, Sto znaci da je glavna faza (koja se sastojala iz individualnog i
interaktivnog reSavanja zadataka) ipak delovala na moguc¢nost koriSéenja
kompetencija u situaciji grupnog testiranja.

Kroz kvalitativnu analizu smo bili u prilici da uo¢imo da je u mnogim
aspektima interakcija medu desetogodiSnjacima razlicita od one medu
sedmogodiSnjacima. Ipak, bez obzira na razlike u nizu aspekata za koje bi se,
prema nalazima prethodnih studija, moglo ocekivati da ¢e voditi kreiranju
povoljnih prilika da se kroz simetri¢nu vr$njacku interakciju razvija éitalacka
pismenost, vidimo da to toga veoma cesto (posebno u grupi dece prosec¢nog
postignuéa) nije dolazilo. Za razliku od sedmogodis$njaka, desetogodi$njaci su u

nizu situacija iskazali spremnost i kompetentnost da svog partnera vode kroz

195



proces resavanja zadatka, kroz fino podesavanje podrske i pomo¢i. Ukoliko
govorimo o socijalnom aspektu interakcije, desetogodi$njaci su, ocekivano,
daleko ceSce od sedmogodisnjaka uspevali da izgrade saradljiv odnos. Videli
smo, medutim, da izgradivanje saradljivog odnosa ne znaci uvek i uspesno
regulisanje zajedniCke aktivnosti. Prikazali smo i prodiskutovali niz primera iz
kojih se vidi da izgradivanje saradnje moze da vodi neproduktivnom regulisanju
zajednickog rada u okviru koga ¢e deca, zarad ocuvanja povoljnog odnosa,
izbegavati da suceljavaju i diskutuju razlicite ideje u vezi sa tekstovima koje
Citaju. Pored izbegavanja diskusije u cilju prevencije potencijalnog konflikta, na
osnovu analize jednog dijaloga nakon koga deca nisu napredovala na posttestu
identifikovali smo pokazatelje nemotivisanosti dece da kroz diskusiju dodu do

kvalitetnijeg odgovora.
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DISKUSIJA

U fokusu ovog istrazivanja bilo je proucavanje razvoja Ccitalacke
pismenosti, odnosno moguénosti da se ona, u pocetnim fazama razvoja,
unapreduje kroz simetri¢nu vr$njacku interakciju. Studija je imala tri cilja: (1) da
ispita na koji nadin deca, kroz zajedni¢ku aktivnost u simetri¢noj interakeciji,
mogu razvijati CitalaCku pismenost; (2) da proveri da li se i na koji nacin
citalacka pismenost moze unapredivati kroz simetriénu interakciju i na
uzrastima na kojima proces decentracije jos uvek nije zavrsen; (3) da dode do sto
detaljnijeg uvida u teskoce sa kojima se deca suocavaju tokom pocetnih faza
ovladanja ¢itanjem i da utvrdi da li se one mogu ublaziti kroz ovaj tip vrsnjacke
interakcije.

Pre nego $to se redom osvrnemo na nalaze koji odgovaraju na pitanja
postavljena u ciljevima rada, Zelimo kratko da se vratimo na nalaze o skali
citalacke pismenosti i proseénom nivou c¢italacke pismenosti na ispitivanim
uzrastima. Skala koja opisuje razvoj citalacke pismenosti tokom prva cetiri
razreda osnovne skole sastoji se od Sest nivoa. Ovi nivoi izdvojeni su i opisani na
osnovu rasporeda (prema indeksu tezine) i analize koriséenih zadataka citalacke
pismenosti. Zadaci su analizirani s obzirom na dva kriterijuma: (1) kakav zahtev
zadatak sadrzi (koju vrstu kognitivnih operacija dete treba da izvrsi da bi resilo
zadatak); (2) na kakvom tekstu treba ispuniti postavljeni zahtev. Analiza je
pokazala da se nivoi medusobno razlikuju na takav nacin da je operacija koju
dete moZe primeniti na tekstu na jednom nivou ¢italacke pismenosti istovetna
operaciji koju je moglo primeniti na prethodnom nivou, s tim da je sada moze
primeniti na sloZenijem tekstu, a moZe i koristiti tekst na kvalitativno slozeniji
nacin ukoliko tekst nije slozeniji nego na prethodnom nivou. U dnu skale, na
prvom nivou, nalaze se zadaci koji od dece traze da u kratkim (do 10 recenica) i
veoma jednostavnim (informativnim, nestilizovanim) tekstovima pronadu
eksplicitno date informacije. Iako se vec¢ina sedmogodisnjaka niskog pocetnog
postignuca koji su ¢inili uzorak u ovoj studiji suocava sa teSko¢ama kada treba
da ispuni i ovakav, najjednostavniji zahtev, sedmogodiSnjaci iz nasSeg uzorka u
proseku se nalaze u okvirima treceg nivoa skale. Deca sa tog nivoa umeju da

pronadu implicitno date informacije ili da povezu vise informacija ekplicitno
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datih u tabeli ili duzoj pesmi, kao i da na osnovu nesto jednostavnijih tekstova
(poput informativnih tekstova ili kra¢ih pesama) izvedu zakljuéak u vezi sa
glavnom radnjom (a ne sporednim detaljima), odrede cilj teksta ili rekonstruisu
redosled dogadaja ukoliko im je prica bliska ili poznata od ranije. Ovaj opis
odgovara drugom od Cetiri nivoa skale ¢italacke pismenosti iz studije PIRLS za
etvrti razred. Sto se ti¢e desetogodisnjaka, oni se, u proseku, nalaze na petom
nivou nase skale ¢italacke pismenosti, §to podrazumeva da su u stanju da izvode
zakljucke povezujuéi vise informacija iznetih u tekstovima sa prenesenim
znacenjima ili velikim brojem informacija, kao i da analiziraju krac¢i informativni
ili stilizovani tekst tako Sto ¢e odrediti temu teksta, uporediti ga sa drugim
tekstom ili prepoznati recenice koje ne pripadaju tekstu. Ovaj nivo otprilike
odgovara treéem od Cetiri nivoa skale iz studije PIRLS. Ipak, desetogodi$njaci
nizeg postignucéa iz nasSeg uzorka nalaze se tek na treéem nivou ove skale.
Drugim reéima, otprilike svako peto dete se na kraju éetvrtog razreda nalazi na
nivou prose¢nog prvaka. Nalazi do kojih smo dosli ukazuju, dakle, na to da
vecina dece na kraju 4. razreda nije sasvim spremna da koristi kompetenciju
Citanja kao sredstvo ucenja i razvoja (Kirsch et al., 2002; Pavlovi¢ Babi¢ &
Baucal, 2009), sto bi trebalo da bude njena funkcija i obrazovni cilj u prvom
ciklusu osnovnog obrazovanja. Iz opisa skale videli smo da tek kada dostignu
Sesti nivo, deca mogu da iznose sopstveni stav u vezi sa sadrzajem teksta i
argumentuju ga, da povezuju vise izvora informacija kroz izvlacenje zajednicke
ideje, da razumeju preneseno znacenje i povezu sadrzaj teksta sa drugim
simbolickim sistemima (crtezima, geografskim mapama). Ukoliko imamo na
umu zahteve koji se iz razlic¢itih skolskih predmeta u drugom ciklusu osnovnog
obrazovanja postavljaju pred ucenike, mozemo re¢i da znatan broj ucenika na
kraju Cetvrtog razreda nije u potpuno spreman da cita radi uc¢enja (Cole et al.,
2004; Mullis et al., 2009), jer su zahtevi sa vrha opisane skale za njih, jo$§ uvek,

preteski.
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Da li se (i na koji nacin) ¢italacka pismenost moze unapredivati kroz

simetri¢nu vrsnjacku interakciju?

Videli smo da su deca niskog pocdetnog postignuc¢a iz obe uzrasne
kategorije napredovala na posttestu u odnosu na pretest, tako da su
sedmogodis$njaci u proseku presli sa prvog na treé¢i nivo, a desetogodisnjaci sa
treceg na Cetvrti nivo. Iako bismo na osnovu ovog podatka mogli da kaZzemo da je
odgovor na prvo istrazivacko pitanje koje smo postavili potvrdan, naglasavamo
da na osnovu nalaza koje imamo to nije moguée jednoznacno zakljuciti. Na
prvom mestu, unapredivanje citalacke pismenosti zabeleZeno je u dve od cetiri
eksperimentalne grupe (deca prose¢nog pocetnog postignuca na oba ispitivana
uzrasta ostala su na istom nivou). S obzirom na to da deca iz KG nisu ostvarila
napredak, mozemo da kazemo da je zabelezeni efekat (kod dece niskog pocetnog
postignuéa) rezultat simetricne vrsnjacke interakcije tokom koje su deca
razgovarala o zadacima iz oblasti ¢italacke pismenosti.

Ipak, na ovom mestu treba dodati interpretaciju koja se zasniva na
rezultatu da su deca niskog postignuéa iz obe uzrasne grupe tokom
individualnog rada u glavnoj fazi uradila veliki broj zadataka koji su bili iznad
njihovog postignuc¢a na pretestu. Iako je samo jedan od pet zadataka bio na
nivou njihove kompetencije (prema postignuéu iz pretest faze), sedmogodisnjaci
niskog postignuca su u ovoj fazi tacno uradili 72,4% zadataka (skoro Cetiri od pet
zadataka), a desetogodisnjaci 56,3% zadataka (skoro tri od pet zadataka). Ako to
uporedimo sa 39,2% tacénih odgovora u grupi sedmogodisnjaka prosecnog
postignuéa i 44,1% odgovora u grupi desetogodi$njaka prosecnog pocetnog
postignuéa, mozemo reci da je postignuce dece oba uzrasta koja su na pretestu
zabelezZila nisko postignuc¢e — potcenjeno. Dakle, u dve grupe dece sa niskim
postignuéem svrstan je i znacajan broj dece koja u pretest fazi iz nekog razloga
nisu uspela da iskoriste kapacitete koje imaju, a ne samo deca ¢ija je ¢italacka
pismenost na veoma niskom nivou. Drugim rec¢ima, razlika izmedu kompetencije
(¢italacke pismenosti) i postignuéa (broja tacno resenih zadataka) kod ove dece
bila je ve¢a nego kod druge ispitivane dece, Sto nam govori da su neka deca
posebno osetljiva na uslove ispitivanja, te da njihovo postignu¢e moze znatno

varirati u zavisnosti od nacina ispitivanja (Baucal, 2003).
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Ovo je vazan nalaz, posebno sa stanovista obrazovne prakse, odnosno
prakse ispitivanja ucenickih znanja. Podse¢amo: tokom pretest faze deca su
ispitivana grupno, u okviru odeljenja. Osim u retkim prilikama, kada su zvala
istrazivaca kako bi postavila neko pitanje u vezi sa radom, deca su tokom
ispitivanja samostalno radila na zadacima. Mogucée je da im takav nacin
ispitivanja jo$ uvek nije blizak (posebno ucenicima prvog razreda), kao i da jedan
broj dece u pretest fazi nije bio motivisan da zadatke uradi Sto bolje (istrazivac,
koji im je bio nepoznat, zamolio ih je da urade zadatke $to bolje mogu, pri ¢emu
im je receno da to $to rade nece biti ocenjivano, niti ée njihova uciteljica videti
Sta su pisali). Uloga motivacije, kao i razumevanja test situacije i instrukeije u
postignuéu dece ve¢ je dokumentovana u nizu studija (videti, na primer: Light &
Perret-Clermont, 1989; Perret-Clermont, 1993). Sa druge strane, nakon ove,
usledila je faza u kojoj su deca individualno, u prisustvu istrazivac¢a radila
zadatke, Sto je moglo da deluje na njihovu motivaciju. Ovo je veoma znacajno, jer
ukazuje na znacaj istrazivackog dizajna koji smo Kkoristili u ovoj studiji, ¢ija je
glavna faza ukljucivala dva dela (1. individualno reSavanje zadataka iz ZNR; 2.
reSavanje istih zadataka sa vr§njakom). Naime, da nismo imali medufazu, u kojoj
su deca individualno radila zadatke koje u prethodnoj fazi nisu uspela da rese
(kada su grupno ispitivana), dobijeni efekat bismo pripisali interakciji, dok u
ovom slucaju vidimo da to nije sasvim opravdano.

Ipak, zabelezeno napredovanje dece iz dve grupe ne moze biti objasnjeno
samo nacinom ispitivanja. Kako nemamo razloga da pretpostavimo da je ovaj
efekat sistematski bio vezan samo za EG, a ne i za KG, moZemo reci da efekat
simetricne vrSnjacke interakcije na dva uzrasta ipak postoji. Dakle, deca koja u
pretest fazi nisu uspevala da iskoriste svoje kompetencije, a u meduvremenu su
prosla interaktivhu fazu rada, znacajno bolje su koristila te kompetencije u
posttest fazi, koja je bila identi¢na ispitivanju u pretestu (grupno ispitivanje u
okviru odeljenja). U narednom delu teksta iznecemo dalja razmisljanja o tome u
c¢emu se dobijeni efekat sastoji.

U uvodnom delu rada predstavljeni su nalazi ranijih istrazivanja koja su
ukazala na motivacionu ulogu diskutovanja o procitanim tekstovima (Turner,
1995; Wigfield & Guthrie, 1997; Olry-Louis & Soidet, 2008; Mullis et al., 2009).
Ukazano je na to da kroz zajednicku aktivnost deca postaju angaZovanija u

aktivnostima u kojima individualno slabije ucestvuju i viSe uzivaju u njima.
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Pored delovanja na motivaciju za citanje, iz prethodnih istrazivanja znamo da
vrsnjacka interakcija moze delovati i tako $to kroz nju deca niskog postignuca
mogu da nadoknade zaostatak za vr$njacima (Light & Perret-Clermont, 1989;
Perret-Clermont, 1993). Nalazi naSeg istrazivanja upravo ukazuju na to da su
deca niskog pocetnog postignuca unapredila svoju citalacku pismenost kroz
simetricnu vr$njacku interakciju. Dakle, odgovor na deo prvog pitanja
postavljano u ciljevima istrazivanjima (da li deca kroz zajednicku aktivnost u
simetri¢noj vrsnjackoj interakciji mogu razvijati ¢italacku pismenost) jeste da
se kroz organizovanje zajednickog rada kroz simetricnu vr$njacku interakciju
mozZe uspesno podsticati razvoj ¢italacke pismenosti kod jednog dela dece.

U vezi sa drugim delom pitanja, o mehanizmu te promene (na koji nacin
se kroz zajednicku aktivnost u simetric¢noj interakciji moze razvijati ¢italacka
pismenost), mozemo reci da je do napredovanja dolazilo samo u situacijama u
kojima su deca bila u prilici da diskutuju o zadacima cije razumevanje su
prethodno vec izgradila kroz individualnu aktivnost, te da ovaj vid interakcije
igra znacajnu ulogu u deljenju ideja i njihovom testiranju kroz razgovor sa
vr$njakom, ali ne i u konstrukeiji novih znanja i kompetencija.

Ovakav zakljucak izvodimo na osnovu integracije nekoliko nalaza koje
smo prezentovali. Na prvom mestu, videli smo da je efekat interakcije zabelezen
samo u grupama u kojima su deca u individualnoj fazi resila ve¢inu zadataka o
kojima su nakon toga diskutovala, dok u druge dve grupe efekat nije postojao.
Osim toga, kroz kvalitativhu analizu viSe puta je ukazano na indikatore koji
pokazuju da su se u interakciji kvalitetniji odgovori pojavljivali kao rezultat
individualnih uvida, odnosno da nisu bili kokonstruisani tokom zajednickog
rada. Pored toga, istovetan zakljucak sledi i iz ¢injenice da su ,,- - +“ obrasci imali
zanemarljivu frekvencu (u grupi sedmogodisnjaka niskog postignuca ovaj
obrazac je zabelezen samo jednom, a u grupi desetogodisnjaka niskog postignuéa
tri puta, dok se u preostale dve grupe ovaj obrazac nije ni pojavio). Analizirajuéi
primere ovog obrasca videli smo da je u slucaju dijaloga sedmogodisnjaka
kvalitetniji odgovor od pojedinac¢nih bio rezultat individualnog uvida deteta do
kog nije doslo tokom zajednic¢kog resavanja zadatka, ve¢ dok su deca, nakon Sto
su ve¢ dala pogresan odgovor, istazivacu obrazlagala odgovor koji su napisala.
Tokom tog dela dijaloga jedan decak je uvideo da je zajednicki odgovor pogresan

i argumentovao svoje misljenje drugom decaku. U primeru istog obrasca kod
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desetogodisnjaka, medutim, mogli smo videti da se do taénog odgovora doslo
kroz dijalog u kom su deca izgradila kvalitetnu saradnju, primenjujudéi strategiju
vracanja na tekst zarad proveravanja ideja iznetih tokom dijaloga i referiranja na
odgovarajuce delove teksta kako bi potkrepili svoja stanovista. Vazno je istaé¢i da
je ovakav primer usamljen u velikom korpusu podataka koji smo u ovoj studiji
prikupili.

Kao $to smo mogli da vidimo iz niza drugih primera, deca oba uzrasta su
se suocavala sa brojnim teSskocama kada je trebalo da voljno koriste
kompetencije od znacaja za kokonstruisanje znanja u dijalogu (poput saradnje,
argumentacije, medusobne koordinacije misljenja i postupaka i dr.). Iako smo iz
analize drugih delova dijaloga istih parova videli da oni mogu uspesno koristiti te
iste kompetencije onda kada je zadatak bio laksi, oni to nisu mogli kada su se
suocavali sa zadacima koji su oba partnera prethodno neta¢no uradila. Ovaj
rezultat nije neocekivan, posto znamo da deca na ispitivanim uzrastima tek
razvijaju kognitivne i socijalne kompetencije od znacaja za izgradivanje saradnje
(socijalna decentracija) (Piaget, 1995), medusobne koordinacije misljenja i
postupaka (socijalna i kognitivna decentracija) (Piaget, 1995), argumentacije
(socijalna i kognitivna decentracija, generalizacija) (Piaget, 1995; Muller Mirza
et al., 2009), te da su one usled toga nestabilne, a njihova voljna upotreba
zavisna od kontekstualnih faktora (Vigotski, 1977; Muller Mirza et al., 2009). Iz
uvodnog dela teksta videli smo, takode, da je povezanost izmedu kompetentnosti
da se resi problem i uloge socijalnih faktora na koje se deca tokom rada
oslanjaju, pozitivna, te da sa tezinom zadatka raste i uloga kontekstualnih
faktora u eventualnom dolazenju do adekvatnog reSenja zadatka (Siegal, 1991;
prema Krstic & Baucal, 2003). MoZemo, dakle, zakljuciti da su rezultati
predstavljene studije u saglasnosti sa nalazima citiranih autora, s obzirom na
sledete: (1) u slucaju simetri¢ne interakcije dijapazon kontekstualnih faktora
veoma je ograniten, posto nema kompetentnog drugog koji bi svojim
postupcima i vodenjem mogao da podrzi decu u onim aspektima u kojima im je
podrska potrebna; (2) u slucaju velikog broja zadataka izostaje moguénost da se
direktno testiraju iznete hipoteze, odnosno da se dobiju povratne informacije o
tacnosti predlozenog resenja (Glachan & Light, 1982; Schwarz et al., 2000;

Schwarz & Linchevski, 2007; Schwarz et al., 2008). Samim tim, odsustvo
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situacija u kojima deca, polazeéi od dva neta¢na odgovora, dolaze do ta¢nog, nije

neobicna.

Da li se kroz simetri¢nu vrsnjacku interakciju moze unapredivati
¢italacka pismenost na uzrastima kada proces decentracije jos uvek nije

zavrsen?

Imajuéi u vidu sve §to je receno o karakteristikama dijaloga u simetri¢noj
interakeiji i teSkocama sa kojima se deca suocavaju kada se od njih oéekuje da
zajedno resavaju zadatke, veoma je znacajno da je jedna grupa sedmogodisnjaka
unapredila ¢italacku pismenost kroz ovaj oblik interakcije. Drugim recima, iako
jos uvek nisu ovladali kompetencijama koje se smatraju klju¢nim za izgradivanje
razvojno delotvorne interakcije, na Sta je mnogo puta ukazano kvalitativnoj
analizi dijaloga, sedmogodiSnjaci niskog postignuéa ostvarili su napredak na
posttestu. Zato je odgovor na drugo pitanje postavljeno u ciljevima istrazivanja
(da li se 1 na koji nacin ¢italacka pismenost moze unapredivati kroz simetri¢nu
interakciju 1 na uzrastima na kojima proces decentracije jos uvek nije zavrsen)
delimi¢no potvrdan. U nastavku teksta ¢emo pokusati da, kroz integraciju
razli¢itih nalaza koji se odnose na sedmogodisnjake, poredeci ih i sa nalazima
vezanim za stariji ispitivani uzrast, dodatno prodiskutujemo ovaj rezultat.

Na prvom mestu, podsetamo na ve¢ iznet i razmatran zakljucak da
simetri¢cna vr$njacka interakcija ima znacajnu ulogu u podsticanju efikasnijeg
koriscenja veé izgradenih kompetencija, a manje u njihovoj kokonstrukeiji. Iz
kvalitativne analize dijaloga videli smo da su primeri u kojima se kroz zajednicki
rad kokonstruiSe novo razumevanje teksta veoma retki i postoje iskljucivo kod
desetogodisnjaka. Na nizem uzrastu identifikovane su brojne situacije u kojima
su deca kod koje je kasnije dosSlo do napretka na skali ¢italacke pismenosti
tokom zajednic¢kog rada delila i potvrdivala svoje ideje o zadacima. Iako im je u
nekim slucajevima bilo tesko da koordiniraju sopstveno sa tudim misljenjem, te
da uzmu u obzir iskazane razlike u misljenju, isti¢emo da je ovaj vid interakcije
mogao imati vaznu ulogu upravo zato Sto su deca imala priliku da iznose i
proveravaju sopstvene hipoteze o tome kako treba odgovoriti na zadata pitanja.

Do ovog zakljucka vodi nas podatak o tome da je upravo u grupi
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sedmogodisnjaka, kod koje je zabelezen napredak na posttestu, ve¢ina dece usla
u diskusiju nakon S§to su prethodno tacno odgovorila na postavljena pitanja
(65,7% dijaloga u grupi sedmogodisnjaka pripada obrascu ,+ + +“). Sa druge
strane, deca prose¢nog pocetnog postignuc¢a daleko su c¢esée imala priliku da
tokom razgovora iznose razliita stanovista o odgovorima na postavljena pitanja
(obrazac ,+ + +“ bio je zastupljen u tek 17,8% dijaloga). Iako bi se, prema
zakljucima autora ranijih istrazivanja citiranih u teorijskom uvodu, moglo
ocekivati da sedmogodi$njaci ne mogu da unapreduju svoje kompetencije kroz
simetri¢nu interakciju, vidimo da se to ipak moZe dogoditi. Pri tome, posebno
isti¢emo da bi se, prema nalazima citiranih studija, moglo ocekivati da ¢e prilika
da se iznose razlicita stanovista i o njima diskutuje biti u vezi sa unapredivanjem
kompetencije (Doise, Mugny & Perret-Clermont, 1975; Mugny & Doise, 1978;
Doise & Mugny, 1979; Light & Perret-Clermont, 1989; Tudge, 1992; Schwarz,
1995; Schwarz et al, 2000; Howe et al., 2007; Schwarz & Linchevski, 2007;
Howe, 2010). Ipak, nas$i nalazi vode drugacijem zakljucku — deca koja su u
dijalog usla sa razli¢itim idejama o tome kako treba resiti zadatke nisu
napredovala na skali citalacke pismenosti, dok su deca koja su u vecini slucajeva
interakciju koristila kao priliku da iznesu i potvrde svoje pretpostavke o
odgovorima na postavljena pitanja znacajno napredovala.

Pomenuti nalaz je vazan, kako sa teorijskog stanovista, tako i sa stanovista
obrazovne prakse. Govoreéi iz perspektive teorije razvoja, nalazi do kojih smo
dosli ukazuju nam, dakle, na to da do razvojne promene moze do¢i kroz
zajednicki rad u tokom kog ni jedan sagovornik ne unosi novinu, niti oni
zajedno dolaze do ideja koje su razvojno naprednije od pojedinacnih, ukoliko
dijalog pruzi priliku da sagovornici razmotre i potvrde svoje prethodne
pretpostavke. Da bi do toga doslo, neophodno je da se zadatak nalazi na granici
izmedu zone aktuelnog i narednog razvoja, sto zaklju¢ujemo na osnovu toga da
je do napretka doslo onda kada su deca u okviru interakcije imala priliku da
potvrde svoje (taéne) pretpostavke o odgovorima na pitanja (EG
sedmogodi$njaka niskog pocetnog postignuca). Sa druge strane, u grupi u kojoj
su deca imala isti procenat ta¢nih odgovora na individualnom ispitivanju, ali
nisu bila u prilici da kroz razgovor sa vrSnjakom potvrde svoje ideje (KG
sedmogodi$njaka niskog pocetnog postignuca) taj napredak nije zabelezen, bas

kao ni onda kada su deca razgovarala o zadacima koji su bili iznad njihovih
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aktuelnih kompetencija (EG sedmogodi$njaka proseénog pocetnog postignuca).
Ovi nalazi veoma su vazni i sa stanovista organizacije obrazovne prakse, jer nam
govore da se ona moZe obogatiti aktivnostima kroz koje bi deca u parovima, sa
vrsnjakom koji ima priblizno podjednako znanje i kompetencije (dakle, kroz
simetri¢nu vr$njacku interakciju), utvrdivala gradivo koje ve¢ poznaju. Kroz
takve aktivnosti moZemo, dakle, obezbediti da deca uspesnije koriste znanja
kojima su prethodno ovladala, ali im je bilo tesko da ih voljno upotrebljavaju. Da
podsetimo, nalazi do kojih smo dosli, kao i nalazi nekih prethodnih studija (npr.
Baucal, 2003), ukazuju na to da koriSéenje znanja i vestina kojima su deca vec
ovladala moze bitno zavisiti od konteksta ispitivanja, a iz rezultata ovog
istrazivanja vidimo da se njihovo voljno koriS¢enje moze poboljsati kroz dijalog
sa vr$njakom u kome deca mogu potvrditi svoje ideje i razmisljanja. Upravo u
unapredivanju mogucénosti voljnog koriséenja ve¢ stecenih kompetencija vidimo
osnovnu ulogu simetri¢ne vrsnjacke interakcije na ispitivanim uzrastima.

Iako je kvalitativna analiza interakcije pokazala da se dijalozi
desetogodisnjaka znacajno razlikuju od dijaloga sedmogodisnjaka, s obzirom na
postojanje dimenzija koje se u literaturi odreduju kao vazne za gradenje razvojno
delotvornog dijaloga, obrazac nalaza na dva uzrasta je istovetan — u oba slucaja
napreduju deca niskog pocetnog postignuéa, tako Sto unapreduju mogucnost
koris¢enja znanja i veStina kojima su prethodno ovladala, ali nisu bila u prilici da
ih iskoriste prilikom prvog testiranja. Deca prose¢nog pocetnog postignuéa sa
oba ispitivana uzrasta ostaju na istom nivou.

Sto se tie identifikovanih razlika izmedu dijaloga sedmogodisnjaka i
desetogodisnjaka, one su uglavnom ocekivane i u skladu sa nalazima ranijih
studija, ali ima i nekoliko utvrdenih karakteristika koje odstupaju od prethodnih
istrazivackih nalaza. Evo dimenzija po kojima je razlika izmedu dva uzrasta bila
najizrazenija:

(1) Saradnja na niZem uzrastu retko se gradi spontano i za nju je Cesto
potreban dodatan podsticaj istrazivaca. Ovo je u skladu sa teorijskim
stanoviStem Pijazea i nizom empirijskih nalaza (npr. Piaget, 1932, 1995, 2000;
2005; Pijaze, 1972; Donaldson, 1997; Mercer, 2000; Fernandez et al., 2001;
Mercer & Littleton, 2007; Littleton & Mercer, 2010). Pri tome, videli smo da,
kada spontano grade saradnju, sedmogodi$njaci najéeSte pregovaraju o

»organizacionim“ aspektima zajednickog rada (ko ¢e kada da ¢ita/pise), a rede o
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samom zadatku. Ovakav vid saradnje, u kome postoji koordinacija aktivnosti
partnera, takva da svako obavlja jedan deo posla tokom zajednic¢kog rada, ali
nema dogovora o cilju i zajedni¢kom razumevanju aktivnosti, u literaturi je
oznacen pojmom kooperacija (Littleton & Mercer, 2010). Sa druge strane,
saradnja na starijem uzrastu cesSce je bila spontano izgradena i vezana za sadrzaj
zadatka, ukljucujuci tako i pregovaranje o cilju aktivnosti i nac¢inu na koji taj cilj
treba ostvariti, Sto se oznacava terminom kolaboracija (Littleton & Mercer,
2010). U analizi dijaloga prikazali smo viSe primera koji pokazuju da
desetogodisnjaci mogu uspesno spontano regulisati socijalni aspekt zajednic¢kog
rada. Sa stanovista ciljeva ove studije veoma su znacajni nalazi o povezanosti
regulisanja socijalnog odnosa u simetri¢noj interakciji i prilika da se kroz taj
razgovor dode do kvalitetnog zajednickog odgovora. Naime, videli smo primere u
kojima je teznja za saradnjom sputavala kriticku diskusiju, tj. suocavanje
razli¢itih stanovista. Ovo je veoma zanimljivo i svakako zahteva dalja
proucavanja — iako se u literaturi moze naci opis dijaloga tokom kog sagovornici
izbegavaju kriticko preispitivanje iznetih predloga (kumulativni dijalog) (Mercer,
2000; Fernandez et al., 2001; Mercer & Littleton, 2007; Littleton & Mercer,
2010), autori koji se bave ulogom socijalne interakcije u razvoju novih
kompetencija pretezno naglasavaju podsticajnu ulogu saradnje tokom
zajednic¢kog rada (Roschelle, 1992; Light & Littleton, 2004). Pored niza dijaloga
u vezi s kojima smo ukazali na to kako nastojanje da se izgradi povoljan socijalni
odnos moZze smanjiti Sanse da se kroz zajednicku aktivnost dode do kvalitetnog
razumevanja procitanog teksta, prilikom analize razgovora jednog para
desetogodisnjaka prosecnog pocetnog postignuéa govorili smo i o alternativnom
nac¢inu da se socijalni odnos reguliSe uz istovremeno otvoreno razmatranje
razli¢itih opcija, Sto je rezultiralo davanjem tac¢nog zajednickog odgovora.
Izuzetna retkost ovakvih primera, uz istovremeni razvojni potencijal takvog
oblika zajednic¢kog rada, ukazuje na potrebu njegovog sistematskog proucavanja
i osmisljavanja nacina na koje se takvo ponasanje moze podsticati. Iz citiranih
studija (npr. Fernandez et al., 2001) videli smo da se deca mogu uspesno
poducavati da grade produktivne oblike dijaloga.

(2) Kroz analizu dijaloga sedmogodisnjaka ukazali smo na postojanje
teSkoce da se koordiniraju razlike u iznetim stanovistima, Sto kod

desetogodisnjaka nije zabeleZeno. Ovakav rezultat potpuno je u skladu sa
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ocekivanjima zasnovanim na teorijskim razmatranjima i nalazima istrazivanja
(npr. Piaget, 1932, 1995; Donaldson, 1997). Ono §to je vazno, a po ¢emu se ovi
nalazi razlikuju od ranijih razmatranja na ovu temu, jeste Sto je uprkos toj
teSko¢i zabeleZena razvojna promena kod dece koja su veoma jasno pokazala da
im je tesko da usklade svoje (netacno) stanoviste sa tudim (npr. videli smo da
jedan decak prihvata partnerov odgovor koji potom obrazlaze navodeci
obrazlozZenje svog prethodnog odgovora). MozZemo reci da bi ovakvi nalazi mogli
delimic¢no ié¢i u prilog Pijazeovom stanovistu, prema kome vrsnjacki dijalog moze
izvesti dete iz ravnoteZe, nakon Cega se uravnotezavanje odvija na individualnom
planu. Drugim reéima, iako na planu interakcije deca ne uspevaju da izgrade
zajednic¢ko razumevanje zadatka, nalazi ukazuju na to da ovaj vid interakcije ima
odloZen razvojni efekat, o ¢emu govore i drugi autori (Howe, 2010). Jasno je,
dakle, da ovakav rezultat nije saglasan sa idejom prema kojoj socio-kognitivni
konflikt nastaje i razreSava se na planu interakcije (Doise, Mugny & Perret-
Clermont, 1975; Mugny & Doise, 1978; Doise & Mugny, 1979; Doise & Mugny,
1984; prema Psaltis & Duveen, 2006). Ipak, ostaje nejasno da li je uopste doslo
do socio-kognitivnog konflikta, jer nije jasno da li su ucesnici uvideli nesklad
izmedu dva stanovista. S tim u vezi podse¢amo na PijaZeovo glediSte po kome se
uloga interakcije u pokretanju mehanizma individualnog uravnotezavanja
ogranicava na uzraste kada je socijalna decentracija ve¢ dostignuta (Piaget,
1926/2005). Upravo se po tome nasi nalazi razlikuju od PijaZeovog stanovista.
Kao $to smo ve¢ pomenuli diskutujuéi ovaj nalaz, moguce je da je iskazana
razlika u idejama, iako nije mogla biti trenutno uzeta u obzir, podstakla
naknadno razmis$ljanje koje je dovelo do izgradivanja kvalitetnijeg razumevanja
zadataka. U uvodnom delu teksta ve¢ smo ukazali na istrazivanja koja su
pokazala da postignuce na posttestu ne moze u potpunosti biti objasnjeno onim
Sto se dogadalo tokom dijaloga, te da na odlozenom posttestu (koji sledi nekoliko
nedelja nakon interakcije) deca produkuju kvalitetnije odgovore od onih tokom
zajednicke aktivnosti (Howe, 2010). Iako je ovo potpuno u skladu sa nalazima do
kojih smo i sami dosli, istiemo da su druge studije ukljucdivale i osmisljene
demonstracije kroz koje su se deca nakon dijaloga suocavala sa pitanjima o
kojima su prethodno diskutovala, sto im je pruzalo priliku da se direktno bave

sadrZajima koji su prethodno ostavljali nejasnoce, kao i to da su deca bila starija
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od 9 godina (Sto je posebno relevantno imaju¢i u vidu ulogu socijalne i
kognitivne decentracije u procesu kokonstruisanja kompetencija).

Sa druge strane, prihvatanje tudeg stanovista uz istovremenu tesko¢u da
se dva stanovista koordiniraju, mozemo, imajuci u vidu teoriju Vigotskog, oceniti
kao pojavu koja je analogna fenomenu pseudopojma, jednom od stadijuma
tokom razvoja pojmova (Vigotski, 1977). Naime, dete prihvata odgovor drugog
deteta (kao kada adekvatno koristi re¢ za neki pojam), ali ga i dalje obrazlaze na
svoj nacin (kao Sto obrazlaze pojam na nivou kompleksa). Iz tog ugla, mozemo
ovu pojavu tretirati kao razvojni pretkorak u izgradivanju samostalnog
razumevanja procitanog teksta.

(3) Analizirajudi situacije tokom kojih je doslo do izgradnje kvalitetnih
uvida sedmogodiSnjaka, videli smo da su oni dosledno rezultat
individualne konstrukcije, koja se deSavala u kontekstu interakcije, i u
nekim slucajevima bila podstaknuta interakcijom. S obzirom na ve¢ pomenute
karakteristike dijaloga koje smo identifikovali na ovom uzrastu (odsustvo
saradnje, odnosno zajedni¢kog rada; teSkoca da se sopstveno misljenje
koordinira sa tudim; najc¢eSce odsustvo elaboriranja i kritiCkog preispitivanja
ideja), kao i na nalaze ranijih studija i izloZena teorijska stanovista, ovakav nalaz
je ocekivan. Pored ovih, prikazali smo i (retke) primere iz kojih se vidi na koji
nacin sedmogodisnjak moze, podstaknut partnerovim nerazumevanjem zadatka,
voditi vr$njaka kroz proces izgradivanja kvalitetnijeg razumevanja, elaborirajuéi
postepeno elemente taénog odgovora. Na starijem uzrastu, iako retko, imamo
primere kokonstruisanja novog razumevanja zadatka tokom dijaloga, Sto je
takode ocekivano, s obzirom na razvojni status kompetencija relevatnih za
izgradivanje saradnje tokom zajednicke aktivnosti. Jedan od takvih primera
prikazan je kada smo govorili o obrascu ,- - +“ u grupi desetogodi$njaka niskog
pocetnog postignuca.

Svi ovi nalazi ukazuju nam na to da simetri¢na socijalna interakcija moze
imati razli¢itu ulogu u ovladavanju novim znanjima i kompetencijama. Tako,
saglasno Pijazeovom stanovistu, simetricna interakcija moze imati ulogu u
pokretanju i podsticanju mehanizma individualne konstrukcije (npr: Pijaze,
1972; Piaget, 1995). Kao Sto je ve¢ receno, nasi podaci sugeriSu da je to
pokretanje rezultat deljenja i potvrdivanja sopstvenih hipoteza o reSavanim

zadacima, a ne suocavanja sa drugacijim stanovistem. Istovremeno, simetri¢na
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interakcija pokrete razvoj samo onda kada se tokom nje utvrduju znanja do
kojih su deca prethodno ve¢ dosla, a kroz interakciju imaju priliku da potvrde
svoje ideje. Takode, videli smo da simetri¢na interakcija moze biti prostor u
kome se nova znanja i razumevanja kokonstruisu, sto je u skladu sa hipotezom o
socio-kognitivnom konfliktu (Doise, Mugny & Perret-Clermont, 1975; Mugny &
Doise, 1978; Doise & Mugny, 1979). Pored toga, jo$ jednom je pokazano da se
kroz vodenje od strane vr$njaka koji je ve¢ izgradio razumevanje zadatka moze
do¢i do kvalitetnijeg razumevanja, sto je u skladu sa nizom dosadasnjih
istraZzivanja asimetri¢ne vr$njacke interakcije (npr. Doise & Mugny, 1979; Tudge,
1992; Tartas & Perret-Clermont, 2008).

(4) Na kraju ¢emo se osvrnuti na argumentaciju i ulogu argumentovane
diskusije u ucéenju kroz simetricnu vr$njacku interakciju na ispitivanim
uzrastima. Na prvom mestu, iz prezentovanih dijaloga mogli smo videti da je
koris¢enje argumentacije, ocekivano, u pozitivnoj vezi sa dolazenjem do
kvalitetnog odgovora, te da se dijalozi tokom kojih deca dolaze do tac¢nih
odgovora veoma cCesto razlikuju od onih koji vode davanju neta¢nog odgovora
upravo po postojanju argumentacije, odnosno kriticke diskusije. Ovakvi nalazi
potpuno su u skladu sa prethodnim istrazivanjima koja su se bavila ulogom
argumentacije u uéenju (Tudge, 1992; Schwarz et al., 2000; Limon, 2001; prema
Schwarz & Linchevski, 2007; Light & Littleton, 2004; Schwarz & Linchevski,
2007; Schwarz et al., 2008; Asterhan & Schwarz, 2009; Howe, 2010). Govoreéi o
sadrzaju argumenata koje su deca spontano produkovala tokom zajednic¢kog
rada, mozemo reci da se oni gotovo potpuno sastoje od upucivanja na procitani
tekst ili instrukciju zadatka. Nema, dakle, podataka na osnovu kojih bismo mogli
izvesti zakljucak da se deca pozivaju na svoja li¢na iskustva i prethodna znanja,
zanemarujuci procitani tekst, Sto je bio zakljucak jednog dela istrazivaca iz ove
oblasti. Da podsetimo, nalazi nekih studija ukazali su na to da do teSkoca
prilikom c¢itanja, izmedu ostalog, dolazi zato Sto se deca previSe oslanjaju na
ranija znanja, zanemarujuc¢i relevantne informacije iznete u tekstu koji citaju
(Nicholson & Imlach, 1982; McCormic, 1992). Sa druge strane, u uvodnom delu
teksta ukazali smo i na nesSto drugacije nalaze koji su pokazali da su takve
teskoce prilino retke (postoje u svega 6,46% decijih odgovora) (Brandao &
Oakhill, 2005). U nasSoj studiji ucestalost takvih odgovora jo$ je manja (u

prikazanom materijalu imali smo samo jedan sluc¢aj odgovora u kome su se deca,
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umesto na prognozu vremena iz zadatka, pozivala na prognozu koju su navodno
gledala na televiziji). Pri tome, isticemo da se i taj jedan zabeleZeni slucaj odnosi
na razgovor sa istrazivacem, a ne na dijalog medu decom, tokom zajednickog
rada. Ovo je veoma vazno jer, kao $to smo ve¢ pomenuli u uvodnom delu teksta,
poziv istrazivaca da obrazloze odgovor koji su dali kroz navodenje razloga zbog
kojih su odabrali bas odgovor koji su naveli, a ne neki drugi, angazuje, izmedu
ostalih, i metakognitivne sposobnosti, zbog c¢ega je to pitanje za
sedmogodi$njake veoma zahtevno. Upravo se zato moze dogoditi da deca daju
odgovor koji ne odrazava zaista njihov misaoni proces, u koji verovatno cesto i
nemaju uvid. Sa druge strane, analiza njihovih iskaza tokom spontanog dijaloga
sa vr$njakom mozZe nam pruziti direktniji uvid u tok njihovog misljenja. Samim
tim, smatramo da metodologija koju smo primenili, osim $to je korisna za
proucavanje uloge zajedni¢kog rada u razvoju novih kompetencija, moze takode
biti korisna iz perspektive uvida u tok individualnog misljenja.

Govoreci o znacaju argumentacije za kvalitetno razumevanje procitanih
tekstova, zZelimo da se joS jednom osvrnemo na primere dijaloga
desetogodisnjaka na kojima smo ukazali na teZnju dece da zarad ocuvanja
povoljnog socijalnog odnosa ne ulaze u kriticku diskusiju iznetih predloga, veé
pokuSavaju da nadu kompromis koji ¢e uvaziti oba stanoviSta/partnera, ne
obaziru¢i se pritom na ispravnost iznetih predloga. S obzirom na puno puta
dokumentovanu ulogu argumentativne diskusije u procesu
konstruisanja/kokonstruisanja znanja i kompetencija, ovi primeri veoma su
znacajni sa stanovisSta obrazovne prakse. Naime, oni mogu biti pokazatelj odnosa
prema kritickoj diskusiji koji se u $koli neguje ili bar pokazatelj toga da se ovaj
vid diskusije tokom nastave ne prezentuje kao pozeljan i znac¢ajan. Kao $to smo
videli, deca su viSe puta izbegavala da kriticki preispituju razli¢ita stanovista, na
osnovu ¢ega mozemo pretpostaviti da im je nelagodno kada se ,,sukobljavaju” sa
partnerom kako bi medu iznetim alternativama odabrali najbolju. Sa druge
strane, tokom prikazivanja dijaloga sedmogodi$njaka prezentovali smo i
analizirali dijalog iz koga se vidi da koris¢enje argumentacije od strane jednog
deteta vodi, ne samo prihvatanju njegovog misljenja, ve¢ istovremeno
omogucava saradnju i daje priliku da se zajedno uci, iako je prethodno jedan
decak pokusao da radi samostalno, potpuno iskljucujuéi drugo dete iz aktivnosti.

Nakon $to ga je vr$njak suocio sa tim da je njegov odgovor neadekvatan, nudeci
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za to argument i objasnjenje, decak koji je prethodno nastojao da samostalno
radi zadatak promenio je odnos prema drugom decaku, pitao ga za misljenje i
sledio njegove sugestije. Drugim recima, argumentacija moze delovati
podsticajno na izgradivanje saradnje, jer demonstrira znacaj ukljucivanja
sagovornika u zajednicki rad. Posto je u materijalu koji smo prikupili pronaden
samo jedan ovakav primer, smatramo da je ovaj aspekt argumentacije vazno
dalje sistematski proucavati.

Na kraju razmatranja uloge argumentacije u razumevanju procitanog
teksta Zelimo da se osvrnemo na primere dijaloga koji su nam ukazali na to da u
nekim sluéajevima deca, uprkos nastojanju da argumentuju svoja stanovista, kao
i da ponude kontraargumente za stanoviste koje iznosi njihov partner, ne
uspevaju da dodu do kvalitetnog odgovora na postavljeno pitanje. Tokom analize
ovih primera govorili smo o tome da deca, u svim slu¢ajevima, veéi broj
alternativa na pocetku dijaloga svode na dve netacne (Sto su odgovori koje su
individualno prethodno dali) i razmatraju iskljuc¢ivo ta dva stanovista. Ukoliko se
osvrnemo na proces resavanja problema i njegove faze (Kosti¢, 2010), moZemo
re¢i da su deca tokom individualnog dela rada ve¢ prosla kroz sve ove faze i u
dijalog usSla sa pogresnim odgovorima koji mogu biti rezultat pogresnog
identifikovanja problema, njegovog neadekvatnog definisanja ili propusta u
nekoj drugoj fazi njegovog reSavanja. Analiza dijaloga pokazala je da proces
zajednickog resavanja zadatka ne prolazi kroz sve ove faze, ve¢ da deca direktno
ulaze u proces pregovaranja o iznetim alternativama. S obzirom na to da su obe
alternative u svim pronadenim primerima bile pogresne, razgovor nije mogao
voditi davanju tacnog odgovora, jer je problem redefinisan i sveden na dva
moguca odgovora od kojih nijedan nije tacan. Tome dodajemo jo$ jednu
karakteristiku koriS¢éenih zadataka koja je u istim primerima dosla do izrazaja, a
to je da deca tokom rada na ovim zadacima i u okviru ovakvog eksperimentalnog
setinga nisu mogla testirati iznete ideje, tj. direktno proveriti da li je odgovor koji
su dala tacan ili ne (ispitivac se uzdrzavao od toga da se na bilo koji nacin uplice
u resavanje zadataka, usled cega deca nisu mogla saznati da li je predloZzeno
reSenje tacno). Moguce je da upravo usled odsustva takve povratne informacije
deca propustaju priliku da redefiniSu problem koji resavaju ukljuc¢ivanjem
alternativa koje su prethodno iskljucili. Podse¢amo da, za razliku od zadataka sa

nizih nivoa skale ¢italacke pismenosti, u kojima se od ¢itaoca zahteva da pronade
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i koristi informacije koje su eksplicitno ili implicitno date u tekstu, zadaci sa
visih nivoa ove skale od ¢itaoca zahtevaju da iznese i argumentuje sopstveni stav
o onome $§to je procitao ili da izvede zakljucak u vezi sa tekstom. Zbog toga deca
kada resavaju teze zadatke nemaju priliku da kroz ponovno vraéanje na tekst
provere odgovor koji su dala, odnosno da uoce njegovu eventualnu
neadekvatnost, kao $to mogu kada se zadatak u potpunosti svodi na baratanje
datim informacijama. S obzirom na to, mozemo reéi da je moguénost razvijanja
visih nivoa (¢italacke pismenosti kroz simetricnu vrsnjacku interakciju
ograniCena jer, sa jedne strane, nema kompetentnijeg drugog koji bi svojim
vodenjem omoguéio uvid u neadekvatnost predloZzenog reSenja, a nema ni
povratne informacije koja bi dolazila od samog zadatka, te da je neophodno
uvesti alternativne nacine koji bi deci omogudili da traganje za tacnim
odgovorom nastave i nakon sto su se slozila oko jednog odgovora, o ¢emu ¢e biti
viSe re¢i u delu diskusije koji se bavi prakti¢cnim implikacijama prezentovanih

nalaza.

Teskoce koje se javljaju tokom pocetnih faza ovladavanja ¢italackom

pismenoséu

U nastavku ¢emo se osvrnuti na prezentovane nalaze iz ugla treteg
istrazivackog pitanja, koje se odnosi na teskoce sa kojima se deca suocavaju
tokom pocetnih faza ovladanja kompetencijom Cditanja 1 eventualnim
mogucnostima da se te teskoée umanje kroz simetri¢nu vrsnjacku interakciju.
Imajuéi u vidu da je u radu primenjena kombinacija kvantitativne i kvalitativne
metode, o teSkotama sa kojima se deca suocavaju tokom pocetnih faza
ovladavanja c¢italaCkom pismeno$¢u mozemo govoriti oslanjaju¢i se na dva
izvora podataka. Prvi je skala ¢italacke pismenosti, odnosno analiza zadataka
koji je ¢ine, uz uvid u raspored zadataka na njoj, a drugi izvor su decji dijalozi
tokom zajednickog rada. Na pocetku diskusije ve¢ smo ukazali na nivo na kom se
nalaze ispitivane grupe dece (sedmogodisnjaci niskog postignu¢a na prvom, a
sedmogodis$njaci proseénog postignuca na tre¢em nivou; desetogodisnjaci niskog
postignuéa, takode, na tretem, a desetogodisnjaci prosecnog postignuéa na

petom nivou skale). Sto se tice drugog izvora informacija o teSkocama da se
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procitani tekst razume, elaboracija dedjih razmisljanja cesto je izostajala (iz
razloga o kojima smo ve¢ diskutovali), zbog ¢ega su podaci o tim tesko¢ama cesto
siromasni. Na osnovu dijaloga iz kojih se moze zakljuciti kakve su teskoce sa
kojima se deca suocavaju tokom pocetnih faza razvoja citalacke pismenosti,
mogli smo uoditi i potvrditi podatke o kognitivnim operacijama sa kojima deca
razli¢itih nivoa citalacke pismenosti imaju problem tokom c¢itanja. One sasvim
odgovaraju zakljuccima koje smo izveli na osnovu analize zadataka i opisa skale.
Da podsetimo, sedmogodi$njacima niskog postignuca bilo je tesko da pronadu
eksplicitno date informacije u kratkom, informativhom tekstu. Za razliku od
njih, sedmogodisnjaci prosecnog, kao i desetogodisnjaci niskog postignuca,
uspevaju da pronadu implicitno date informacije ili da povezu vise ekplicitno
datih, ukoliko su one prezentovane u informativnim ili kra¢im stilizovanim
tekstovima, dok te operacije nisu mogli izvesti na slozenijim tekstovima (npr. na
duzoj pesmi, kra¢oj pesmi sa prenesenim znacenjem, pric¢i srednje duzine).
Desetogodisnjaci prose¢nog postignuca mogu povezati viSe informacija datih u
tekstu sa velikim brojem informacija ili nesto kraéem tekstu sa prenesenim
znacenjima, kako bi izveli zakljucak, kao i analizirati tekst da bi mu odredili
temu ili ga uporedili sa drugim tekstom. Ono sa ¢im, medutim, ova grupa dece
ima problema, jeste iznosenje sopstvenog stava u vezi sa sadrzajem procitanog
teksta i argumentovanje sopstvenih ideja, kao i povezivanje sadrzaja teksta sa
drugim simbolickim sistemima, poput geografskih mapa, crteza i sl.

Pored navedenog, iz dijaloga smo mogli da vidimo i to da za razliku od
nalaza ranijih studija, zanemarivanje teksta usled oslanjanja na li¢na iskustva i
prethodna znanja ne spada u teSkoce zbog kojih deca pogre$no razumeju
procitani tekst. Pored toga, kroz analizu jednog dela dijaloga direktno smo
ukazali na indikatore odsustva motivacije da se tekst ¢ita i o njemu razgovara
(poput pokusaja da se skrati vreme rada na zadatku, direktnih iskaza dece o
tome da ne Zele da citaju, kao i onih koji pokazuju da ih ne interesuje sadrzaj

zajedni¢kog odgovora na postavljena pitanja, poput ,,Ti napisi kako hoces“ i dr).
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O metodoloskim aspektima studije

U radu smo vise puta govorili o prednosti istrazivackog dizajna koji
kombinuje kvantitativnu i kvalitativnu metodu. Na ovom mestu, nakon $to smo
prikazali i prodiskutovali sve dobijene nalaze, zelimo jos$ jednom da se osvrnemo
na tu temu i da na jednom mestu rezimiramo osnovne argumente u prilog
ovakvom pristupu.

Pre svega, kroz kvalitativnu analizu dijaloga bili smo u prilici da dodemo
do nalaza koji nam pomazu da razumemo na koji nacin deca razmisljaju o
procitanim tekstovima. Dakle, ovaj pristup, sa jedne strane, omoguéava uvid u
proces individualnog misljenja. Ve¢ smo istakli prednost ovakvog pristupa u
odnosu na pristup kori$¢en u ranijim studijama, koje su se bavile na¢inom na
koji deca razumeju procitani tekst, koriste¢i podatke dobijene kroz intervjue sa
decom. Znacajan nedostatak takvog pristupa lezi u ¢injenici da se intervju, u
kome se od dece ocekuje da reflektuju sopstveni misaoni proces, oslanja na
metakognitivne sposobnosti, koje su na ispitivanim uzrastima jo$ uvek
nedovoljno razvijene. Pored toga, ova analiza pruzila nam je uvid u to na koje se
sve nacine moze graditi dijalog medu decom ispitivanih uzrasta tokom
zajedni¢kog rada na zadacima citalacke pismenosti. Kroz nju smo, dakle, mogli
do detalja opisati i analizirati razli¢ite (socijalno i kognitivno) produktivne i
neproduktivne vidove simetri¢ne vrSnjacke interakcije. Drugim recima, ovaj
pristup veoma je dragocen sa stanovista ispitivanja procesa ,zajednickog
misljenja“, sto je bilo u osnovi ciljeva ove studije.

Ukoliko govorimo o znacaju kvantitavnih podataka koje smo prikupili, na
prvom mestu, isticemo da su oni veoma znacajni sa stanovista pravljenja skale
razvoja Citalacke pismenosti, kao i podataka o uspehu dece ispitivanih uzrasta na
toj skali. Ono Sto je, medutim, iz perspektive ciljeva ove studije najznacajnije,
jeste da nam je njihovo kombinovanje sa kvalitativnim podacima omogucéilo da
vidimo koji tipovi dijaloga su produktivni sa stanovista razvoja individualnih
kompetencija. Takode, kombinovana primena kvantitativne i kvalitativne
metodologije omogucila nam je da obezbedimo odgovarajucu, ujednacenu tezinu
zadataka za svaki par, u odnosu na njihovu poziciju na skali c¢italacke pismenosti

na pretestu.
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Vidimo, dakle, da kombinovanje dva pristupa moze biti veoma delotvorno
u studijama koje se bave ulogom socijalne interakcije u razvoju novih
kompetencija, bez obzira na to da li se bave moguc¢nostima njihove konstrukcije
ili kokonstrukeije. Takva kombinacija otvara moguénost izvodenja zakljucaka do

kojih ne bi moglo doéi primenom samo jednog od dva pristupa.

Prakti¢ne implikacije nalaza

Prezentovani nalazi vode nas zaklju¢cima koji su relevantni iz perspektive
obrazovne prakse. Kao $to je ve¢ viSe puta receno, rezultati ovog istrazivanja
snazno podrzavaju tezu da su deca oba uzrasta, svrstana na osnovu pretesta u
grupu ,losih ¢itaca®, zapravo podbacivaci (Altaras, 2006), odnosno da su to deca
koja na pretestu, iz nekog razloga (verovatno motivacione prirode ili usled
nedovoljnog iskustva sa situacijama grupnog testiranja) nisu uspela da iskoriste
kompetencije koje imaju. Kao Sto smo videli, nakon uceSéa u simetri¢noj
interakciji ova deca ostvaruju znacajno viSe postignucée na posttestu. Osim toga,
mogli smo videti da je ve¢ situacija individualnog ispitivanja (u prvom delu
glavne faze), kada su deca individualno resavala pet zadataka iz zone narednog
razvoja (prema rezultatima iz pretest faze), dovela do toga da njihovo postignuce
bude bolje od onog na grupnom ispitivanju. Ovo je veoma znacajno sa stanovista
prakse ispitivanja znanja u Skoli, jer nas jo§ jednom upozorava na vise puta
ukazanu razliku izmedu kompetencije i postignuéa, ukazuju¢i direktno na
faktore koji mogu da uti¢u na postignuce, a koji ne poticu od nivoa razvoja
kompetencije koju zadatak zahteva. PoSto ocenjivanje u obrazovnom sistemu
ima veoma znacajnu ulogu (sa stanoviSta ucenja i razvoja), smatramo da je
veoma vazno obezbediti da se znanje proverava na razli¢ite nacine, uzimajuci u
obzir individualne potrebe dece. Kao $to smo videli, jedan deo dece bez obzira na
nacin ispitivanja (individualni/grupni) uspeva da se snade i adekvatno iskoristi
kompetencije koje ima, dok kod druge dece to nije slucaj.

Dalje, na osnovu razli¢itih nalaza koje smo u prethodnom delu diskusije
integrisali, videli smo da simetri¢na interakcija ima ulogu pretezno u podsticanju
individualne konstrukcije znanja. Pri tome, istakli smo da se uloga ovog vida

interakcije sastoji prvenstveno u podsticanju individualnog misljenja onda kada
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pruza priliku da se individualne ideje kroz razgovor sa vr$njakom artikulisu,
evaluiraju i potvrde. Iako smo prikazali i primere iz kojih vidimo da do
unapredivanja razumevanja procitanog moze doci i kroz suoc¢avanje sa razlicitim
gledistem, isticemo da su takvi primeri redi. Iz toga, dakle, mozemo zakljuditi da
prilika da se potvrdi ispravnost ideja do kojih je dete samostalno doslo deluje
motivaciono snaznije nego suocavanje sa tim da vr$njaci nisu na istovetan nacin
shvatili tekst i zadatak. Ovakvi nalazi u skladu su sa teorijom kompetencije i
samodeterminacije (Deci, 1975; prema TrebjeSanin, 2009), prema kojoj ljudi
ucestvuju u aktivnostima u kojima imaju priliku da dozive uspeh. Ovaj nalaz,
dakle, moze imati vazne implikacije za obrazovnu praksu, jer ukazuje na znacaj
koji uspeh ima za razvoj motivacije za u¢enjem.

Takode, iako se u literaturi veoma ¢esto mogu pronaci tvrdnje i nalazi koji
govore da je suocavanje sa razli¢itim stanovistem pokreta¢ diskusije (Tudge,
1992; Pontecorvo, 1993; Kuhn et al., 1997), nasi rezultati ukazuju da zadaci sa
visih nivoa Ccitalacke pismenosti postavljaju dodatni izazov, jer se u njima
procena tac¢nosti predlozenog resenja ne moze osloniti na eksplicitne elemente
teksta. Zato moZemo re¢i da simetricna vrSnjacka interakcija moze imati
znacajnu ulogu u unapredivanju citalacke pismenosti, ali da je njen znacaj
prevashodno izrazen na nizim nivoima razvoja ove kompetencije. Dodajemo,
takode, da ovo ,,ograni¢enje“ moze nadoknaditi podrska nastavnika, ¢ija bi uloga
bila da da potrebnu povratnu informaciju. Dakle, u situacijama kada deca daju
netacan zajednic¢ki odgovor, vazno je da ih nastavnik suoci sa protivrec¢nos$éu
odabranog resenja sa odredenim elementom/elementima teksta, a da im potom
ponovo ostavi prostor da dalje zajedno tragaju za kvalitetnijim odgovorom.
Nalazi ove, kao i drugih studija, snazno podrzavaju tezu da bi takva intervencija
nastavnika omogucila da deca kroz simetri¢nu vrsnjacku interakciju unapreduju
¢italacku pismenost i na viSim nivoima prikazane skale. Sa druge strane,
isti¢emo da iz kombinacije nasih i ranijih nalaza, predstavljenih u uvodnom delu
rada (Almasi, 1995), proizlazi da bi nastavnikova uloga trebalo da bude svedena
na davanje povratne informacije, te da je vazno deci ostaviti prostor da bez
nastavnika diskutuju dalje o tekstu. Kao $to je ve¢ napomenuto, dominacija
nastavnika tokom vodenja diskusije moze ograniciti moguénosti ucenja kroz

vr$njacku interakciju, zbog Cega je vazno deci pruziti priliku da, po dobijanju
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povratne informacije, bez nastavnikovog uces¢a dalje nastave da tragaju za
odgovorom.

Dalje, videli smo da se deca suocavaju sa nizom teSkoca kada se nadu u
situaciji da sa vr$njakom diskutuju o procitanom tekstu. Brojni su moguéi razlozi
za takav rezultat, a na neke od njih smo ve¢ ukazali tokom razmatranja
prezentovanih nalaza. Videli smo da jednim delom ove teskoée proizlaze iz
razvojnih ogranicenja (kognitivne i socijalne prirode) uzrasta na kome se deca
nalaze (kada govorimo o grupi sedmogodisnjaka). Sa druge strane, ukazali smo,
takode, na brojne primere iz kojih se vidi da deca, uprkos kompetencijama koje
bi im omogucile da vode produktivan, argumentovani dijalog, tesko grade takav
vid interakcije. Pre svega, pokazali smo da je u nekim sluéajevima deci
nelagodno i/ili su nesigurna kada se nadu u situaciji da protivrece vr$njaku, zbog
cega radije prihvataju odgovor sa kojim se ne slazu (¢ak i onda kada znaju tac¢an
odgovor, $to vidimo iz njihovih individualnih odgovora). Pored osecaja
nelagodnosti, ukazali smo i na nedovoljnu razvijenost ,kulture diskutovanja“.
Naime, deca su eksplicitno govorila istrazivacu da u $koli nemaju priliku da
tokom Casa zajedno resavaju zadatke, a osim toga, instrukcija koju smo im davali
— da slobodno razgovaraju o zadacima — najcesce je vodila tome da oni zapocinju
razgovor Sapatom, Sto, takode, moze biti rezultat iskustava stecenih u skoli. Sa
druge strane, posmatrano sa stanovista uloge argumentacije u procesu ucenja,
veoma je znacajno da se kroz redovan nastavni proces deca ukljucuju u rad
tokom koga ¢e biti u prilici da izlazu, objasnjavaju i argumentuju sopstvene ili
tude stavove. To bi svakako podrazumevalo organizovanje razlic¢itih oblika
grupnog rada, u skladu sa nizom preporuka koje proizlaze kako iz ovog, tako i iz
drugih istrazivanja koja su predstavljena u ovom radu. Osvréuci se nakratko na
najznacajnije od njih, mozemo zakljuciti da bi zajednicki rad u simetri¢nim
vrsnjackim grupama trebalo da ukljucuje rad na zadacima: (1) sa kojima deca
imaju iskustva, odnosno koji nisu kognitivno veoma zahtevni, kako bi im, sa
jedne strane, omogucio da se usmere na izgradivanje produktivnog dijaloga, a sa
druge strane, pruzio priliku da dozive uspeh i potvrde svoje ideje, Sto je veoma
vazno za motivaciju za ucenje; (2) u koje je ugradena moguénost proveravanja
iznetih resenja ili predvidaju da nastavnik da prilagodenu povratnu informaciju;

(3) koji su provokativni za decu, te bude interesovanje i motivisu decu da o njima
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diskutuju (Sto delimi¢no proizlazi iz prethodno pomenutih karakteristika
zadataka, ali se ne moze do kraja svesti na njih).

Na kraju, isticemo da pruzanje raznovrsnih prilika da deca kroz diskusiju
spontano uce i uvezbavaju vestine diskutovanja moze i treba da se kombinuje sa
poducavanjem o principima izgradivanja produktivnih vidova dijaloga i o
argumentaciji. Iako se u ovom istrazivanju nismo bavili moguénostima
poducavaja dece da grade produktivni dijalog, retke prilike kada su deca
ukljucivala eksperimentatora u dijalog, (nakon ¢ega su na njegov podsticaj
uspevala da izgrade saradnju), dopunjuje nalaze studija drugih autora (Mercer,
2000; Fernandez et al., 2001; Mercer & Littleton, 2007; Littleton & Mercer,

2010), iz kojih smo saznali viSe o razvojnom potencijalu takve obuke.

Otvorena pitanja

Prezentovani nalazi otvaraju nekoliko pitanja koja bi u narednim
istrazivanjima trebalo sistematski prouciti. U nastavku teksta ¢emo navesti ta
pitanja i ukratko obrazloziti znacaj njihovog detaljnijeg razmatranja.

Iz rezultata ove studije videli smo da se kroz simetricnu vr$njacku
interakciju moze podsticati efikasnije koriS¢enje postoje¢ih kompetencija kod
dece koja na prvom testiranju nisu uspela da ih iskoriste kako bi resila zadatke. S
obzirom na to, medutim, da su zadaci za glavnu fazu istrazivanja odabirani tako
da budu u ZNR dece prema njihovom postignuéu u pretest fazi, podbacivanje
jedne grupe dece na pretestu dovelo je do toga da razlika izmedu aktuelnog nivoa
razvoja i tezine zadataka u glavnoj fazi sistematski varira u dve grupe. Tako su
deca koja su na osnovu pretesta svrstana u grupu dece niskog pocetnog
postignuéa u glavnoj fazi dobila zadatke koji ulaze u njihovu zonu aktuelnog
razvoja (iako ih prethodno nisu uspesno resila), dok su deca prosecnog pocéetnog
postignuca dobila zadatke koji spadaju u njihovu zonu narednog razvoja. Samim
tim, na osnovu nalaza koje smo dobili mozemo reé¢i da se kroz simetri¢nu
vrsnjacku interakciju na ispitivanim uzrastima moze podsticati razumevanje
procitanog teksta, pri ¢emu se taj efekat prvenstveno sastoji u boljem koris¢enju
vec razvijenih kompetencija, a ne u konstrukeiji/kokonstrukeiji novih. Ipak, nije

jasno da li je ovaj efekat vezan samo za jedan deo dece (kojoj je potreban
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dodatan podsticaj da bi iskoristila kompetencije koje imaju) ili je fenomen
opstiji. Moguce je da bi i deca prosecnog pocetnog postignuca bila u prilici da
kroz ovaj vid interakcije unapreduju razumevanje procitanog ukoliko bi zadaci
bili drugacije odabrani. Videli smo da oni, iako su najcesce ulazili u interakciju sa
razli¢itim pocetnim odgovorima, nisu bili motivisani da razmenjuju misljenja i
diskutuju o njima. Sa druge strane, videli smo da prillika da se kroz dijalog
potvrde sopstvene hipoteze moze imati snazan motivacioni efekat. Zbog toga
napominjemo da bi bilo dragoceno dalje istrazivati prilike da se kroz simetri¢nu
vrsnjacku interakciju razvija citalacka pismenost i kod dece koja ne ulaze u
grupu ,losih éitaca“.

Slede¢a tema, ¢ija potreba za sistematskim istrazivanjem direkino
proizlazi iz prikazanih rezultata, jeste uloga nastavnika (odraslog) u podsticanju
razvoja Citalacke pismenosti kroz simetricnu vrsnjacku interakciju. Ve¢ smo
govorili o znacaju ukljucivanja nastavnika u dijalog izmedu dece, posebno u
slucaju zadataka sa visih nivoa skale citalacke pismenosti. Iako smo tokom
analize sporadi¢no komentarisali ulogu odraslog u decijim interakcijama (u
retkim prilikama kada su deca samoinicijativno pokuSavala da istrazivaca
ukljuce u razgovor), to nije bilo predmet proucavanja ove studije. Kako na
osnovu pojedinacnih slucajeva nije moguce izvoditi jednoznaéne zakljucke o
moguénostima da se kroz dodatan podsticaj odraslog unapredi razvojna
delotvornost ovog vida interakcije, vazno je posvetiti paznju ovom pitanju u
buduéim istrazivanjima.

Premda iz prethodnih istrazivanja znamo dosta o ulozi argumentacije u
konstruisanju/kokonstruisanju novih znanja i kompetencija, kroz analizu nasih
podataka videli smo da ona, takode, moZe podsticajno delovati na izgradivanje
saradnje medu decom, jer demonstrira znacaj ukljucivanja sagovornika u proces
zajednickog rada. Da podsetimo: iako je decak nastojao da zajednicki rad
pretvori u individualni (samostalno je odgovarao na pitanje, potpuno ignorisuci
partnera), on je takav pristup resavanju zadatka sasvim promenio kada je njegov
partner iskazao svoje misljenje i ponudio argument za njega — poceo je da ga pita
za stav, da sledi njegove predloge i potpuno saraduje s njim. Drugim recima,
pored dobro poznatog efekta na kognitivnom planu, vidimo da argumentacija
moze imati vaznu ulogu i u izgradivanju povoljnog socijalnog odnosa tokom

dijaloga. Pretpostavljamo da ovaj efekat proizlazi iz toga Sto iznoSenjem
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argumenata osoba sebe moze pozicionirati kao partnera ¢ije je misljenje vazno
uzeti u obzir, pa je sagovornik motivisaniji za gradenje saradnje. Posto je u
materijalu koji smo prikupili pronaden samo jedan ovakav primer, smatramo da
je ovaj aspekt argumentacije potrebno dalje proucavati.

Na kraju, medu pitanjima koja su se kroz analizu nasih podataka pojavila,
a koja bi bilo vazno dalje istrazivati, svakako je i tendencija dece da u nekim
situacijama izbegnu diskusiju sa vr$njakom. Kao $to smo ve¢ viSe puta istakli,
ova teznja moze biti posledica delovanja nekoliko faktora. Sa jedne strane, ona
moze biti rezultat nedovoljnog iskustva sa situacijama diskutovanja, te samim
tim i teSkoce da se diskutuje, usled nedostatka potrebnih kompetencija. Takode,
takvo ponasanje moze poticati od kulturoloskih karakteristika okruzenja, iz kog
deca mogu dobiti poruku da diskutovati nije pozeljno, jer takva praksa pokazuje
da postoji neslaganje sa drugim, osporavanje tudeg stanovista, Sto izaziva
negativne emocije, koje deca nastoje da izbegnu. Sa druge strane, iz primera o
kom smo govorili u prethodnom pasusu, videli smo da argumentacija, upravo
suprotno, moze voditi izgradivanju povoljnog socijalnog odnosa. Pored toga,
dobro je poznat ogroman razvojni potencijal diskusije u izgradivanju novih
kompetencija, posebno u okviru vr$njacke (simetri¢ne i asimetri¢ne) interakcije,
zbog Cfega je vazno dalje se baviti razlozima dece da izbegnu upustanje u

diskusiju.
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ZAKLJUCAK

Ovo istrazivanje bavilo se moguénostima razvoja Citalacke pismenosti
tokom prva Cetiri razreda osnovne $kole, kroz simetri¢nu vr$njacku interakciju.
Ciljevi rada bili su: (1) da se ispita na koji nac¢in deca, kroz zajednic¢ku aktivnost u
simetri¢noj interakciji, mogu razvijati ¢italacku pismenost; (2) da se proveri da li
se i na koji nadin citalacka pismenost moze unapredivati kroz simetriénu
interakciju i na uzrastima na kojima proces decentracije jo§ uvek nije zavrSen;
(3) da se omogu¢i uvid u teskoée sa kojima se deca suocavaju tokom pocetnih
faza ovladanja citanjem i utvrdi da li se one mogu ublaziti kroz ovaj tip vrsnjacke
interakcije. Istrazivanje je izvedeno kroz tri faze: pretest, interaktivnu fazu i
posttest. Analiza podataka ukljucivala je kombinaciju kvantitativnih i
kvalitativnih analiza. Teorija stavskih odgovora omoguéila nam je da sa¢inimo
skalu razvoja citalacke pismenosti tokom prva Cetiri razreda osnovne Skole.
Logicka analiza zadataka pokazala je da se nivoi skale medusobno razlikuju, tako
da je operacija koju dete moZe primeniti na tekstu na jednom nivou c¢italacke
pismenosti istovetna operaciji koju je moglo primeniti na prethodnom nivou, s
tim da je sada moze primeniti na sloZenijem tekstu, a takode moze koristiti tekst
na kvalitativno slozZeniji nac¢in ukoliko on nije slozeniji nego ne prethodnom
nivou. Analiza varijanse pokazala je da se kroz simetri¢nu vr$njacku interakciju
citalacka pismenost moze unapredivati, s tim da se dobijeni efekat odnosi
prvenstveno na unapredivanje kori$éenja ve¢ postoje¢ih kompetencija. Sto se
tice veze dobijenog efekta i uzrasta, efekat je istovetan na dva ispitivana uzrasta
(kod sedmogodisnjaka i desetogodi$njaka), pa moZemo re¢i da se koriStenje
kompetencija kroz simetri¢nu interakciju moZe unaprediti i pre nego Sto je
proces decentracije zavrsen. Jo$ jedan od vaznih zakljucaka ovog istrazivanja, do
kog smo dosli kroz kvalitativhu analizu dijaloga, jeste da delotvornost ovog vida
interakcije za razvoj citalacke pismenosti na ispitivanim uzrastima prvenstveno
potice od prilika da se kroz dijalog sa vr$njakom utvrdi ispravnost sopstvenog
misljenja, a ne od prilika da se o razli¢itim misljenjima diskutuje, kako bi se nova
znanja i kompetencije na taj nacin kokonstruisala. Na kraju, kvalitativna analiza
ukazala je na nedostatak motivacije jednog dela dece da ¢itaju i razmisljaju o
procitanim tekstovima, zbog ¢ega ova deca sporije napreduju od svojih vr§njaka.

Pored zakljucaka koji se odnose na glavna istrazivacka pitanja, kroz kvalitativhu
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analizu dosli smo do niza podataka koji ukazuju na razli¢ite aspekte vrsnjacke
interakcije koji nisu bili u fokusu ove studije, ali su znacajni za razumevanje
dinamike socijalne interakcije i njenih efekata na ucenje i razvoj, zbog ¢ega bi ih
trebalo detaljnije istraziti. Tu, pre svega, mislimo na veoma vaznu ulogu
povratne informacije o predlozenom odgovoru, koja moZe do¢i od nastavnika, a
koja je, kao sto smo videli, klju¢na kako bi deca kroz simetri¢nu interakciju bila u
prilici da od dva neta¢na odgovora zajedno dodu do ta¢nog. Takode, nalazi su
ukazali na potencijalnu ulogu argumentacije u gradenju saradnje medu decom,
Sto je tema koju je vazno dalje sistematski istraziti, jer do sada nije bila predmet
naucnih istrazivanja, koja su se prvenstveno bavila njenom delotvornosc¢u za
reSavanje zadatka (kognitivnim aspektom argumentacije). Na kraju, jedan od
veoma vaznih nalaza, s obzirom na razvojni potencijal uées¢a u argumentovanim
diskusijama, jeste podatak o tendenciji dece da u nekim situacijama izbegavaju
razmatranje razli¢itih stanovista, da bi ocuvali dobre odnose sa vrsnjakom.
Smatramo da je glavni doprinos ove studije razmatranjima uloge
simetricne vrs$njacke interakcije u razvoju novih kompetencija $to je ukazala na
to da ovaj oblik interakcije moze biti delotvoran i na uzrastima na kojima njeni
dometi do sada nisu istrazivani, ukazujuéi, takode, i na nac¢in njenog delovanja.
Podsetimo, pokazali smo da se njena delotvornost prvenstveno ogleda u
podsticanju boljeg koriS¢enja veé razvijenih kompetencija, kao i u podsticanju
individualne konstrukcije znanja. Pored toga, ovo istrazivanje prosSirilo je
dosadasnje nalaze o razvojnoj delotvornosti ovog vida zajednic¢ke aktivnosti za
domen razvoja d{italacke pismenosti, koja predstavlja jednu od bazi¢nih
kompetencija znacajnih za uspeh pojedinca u obrazovnom sistemu. Takode, kroz
analizu podataka sacinjena je skala razvoja Citalacke pismenosti tokom prva
Cetiri razreda osnovne $kole, koji se smatraju kljuénim periodom za ucenje
Citanja. Na kraju, kroz analizu podataka mapirano je vise istrazivackih pitanja
¢ije proudavanje moze dodatno doprineti saznanjima o ciniocima efikasne

simetri¢ne vrsnjacke interakcije, pa tako i obogaéivanju obrazovne prakse.
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Prilog 1: Deskriptivni podaci za sve koriséene zadatke

MODEL | INFIT | OUTFIT | PT-MESURE
| MESURE S.E. |MNSQ ZSTD|MNSQ ZSTD|CORR. EXP. Item |
I e T B B e ettt e et |
| 4.06 .4511.16 5/1.58 1.01 13 16| muske_t2 |
| 2.61 .2011.67 2.5|1.56 1.01 .41 30| spavac_1 |
| 2.58 .25[1.07 .51 .92 .01 .27 29| domaci_ 1 |
| 2.54 .25 .82 -1.112.54 2.5| .30 301 masa_2 |
| 2.31 .1711.10 .711.45 1.3] .37 42| bogovi_2 |
| 2.09 .2211.00 1.7 -.7] .44 35| domaci_2 |
| 1.99 .15[1.29 1.7]1.11 .4 .40 38| muske_tl |
| 1.98 .15 .98 -.111.39 1.01 .37 42| termop_1 |
| 1.87 .15[1.05 .41 .73 -.91 .56 47| termop_2 |
| 1.66 .14] .95 -.41 .71 -.5] .46 46| termop_ 3 |
| 1.65 141 .97 -.2|1.16 .51 .57 48| kratko_1 |
| 1.62 .13 .98 -.11 .87 .00 .49 45| komarci |
| 1.62 .20 .97 -.2| .80 -.6| .38 40| termop_ 4 |
| 1.60 .20 .92 -.71 .89 -.2| .38 40| steta |
| 1.56 L1311.07 .611.64 1.01 42 46| Dbraz_2 |
| 1.48 .1311.29 2.511.52 1.9] 49 53| skolic_1 |
| 1.37 L1311.07 .611.44 1.31 .56 53| morska_s |
| 1.35 .191 .93 -.7] .83 -.5] .35 43| spavac 2 |
| 1.15 1201011 1.0 .76 -.6]| 56 56| Jjedrenje |
| 1.14 .18 .94 -.6] .85 -.6]| .52 45| Dbraz_1 |
| 1.08 .18| .88 -1.3] .88 -.4] .50 45| pepelj 1 |
| .96 .1811.13 1.511.30 .31 .39 46| macak_1 |
| .94 .1211.04 .41 .96 -.1] .54 59| kratko_2 |
| .94 .1111.02 .2 .84 .01 .60 58| stop_2 |
| .93 .18 .97 -.311.03 .21 .46 46| lepot_1 |
| .87 .12 .90 -1.0(11.14 .6 .59 60| tikva |
| .84 .13 .98 -.2| .95 -.4] .60 59| kalemegd |
| .72 171 .94 -.71 .78 -1.1] .47 48| unu_dedl |
| .68 171 .98 -.2] .9%4 -.31 .47 48| kompju_1 |
| .64 121 .99 -.111.10 7 .62 61| lekcije |
| .60 .1711.08 1.0011.41 2.0 .47 49| divlja m |
| .60 .1111.04 411.36 1.1] .62 63| bogovi_1 |
| .53 L1711.04 .511.17 1.01 .50 49| obaves_ 1 |
| .46 111 .93 -.7]1 .80 -1.0] 69 64| skolic_2 |
| .42 L1701 .96 -.411.04 .31 .55 501 zablja_s |
| .40 L.1711.01 .21 .90 -.5] 52 50| obaves_2 |
| .38 .17 .90 -1.3] .82 -1.1] .55 50| pepelj 2 |
| .34 L1711.01 .211.06 .4 .48 51| kompju 3 |
| .15 .11 .98 -.211.47 2.3] .67 66| oll 1 |
| .15 .16 .91 -1.3| .88 -.8| .58 52| ukus |
| .12 .16 .92 -1.1| .85 -1.0] .59 52| uporni_ 1 |
| .12 .1611.12 1.611.11 .81 46 52| zeka_2 |
| .03 .1011.29 2.511.11 .4 66 68| wuporni_2 |
| .02 .13 .91 -1.0] .90 -1.1] .66 62| moljac |
| -.30 .16| .88 ~-1.8] .78 ~-1.9] .6l 53| spisak 1 |
| -.31 131 .92 -.81 .92 -.91 .64 60| prognoza |
| -.35 .16 .91 -1.3|] .83 ~-1.4] .60 53| leptir |
| -.40 .16l .99 -.111.00 .11 .54 54| masa_l |
| -.41 .16 .87 -2.0| .76 -2.1| .62 54| unu_ded2 |
| -.55 .16 .89 -1.5| .79 ~-1.8]| .61 54| kompju_2 |
| -.59 161 .92 -1.1| .84 -1.3| .59 54| lav_mis |
| -.70 .1611.10 1.411.38 2.8] .47 54| Jjelovn_2 |
| -.70 161 .99 -.11 .97 -.2] .54 54| Jjelovn_3 |
| -.72 .1611.09 1.311.12 1.01 49 54| lepot_2 |
| -.74 .16 .86 -1.9| .76 =-2.1| .62 54| stop_1 |
| -.85 .1611.07 9]1.08 .61 .51 54| Jjelovn_1 |
| -.96 .1111.08 811.06 L4l .67 69| pepelilr |
| -1.03 .1111.02 211.03 .2 69 69| zeka_3 |
| -1.12 .1211.16 1.711.16 1.3] .62 67| ptice |
| -1.20 L1711.01 211.10 L7 .55 54| lopov |
| -1.21 171 .95 -.611.00 11 .56 54| zmaj |
| -1.36 L1701 .96 -.5] .93 -.4] .54 53| spisak 2 |
| -1.40 .1211.01 L1 .T79 -.8] .69 68| razredi |
| -1.42 .1111.04 411.85 2.0] .67 68| oll 2 |
| -1.70 .1211.08 .611.16 .61 63 67| vreme |
| -1.87 .13 .98 -.11 .69 -1.2| 69 65| dunja_3 |
| -2.12 .1911.04 .41 .89 -.4] .56 50| princeza |
| -2.12 .1911.09 .91 .99 .01 .51 50| spisak 3 |
| -2.16 191 .97 .31 .85 -.6]| .51 50| dunja_2 |
| =-2.25 19| .98 -.1] .83 -.7] 56 49| oglas_m |
| -2.27 20| .93 -.6] .87 -.5] .52 49| macak_2 |
| -2.38 .1411.22 1.5/1.64 1.71 .54 61| zeka_ 1 |
| -2.44 .2011.12 1.011.48 1.71 .45 48| mas_v_1 |
| -2.46 14| .93 -.71 .91 -.6]| .61 60| raspored |
| -3.12 23] .96 -.2| .94 .0 .39 42| klovn |
| -3.21 241 .96 -.2] .91 -.1] 42 41| mas_v_2 |
| =-3.37 251 .75 -1.6| .52 -1.2]| 43 40| dunja 1 |
| T o oo S

230



(0.0)

()

()
)

XXX

Prilog 2: Simboli za transkripciju

pocetak preklapanja dva iskaza

zavrSetak preklapanja dva iskaza

nadovezivanje iskaza; nema pauze izmedu dva iskaza
trajanje pauze (u sekundama)

veoma kratka pauza (1/10 sek)

produzeni glas

naglaseni deo redi ili cela re¢

segment govora koji nije razumljiv, pa se ne moZze transkribovati
opis transkriptora

oklevanje

kurzivom je oznacen deo teksta koji deca Citaju naglas

velikim slovima oznaceni su delovi govora poviSene intonacije
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UsjaBa o ayTopcTBY

TloTmrcaHn-a Nevenr E?UBE‘W}-Q,
6poj ynuca 4P0+004 3

HN3jaBmyjem
Jla je IOKTOPCKAa JTHcepTaniuja Mo HACIOBOM
KAZVOIN| EFERAT SIMETRICNS VRSN ACKRE [NTERAKGIFE

Toktony  Poce moi; OVLADAUANA (1 THAGKoM PISMENOS
1

@ PE3YNTaT CONCTBEHOT HCTPAXKUBAYKOL pala,

e [a IpednioXKeHa JHcepTallija y NEelHHH HH Y JAeI0BHMAa HHje OMIa IpelloikeHa
3a pgobujame OMIO Koje AMIUIOME TpeMa CTYAH|CKHM IIporpaMHMa JIpYIHX
BHCOKOLIKOJICKHX YCTAHOBA,

e Jla Cy Pe3yNTATH KOPEKTHO HABEIECHH M

e Ja HUCAaM KpUIMO/Ta ayTOpCKa MpaBa M KOPHCTHO MHTENEKTYallHy CBOjHHY
IPYTHX JIHITA.

IloTnuc noxTopaHaa

M@ﬁi’,ﬂf ac—

V Beorpany, 1% [2. Lol
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M3jaBa 0 ICTOBETHOCTU LUTAMMNaHe U eJNIeKTPOHCKe
Bep3uje AOKTOPCKOr paga

MMe u mpesume ayTopa Nevena  Busewe

BEpoj ymuca HPOYOO4A

Cryaujcku nporpam Pz Hologr 74—

HacioB pana RAZVOIV| EFERAT SIMETRIGNE VRSN ATKE INTERAKCIIE TOKOM POCETNGR OV LADAMTLA
Menrop A LEKSAN DAR Baru ol ¢l THEA G OM /?3

Tlotnucand M EVENA 8‘[1-,9&5!/&(3,

u3jaBJbyjeM Jla je ITamMmaHa Bep3Hja MOT JOKTOPCKOT paga MCTOBETHA eIeKTPOHCKO]
Bep3MjH KOjy caM Tipegao/na 3a o0jaBbHBame Ha IOpTaly JIMrHTaaHOr
peno3uToprjyma YHusepsuTera y beorpany.

HozBospapaM Ja ce o0jaBe MOjH JIMYHH MOJAIM BEe3aHW 3a JoOHjambe aKaJeMCKOT 3Bambha
IOKTOpa HayKa, Kao IITO Cy MMe W Npe3uMe, TOJIHHA ¥ MecTo polema M IaTyM oabpaHe
pana.

OBu JUYHH [OJAd MOTY ce 00jaBHTH Ha MpeXHHM CTpaHHIaMa [JUTHTallHe
OubIHOTEKE, Y eMEKTPOHCKOM KaTanory u y mybnukandjama YHusepzutera y beorparny.

IloTnuc goxkTopanaa

V Beorpaxy, 16.12.2012.

\/'quxﬁ’m (B
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UsjaBa o kopuwhewy

Osutauthyjem YHuBepsutetcky Oudauoreky ..CBetozap Mapkouh™ na y Jlururannu
pero3uTopujyM YHHBep3uTeTa y beorpaay yHece MOjy AOKTOPCKY JHCEPTAlU]y MO
HACJIOBOM:

RAZvoIN EFeaT  SIMETRIANE VRSN AGLE  INTERAK Cige  TOKOM

PICETNOG  OViAdAvAmA (I Tklscleom  PISMEN pSEL

KOja je MOje ayTopeKo Aeo.

Jlucepranujy ca CBUM MPUJIO3UMa TMpelao/aa caM y eleKTPOHCKOM (opMary 1orofHom
3a TPajHO apXMBHpAbE.

Mojy TOKTOPCKY aucepTaiujy noxpamweny y JIurutainu peno3uropujym YHUBEp3uTeTa
y beorpaay Mory j1a KOpucTe CBH KOJU TOHITY]Y OJIpe/i0e cajprkaHe y 0/1adpaHoM THITY
auuenne Kpearnsne 3ajennute (Creative Commons) 3a KOjy cam ce o/uiyuno/Ja.

1. AyropcTBo
2. AYTOpCTBO - HEKOMEPIIH]ATHO
@Ay"ropcmo — HEKOMeplHjaliHO — 0e3 npepaje
4. AyTOpCTBO — HEKOMEPLHJATHO — JICJIUTH 0L HCTUM YCIIOBUMA
5. AyropetBo — 0e3 npepajie
6. AyTOpCTBO — JICJUTH 110/1 UCTUM YCJIIOBUMA
(Momumo na 3a0KpyKUTE camMo jeJHy O HIeCT MOHYhEeHHX JIMIEHIH. KpaTtak OIUC
JMLIEHIU JaT je Ha nojehunu iucra).

IMornuc joxkTopania

V Beorpany. 1512 90)4
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