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DIJALOSKA PISA:
RAZVIJANJE KOMPENTENCI KROZ SOCIJALNU
INTERAKCIJU U RAZLICITIM KONTEKSTIMA!

Aleksandar Baucal’ i Vitomir Jovanovié
Odeljenje za psihologiju, Filozofski fakultet u Beogradu

Osnovni cilj ovog istrazivanja je da se ispita kako ucenici formiraju nove
kognitivne kompetence u razlicitim kontekstima. U eksperimentu sa paralelnim
grupama formirane su tri grupe ucenika VIII razreda osnovne Skole na osnovu
njihovih pre-test postignuca na PISA zadacima iz matematike. U eksperimen-
talnoj fazi sve tri grupe su reSavale 5 PISA zadataka iz zone narednog razvoja
— grupa 1V je reSavala zadatke u saradnji sa jednako kompetentnim vrsnjakom
u vanskolskom kontekstu pri cemu su mogli da konsultuju druge ili da koriste
raspoloziva socio-kulturna potporna sredstva (N=22), 10 grupa u saradnji sa
odraslim koji je pruzao graduirane nivoe pomoci u okviru Skolskog konteksta
(N=22), a KG grupa je resavala ove zadatke samostalno (N=25). Kvantitativ-
na analiza pokazuje da su sve grupe napredovale, ali je IV grupa napredovala
vise od druge dve. Kvalitativna analiza pokazuje da su najvise napredovali is-
pitanici koji su uspeli da uspostave ,,diskurzivnu ravnopravnost* sa partne-
rom, tj. oni koji su ostvarili simetricnu saradnju i koji su uspevali da uspostave
saglasnost sa svojim partnerom bez obzira na teskoce koje su pratile proces
usaglasavanja. S druge strane, ispitanici koji su bili ukljuceni u interakciju u
kojoj je uspostavijen odnos moc¢i umesto saradnje nisu ostvarili napredak, a
neki su cak i nazadovali na post-testu. Dobijeni rezultati ukazuju i na uticaj so-
cijalnog konteksta u okviru kojeg se odvija saradnja izmedu partnera.

Kljuéne reci: PISA, socijalna interakcija, socio-kulturna sredina, dijalog,
zona narednog razvoja
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Pitanje kako se razvijaju nove kompetencije je jedno od kljucnih pitanja u is-
trazivanjima kognitivnog razvoja. U tom kontekstu najveca neslaganja postoje u
vezi sa ulogom koju ima interakcija sa drugima (npr. odraslim, vr$njacima itd.) Sto
nije neobi¢no jer se radi o svojevrsnoj razdelnici izmedu konstruktivisti¢kih i ko-
konstruktivisti¢kih teorija. Konstruktivisticke teorije pripisuju interakciji sa drugima
ograni¢enu, epizodnu ulogu kao §to je podsticanje/inhibiranje procesa individualne
konstrukcije (Fisher i Bidell, 2006; Piaget, 1995; Thelen i Smith, 1994; Van der Ma-
as 1 Molenar, 1992; Van Geert, 2000), dok joj ko-konstruktivisticke teorije pripisuju
formativnu ulogu po ve¢ poznatoj formuli Vigotskog (1974): svaka visa mentalna
funkcija se prvo formira u interakciji s drugim, a zatim se internalizuje (Baucal,
2002, 2003; Bruner, 1990; Cole, 1996; D’ Andrade, 1981; Laboratory of Comparati-
ve Human Cognition, 1983; Pere-Klermon, 2004; Rogoff, 2003; Tomasello, 1999;
Valsiner, 1994;Vigotski, 1974; Wertsch, 1991).

Prethodna istraZivanja su ve¢ pokazala da interakcija sa odraslim partnerom
(roditelji, odrasli eksperimentator, nastavnici) moze da uti¢e da deca formiraju nove
sposobnosti 1 kompetencije pod uslovom da odrasla osoba omoguéi detetu aktivno
ucesce u promisljanju, kao i da prilagodi svoja objasnjenja i instrukcije nivou deci-
jeg razumevanja. Pri tome od posebne vaznosti je da se uspostavi intersubjektivnost
izmedu odraslog i deteta, tj. da oni tokom svoje interakcije formiraju zajedni¢ko
razumevanje zadataka. Ukoliko interakcija zadovoljava ove uslove, dete i odrasli
mogu da tokom interakcije izgrade novi obrazac misljenja (pri ¢emu odrasla osoba
usmerava taj proces u pravcu odredenog socio-kulturnog obrasca misljenja), kao i
»kognitivna oruda“ pomocu kojih dete moze da ovlada datim obrascem misljenja
¢ime se stvaraju uslovi da dode do internalizacije nove kompetencije (Baucal, 2003;
Cole, 1985; Kruger, 1992; Pere-Klermon, 2004; Rogoff, 1990; Wertsch i sar., 1980).
S druge strane prethodna istrazivanja su pokazala da i interakcija sa vr$njacima mo-
ze da stvori uslove za formiranje novih kompetencija. Istrazivanja sugeriSu da inte-
rakcija sa kompetentnijim vr§njakom olakSava aktivno uces¢e oba partnera u proce-
su zajednickog razmisljanja ¢ime se stvaraju uslovi za zajednicko formiranje novih
obrazaca miSljenja (npr. Jovanovi¢ i Baucal, 2007; Pere-Klermon, 2004). Pored to-
ga, istrazivanja o efektima vr§njacke interakcije sugeriSu da je moguce da se formi-
raju nove kognitivne kompetencije ¢ak i u situacijama kada se oba partnera nalaze
na istom nivou razvoja, tj. ni jedan od partnera ne poseduje datu kompetenciju pre
interakcije — fenomen koji su Svarc i saradnici nazvali ,,Two wrongs make it right*
(Schwarz, Neuman i Biezuner, 2000).

Nalazi da deca i mladi mogu da formiraju nove kompetencije u okviru interak-
cije sa drugima ima, sasvim razumljivo, i znacajne implikacije u okviru obrazovnih
nauka. I u toj oblasti postoji niz istrazivanja koja pokazuju da ucenici mogu da unap-
rede svoje razumevanje odredenih pojmova ukoliko imaju priliku da ucestvuju u
diskusijama sa vr$njacima ili sa nastavnicima (npr. Ginsburg-Block, Rohrbeck i
Fantuzzo, 2006; Mercer i Littleton, 2007). Sa pojavom PISA medunarodne studije
(Programme for International Student Assessment) kompetencije koje se ispituju u
okviru ove studije (matematicka, naucna i Citalacka pismenost) postaju Siroko pri-
hvacene kao jedno od vaznih merila sa procenjivanje osposobljenosti mladih za iza-
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zove Zivota u savremenom drustvu. Imajuéi u vidu da su baze podataka PISA studije
dostupne svim istraziva¢ima nije neobicno da se u savremenoj literaturu u oblasti
obrazovnih istrazivanja sve ¢eS¢e sre¢u radovi u kojima se istrazivaci bave sekun-
darnom analizom PISA podataka kako bi utvrdili koji faktori su povezani sa vi§im
postignué¢ima ucenika na PISA testovima. Medutim, koliko je nama poznato PISA
zadaci nisu bili stavljeni u ,,dijaloski kontekst®, tj. ovo istraZivanje je prvo istraziva-
nje u kojem se ispituje u kojoj meri i na koji nacin ucenici mogu da razviju PISA
kompetencije kroz socijalnu interakciju.

Ovo istrazivanje ima dva cilja: a) utvrditi efekte razli¢itih interakcija u razlici-
tim kontekstima na sticanje PISA kompetenci - s jedne strane interakcija sa odraslim
koji pruza graduirane i strukturisane pomoc¢i i evaluira detetovu akciju unutar $kol-
skog konteksta, i s druge strane, vrSnjacka interakcija u vanskolskim uslovima u
kojima su ucenici okrenuti samoinicijativnom trazenju pomoc¢i od Sire socio-
kulturne sredine, i b) utvrditi putem kvalitativne analize kako ovi razliciti konteksti
oblikuju interakciju (koje su sli¢nosti i razlike izmedu dijaloga u jednoj i u drugoj
interakciji) i kako tokom te interakcije dolazi do razvoja PISA kompetencija. Ovak-
vo istrazivanje je relevantno kako teorijski (razumevanje procesa formiranja novih
kompetencija) tako i za obrazovnu praksu (koja vrsta obrazovnog iskustva podstice
razvoj onih kompetencija koje su na nivou EU zemalja prepoznate kao kompetencije
koje mladi treba da razviju tokom obrazovanja).

Moze se pretpostaviti da ¢e ove dve razliite vrste socijalne interakcije imati
razlicite efekte po razvoj PISA kompetencija usled relevantnih razlika koje postoje
izmedu njih: (a) komunikacija i interakcija ¢e biti razli¢ite — u interakciji sa vrsnja-
cima je lakSe uspostaviti komunikaciju u kojoj ¢e postojati ,,diskurzivna ravnoprav-
nost“ nego u interakciji sa ekperimentatorom, i (b) u vanskolskim okolnostima uce-
nicima su na raspolaganju daleko Siri krug osoba sa kojima, kao par, mogu da budu
u komunikaciji, kao i $iri krug socio-kulturnih oruda na koje mogu da se oslone u
traganju za reSenjem zadataka.

Na teorijskom planu, sama sintagma ,,0slanjanje na socio-kulturna oruda‘“ otva-
ra nova pitanja koja se teSko daju obuhvatiti i ispitati psihometrijskim i statisti¢kim
pristupom. Sama pomenuta hipoteticka ,,socio-kulturna oruda® koja spominjemo,
nose u sebi dvosmislenost. S jedne strane, sva ova ,,oruda“, posredovana su Sirim
istorijsko-kulturnim kontekstom koji je gotovo nemoguée obuhvatiti i osvestiti go-
vorom jer je i sam govor posredovan mnjim, a sa druge strane ona su posredovana
uzom, ,,lokalnijom* sredinom koja okruzuje pojedinca i koja donekle moze ogranici-
ti upotrebu svih dostupnih ,,socio-kulturnih oruda®. Drugim recima, da li mehanizmi
kognitivnog napredovanja bivaju podstaknuti necim Sto se odvija spontano unutar
male socijalne grupe i crpe resurse iz lokalne sredine ili su odredeni Sirim obrascima
kulture, ne moze biti pitanje u pravom smislu reci jer se medusobni uticaji Sireg i
uzeg konteksta medusobno ukrstaju. Na primer, trazenje pomo¢i od ucitelja prilikom
reSavanja ovih zadataka moze govoriti o Sirem kontekstu kori§¢enja pomoci autorite-
ta i oslanjanja na njega $to moze biti karakteristika Sireg kolektivistiCko-autoritarnog
drustvenog obrasca ali moZe biti i odredeno specificnim osobinama uZze sredine koje
onemogucavaju oslanjanje na druge vrste pomo¢i (kao Sto je internet, literatura,

525



Aleksandar Baucal i Vitomir Jovanovic¢

itd.). Zato smo se, u postupku istrazivanja, oslanjali na konkretnu akciju ispitanika
ne obaziru¢i se na posredovanost njegove akcije Sirim ili uzim odlikama njegove
socio-kulturne sredine. Njegova akcija je ono §to je bilo predmet posmatranja i nak-
nadnog intervjua gde smo pokusali da osvetlimo §to veci broj faktora koji su pratili
oslanjanje na odredenu vrstu pomoc¢i. U intervjuisanju ucenika koji su zadatke u zo-
ni njihovog narednog razvoja radili u vanskolskom okruzenju, akcenat je stavljen na
sve okolnosti koje su vodile trazenju odredene vrste pomo¢i. Sa druge strane, druga
grupa dece je izlozena eksternalizovanim instrukcijama od strane ispitivaca koje su
bile graduirane i zasnovane na strukturi zadatka. Takode, ovde se moZe otvoriti i
pitanje shvatanja onoga §to se naziva ,kompetenca“ ili ,,znanje“. Naime, ovaj kon-
cept je nekada shvacen kao individualizovana sposobnost oslonjena na individualno
postignuce u psihometrijskoj testovnoj tradiciji. Medutim, ostajuci donekle u okviru
ove tradicije, jer i dalje koristimo psihometrijske kriterijume i norme, mi pokusava-
mo da shvatanje ,.kompetentnosti“ ne ograni¢cimo samo na individualno postignuce
kao takvo ve¢ na mogucénost iskori§¢avanja svoje socio-kulturne sredine, §to potom
vrsi uticaj 1 na naizgled individualizovano postignuée pojedinca na testu.

METOD

Procedura istrazivanja

Osnovni dizajn istraZivanja je eksperiment sa paralelnim grupama uz kori$¢e-
nje Teorije stavskih odgovora (TSO) (vidi vise o TSO u Fajgelj, 2003) koja je ovog
puta bila ugradena u sam test jer su postojali ve¢ odredeni podaci o tezini svakog
zadatka (Organisation for Economic Co-operation and Development, 2004).

Na osnovu rezultata na pre-testu formirane su tri grupe koje su bile identi¢ne
po postignucéu - IV (grupa dece koja ¢e biti ukljuena u interakciju sa vrSnjakom
istih kompetenci i koja ¢e zadatke reSavati u vanSkolskim uslovima koristec¢i sve
moguce vrste pomoci), 10 (interakcija sa odraslim koji daje graduirane vrste pomoéi
zasnovane na strukturi zadatka) i KG ispitanika. Pored toga, za eksperimentalnu fa-
zu izabrano je 5 zadataka istih za sve ispitanike tako da je svaki ispitanik u ovoj fazi
radio na bar tri zadatka koji su bili iznad njihovog nivoa kompetentnosti (koji je ut-
vrden na pre-testu). U eksperimentalnoj fazi grupa IV dobija uputstvo da zajedno
reSe zadatak tako Sto se moraju usaglasiti oko tatnog odgovora. Upustvo je doslovno
glasilo ovako:

Ove zadatke treba da radite zajedno kod kuce. Vazno je da ih radite u paru i da
se na kraju slozite oko reSenja. I jedno i drugo treba da budete sigurni zasto ste i ka-
ko ste dosli do datog reSenja. Prilikom resavanja zadataka mozete se osloniti na bilo
koju vrstu pomo¢i. Mozete koristiti bilo §ta Sto vam padne na pamet. Ono S§to je je-
dino vazno jeste da budete sigurni zasto ste izabrali odredeni odgovor i da mozete da
objasnite postupak dolaska do reSenja kao i da ste sigurni da je on tacan. Takode,
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trazimo od vas jo§ nesto. Prilikom rada na zadacima, u jedan notes beleZite sve ono
Sto ste pokusali da radite u vezi sa zadacima kao i sve vrste pomoc¢i koje ste koristili.

Grupa IO je bila u interakciji sa ispitiva¢em koji je ispitanicima pruzao gradui-
ranu pomo¢ prilikom reSavanja zadatka. Ispitivac je prvo pustao da ucenik pokusa
samostalno da resi zadatak. Zatim je trazio od ucenika da sam iznese svoje potesko-
¢e prilikom reSavanja i da mu da najmanju mogucu pomo¢ koja bi ga vodila uvida-
nju tacnog reSenja. Ako i ta pomo¢ ne bi ostvarila efekat onda bi ispitivac iznosio jos$
podataka zasnovanih na strukturi zadataka koji bi osvetlili njegove dodatne aspekte i
vodili ga dalje prema reSenju. Ako i to ne bi ostvarilo efekat i dovelo ucenika do
taCnog resSenja, ispitiva¢ bi kao krajnji stupanj intervencije iznosio krajnji princip
koji vodi od reSenja nakon Cega bi ucenik posle obavljanja odredene dodatne opera-
cije, reSavao zadatak.

Kontrolna grupa je u eksperimentalnoj fazi takode resavala 5 zadataka koji suu
zoni narednog razvoja, ali su to ¢inili samostalno. Na taj nacin, efekti socijalne inte-
rakcije se uporeduju sa efektima ponovnog samostalnog reSavanja zadataka.

U okviru post-testa (tri nedelje nakon eksperimentalne faze) ispitanici su testi-
rani testom koji je predstavljao paralelnu formu onom koji je kori§¢en u pre-testu.

Varijable

Nezavisna varijabla je vrsta socijalne interakcije u eksperimentalnoj fazi kojoj
su ucenici izloZzeni kao i karakteristike interakcije zabelezene analizom dijaloga i
intervjuom dok je zavisna varijabla razlika postignu¢a na pre-testu i post-testu PISA
testova iz matematike.

Uzorak

U pre-test fazi ispitano je 90 uéenika VIII razreda iz OS ,,Lazar Savati¢* koji
su, na osnovu postignuca, podeljeni u tri jednake grupe: 10 — interakcija sa odraslim
(N=22), IV — interakcija sa jednako kompetentnim vr$njakom (N=22, 11 parova
ucenika slicnog nivoa kompetentnosti na pre-testu), i KG — kontrolna grupa (N=25).
Kriterijumi izbora ucenika na osnovu pre-testa bili su: (a) da uenik nije postigao
ekstreman skor jer zadaci za veZbanje nisu skalirani tako da obuhvataju njihovu zo-
nu narednog razvoja, i (b) da se na osnovu TSO-a mozZe pouzdano proceniti kompe-
tencija deteta na pre-testu. Na osnovu ovih kriterijuma 21 ucenik iz pre-testa nije
ukljucen u naredne faze istrazivanja.
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Instrumenti

U istrazivanju je koris¢eno ukupno 20 ajtema - 17 objavljenih PISA ajtema iz
matematike i 3 ajtema koji su nastali modifikacijom tri PISA ajtema.

Tabela 1: PISA ajtemi koriséeni u pre-testu i post-testu

PISA ajtemi koris¢eni i u PISA ajtemi koris¢eni samou  PISA ajtemi kori§¢eni samo u
pre-testu i u post-testu pre-testu post-testu
M547Q01 M179Q01m M179Q01
M150Q01 M266Q01m M266Q01
M150Q02 M513Q01Im M513Q01
M150Q03 M413Q01 M520Q01a
M702Q01 M413Q02 M520Q01b
M413Q03 M520Q02
M555Q01 M520Q03
M555Q02

Napomena: ‘m’ na kraju $ifre ajtema ukazuje da se radi o modifikovanom ajtemu

Posto ispitanici nisu bili testirani potpuno istim skupom zadataka u pre-testu i
post-testu smanjen je efekat specificnog vezbanja, dok 5 zajednickih ajtema obezbe-
duje povezanost izmedu postignuéa u dve faze Sto je omogucéilo da se, uz pomo¢ Ras
analize, konstruiSe jedinstvena skala postignuéa preko koje se opisuje postignuce
ispitanika i na pre-testu i na post-testu.

REZULTATI

Na grafikonu 1 prikazani su podaci o prose¢nom postignucu ispitanika iz tri
grupe na pre-testu i post-testu. Postignuéa ispitanika su opisana na unidimenzional-
noj skali konstruisanoj na osnovu Ras analize (o znacaju upotrebe ove metode u is-
trazivanju formiranja novih kompetenci vidi: Baucal i Jovanovi¢, 2007) na kojoj 0
oznacava prosecno postignuce ucenika na pre-testu i post-testu, a standardna devija-
cija je 1. Dvofaktorska ANOVA (ponovljeni faktor: pre-test vs. post-test postignuce,
neponovljeni faktor: grupa) pokazuje da je efekat interakcije statisticki znacajan
(F(2,58)=2.96, p<0.05). Naknadna analiza pokazuje da su sve tri grupe imale statis-
ti¢ki znacajno visa postignuéa na post-testu (10: t(20)=2.97, p<0.01; IV: t(18)=5.27,
p<0.00; KG: t(20)=2.10, p<0.05) i da su ispitanici iz IV grupe napredovali vise od
druge dve grupe — tqv.i0)(38)=1.72, p<0.05; tqv.kc)(38)=2.26, p<0.01).
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Grafikon 1: Prosecna postignuca na PISA 2003 testovima znanja iz matematike
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Kvantitativna analiza pokazuje da razliCite vrste eksperimentalnog tretmana
imaju razli¢it uc¢inak na formiranje novih kompetenci kod uc¢enika. Najvise napredu-
ju deca iz vrs$njackih parova (nesto vise od 1 SD), tj. ispitanici koji su zajedno sa
jednako kompetentnim vr$njakom mogli da koriste sva pomoéna sredstva iz svog
socio-kulturnog okruzenja (knjige, racunar, lenjir, itd.) ili pomo¢ drugih osoba (rodi-
telji, nastavnici, prijatelji) koje bi im mogle pomo¢i da razumeju zadatak i da razviju
obrazac miSljenja pomocu kojeg mogu da reSe zadatak. S druge strane, ispitanici
koji su bili u interakciji sa odraslim (koji je pruzao graduiranu pomo¢ pri reSavanju
zadataka), kao 1 oni koji su samostalno reSavali zadatke za vezbanje u okviru ekspe-
rimentalne faze, napredovali su za oko pola SD.

Upotreba Ras analize omoguéava da se konstruise jedinstvena skala postignuca
u pre-test 1 post-test fazi istrazivanja. Na taj nac¢in kompetencija ispitanika u ove dve
faze istrazivanja i teZina ajtema se opisuju preko jedinstvene skale (vidi sliku 1).
Svaki ispitanik je sposoban da reSi ajteme koji se nalaze na istom ili nizem nivou,
dok se ajtemi koji se nalaze na delu skale koji je iznad njegovog/njenog postignuéa
mogu tretirati kao ajtemi koji su u zoni narednog ili buducéeg razvoja. S druge strane,
Sto je ajtem tezi (nalazi se na visem delu skale) to znaci da ,,zahteva“ od ispitanika
kompleksnije obrasce misljenja nego ajtemi koji se nalaze ispod njega na skali — §to
je razlika izmedu ajtema veca to je veca verovatnoca da ajtemi nisu razliciti samo po
tezini, ve¢ da tezi ajtem zahteva kvalitativno drugaciji nacin razmisljanja.

Moze se videti da su sve tri grupe imale slican nivo postignuéa na pre-testu, tj.
u proseku ispitanici iz tri grupe su bili dovoljno kompetentni da rese sve zadatke koji
su bili laksi od zadatka M150Q03. Nakon eksperimentalne faze, kao Sto sugeriSe
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prethodna analiza, sve tri grupe su napravile statisticki znacajno viSa postignuca §to
u terminima ajtema znaci da su ispitanici iz KG postali sposobni da reSavaju jo§ dva
nesto teza ajtema (M150Q03 1 M520Q02), ispitanici iz IV grupe su u proseku postali
sposobni da, pored ta dva ajtema, rese i ajtem M150Q02, dok su ispitanici iz grupe
IO postali sposobni da reSavaju dodatna 4 ajtema: M520Q03, M179Q01, M702Q01
1 M266Q01.

Slika 1: Prosecno postignuce ispitanika iz, tri grupe (10, 1V, KG) na pre-testu i post-testu na
skali postignuca konstruisanoj na osnovu svih ajtema koriséenih u pre-testu i post-testu
Skala postignuca na PISA zadacima

3

M266Q01Im

5]

MI179Q01m

M313Q01m

1 M313Q01

b wmssger T T Post-test: IV (interakcyja sa jednako kompetentnim vrinjakom)
M179Q01 M702Q01

M320Q03

e Post-test: IO (interakcya sa odraslim)

P e DR - Post-test: KG (samostalno resavanje zadataka za vezbanje)

0 MS520Q02
oo MiseQos Pre-test nivo: IV, [0, KG

M413Q03 MS555Q02

MI150Q01

M3555Q01
M520Q01b
-2 M413Q02
M520Q01a

M413Q01

M547Q01

-4
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Kvalitativna analiza interakcija

Nalazi o karakteristikama interakcije zasnivaju se na analizi transkripta dijalo-
ga izmedu ispitivaca i ispitanika (IO grupa), kao i na intervjuima ucenika koji su
zadatke reSavali u paru ili samostalno (IV i KG).

Da bi se bolje razumelo na koji nacin interakcija sa vrSnjacima moze da dopri-
nese formiranju novih obrazaca misljenja, iz IV grupe je izdvojeno po troje ispitani-
ka koji su najviSe i najmanje napredovali. Svima su postavljena sledeca pitanja na
intervjuu: (1) koje su vrste pomoci koristili? (2) zaSto su se bas odlucili za tu vrstu
pomo¢i? (3) da li su teSko/lako postizali saglasnost sa partnerom? (4) da li su se po
njihovoj proceni viSe angazovali od svog partnera? Na osnovu ove komparativne
analize moze se zakljuciti da je za ispitanike koji su najviSe napredovali karakteristi-
¢no da su oni i njihov partner koristili vise vrsta pomoci i vise osoba - oslanjajuci se
na pomo¢ kompetentnijih vrsnjaka i odraslih osoba. Pored toga, tokom zajednickog
rada parovi su uspevali da pronadu konstruktivan nacin da razreSe razlike u mislje-
nju. Medutim, svi ispitanici koji su najvise napredovali izvestili su da je uspostavlja-
nje saglasnosti bilo tesko i da im je za to trebalo dosta vremena. S druge strane, ispi-
tanici iz IV grupe koji su najmanje napredovali, takode su trazili odgovore od odras-
lih osoba, ali samo na ,,nevazna“ pitanja. Ovi ispitanici su smatrali da treba, 1 uprkos
primljenoj pocetnoj instrukciji, da sami reSavaju zadatke i da ne traZe previ§e pomo-
¢i sa strane. Zato su isticali da su oni razmisljali samostalno i da bi eventualno izra-
zenije ukljucivanje drugih u proces razmisljanja bilo nesto negativno jer bi to bila
potvrda njihovog neznanja (jedan od ovih ispitanika je pitao da li ¢e dobiti dodatne
poene za samostalni rad na zadacima). Ovi ispitanici su viSe paznje posvecivali tra-
ganju za tacnim odgovorom nego samom procesu analize ajtema i razmiSljanja o
njemu §to je oteZalo eventualni transfer na druge ajteme. Kada su se pojavile razlike
u misljenjima ovi ispitanici su ih resavali nekom vrstom ,,ubedivanja‘“ partnera (je-
dan ispitanik je naveo kako nije bilo problema u usaglasavanju jer je u jednom tre-
nutku u potpunosti poc¢eo da slusa svog partnera).

Analiza interakcije ispitanika sa odraslom osobom (IO grupa) oslanjala se na
transkripte dijaloga i njihovo procenjivanje na osnovu 12 dimenzija (Jovanovi¢ i
Baucal, 2007). Izdvojeno je troje ucenika koji najvise napreduju na post-testu i troje
onih koji najmanje napreduju. Pristup samoj interakciji i vrsti pomo¢i od strane od-
raslog nalazio se negde izmedu klinicko-dijagnostiCkog FojerStajnovog pristupa
(Feuerstein, 1979) koji je u velikoj meri nestrukturisan i pristupa Kampiona i Brau-
nove koji je u potpunosti odreden i formalizovan (Campione i Brown, 1987). Ono
Sto je Cinilo bitnu i1 konstantnu karakteristiku svih interakcija bila je Cinjenica da se
pomo¢ zasnivala na strukturi zadatka i na detetovim potrebama. Za ovakav nacin
pomoci bi se moglo reé¢i da u velikoj meri li¢i na tradicionalni nastavnicki pristup.
Kada se uporede interakcije sa odraslim onih ispitanika koji su najviSe i najmanje
napredovali uo¢eno je da se uspesne interakcije odlikuju slede¢im karakteristikama:
odrasli uspesno podesava nacin objasnjavanja nivou razumevanja deteta, dete kritic-
ki razmatra sugestije i komentare odraslog partnera, dete elaborira i dalje razvija
argumentaciju koju nudi odrasli i dete menja nacin razmisljanja na osnovu sugestija
i objasnjenja odraslog. Kada je re¢ o ispitanicima koji su najmanje napredovali ili
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¢ak 1 nazadovali na post-testu uocili smo sledece karakteristike interakcije sa odras-
lim: dete podreduje svoje misljenje odraslom i prihvata sugestije i objasnjenja bez
dovoljnog razumevanja (analogno pojmu ,,pseudopojam® — Vigotski, 1974); odrasli
namece reSenja i argumentaciju bez dovoljnog prilagodavanja nivou razumevanja
ispitanika; nedovoljno razumevanje nacina od strane odraslog na koji ispitanik po-
kusava da resi ajtem, kao i odbijanje ispitanika da se ukljuc¢i u dijalog i interakciju sa
odraslim Sto se najceSée izrazava kroz ¢utanje, pasivnost i izbegavanje da se zatrazi
pomo¢ od odraslog. Karakteristike ,,neuspesnih® interakcija potvrduju nalaze iz na-
Seg prethodnog istrazivanja (Jovanovi¢ i Baucal, 2007) da se interakcija odrasli-dete
suocava sa teSkocama u pogledu uspostavljanja stvarne intelektualne kooperacije
usled postojanja asimetrije u pogledu socijalne mo¢i izmedu partnera. Na tome je
insistirao i sam Pijaze (Piaget, 1995) tvrde¢i da deca kroz interakciju sa odraslim ne
mogu da formiraju nove kognitivne strukture i obrasce misljenja.

INTERPRETACIJA I DISKUSIJA

I graduirana pomo¢ sli¢na procesu klasi¢ne nastave uti¢e na formiranje novih
kompetenci ali u manjoj meri nego Sto to ¢ini interakcija sa vr§njakom istih kompe-
tenci kada su parovi upuceni na trazenje pomoci iz svog socio-kulturnog okruzenja
oslanjajuéi se na ve¢ formirana oruda i sredstva koja u njemu postoje (knjige, racu-
nar, lenjir, itd.) ili na osobe (roditelje, nastavnike, kompetentnije ucenike). Moze se
zakljuciti da vr$njacka interakcija uz dostupnost drugih osoba i socio-kulturnih pot-
pornih sistema pogoduje stvaranju kognitivnog konflikta i podsti¢e proaktivni stav
ispitanika u pogledu kori§¢enja svih dostupnih pomoc¢i.

Rezultati kvalitativne analize i podaci sa intervjua govore o tome da su iz vrs-
njackih interakcija vise napredovala ona deca koja su uspevala da ostvare saglasnost
uprkos teskoc¢ama koje su pratile saradnju i koja su koristila vise pomo¢i iz socio-
kulturne sredine. To je u vecoj meri pogodovalo stvaranju kognitivnog konflikta koji
se potom razreSavao kritickim razmatranjem strukture zadatka i poredenjem razlici-
tih vrsta pomo¢i. Kriticko razmatranje ponudene argumentacije tako biva izrazenije
u situaciji u kojoj postoji veca recipro¢nost izmedu partnera §to im daje vecéu ,,dis-
kurzivnu ravnopravnost* (pristup zadatku sa ravnopravnijih pozicija mo¢i). Vazno je
napomenuti da ovo ne znaci da pomo¢ od odrasle osobe koja se, kao §to smo to vi-
deli, zasniva na ,,vodenju® i formalnom usmeravanju kroz zadatak, nije produktivna
jer deca iz vr8njackih parova traze pomo¢ u najvecoj meri upravo od odraslih osoba,
roditelja ili nastavnika. Medutim, ono u ¢emu se razlikuje uloga odraslog u ove dve
vrste interakcije jeste stepen direktivnosti i aktivnosti deteta u saradnji sa odraslim.

Naime, ispitanici iz IV grupe su sami birali kome ¢e se obratiti za pomo¢, sami
su inicirali kontakt sa odraslima i usmeravali nacin na koji im odrasli pomaZzu u pro-
cesu razmi$ljanja Sto je Cinilo saradnju manje asimetricnom stvaraju¢i pogodnije
uslove za saradnju. Takav kontekst podsti¢e decu da zajedno sa vr$njakom i drugima
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razvije nove nacine razumevanja i misljenja oslanjajuéi se na sva dostupna socio-
kulturna potporna sredstva, a istrazivacu omogucava da stekne uvid u njihove inte-
lektualne 1 razvojne kapacitete, tj. u nivoe sposobnosti koje deca mogu da dostignu
kada misle i kada se razvijaju uz oslanjanje na kontekst.

S druge strane, interakcija ispitanika iz 1O grupe i odraslog partnera se odvijala
u okviru skolskog konteksta §to je moglo da podstakne ispitanike da zauzmu pozici-
ju ucenika prema odraslom koji ima, kao 1 nastavnici, ve¢u mo¢ u odnosu na dete.
Siri $kolski kontekst, u njegovom klasiénom i donekle tradicionalnom smislu, u ko-
joj odrasli ima mo¢ da evaluira i da kazni (Fuko, 1997), moZe ne samo da oteZa stva-
ranje novih kompetenci, ve¢ i da ,,poljulja® one koje ve¢ postoje kroz dvosmislenost
i kontradiktornost argumenta koje iznosi nosilac autoriteta.

Tako Siri kontekst reSavanja zadataka utice na oblikovanje odnosa i kvalitet sa-
radnje izmedu deteta i odraslog. Pored toga, ovaj Siri kontekst moze uticati na vrstu
razumevanja od strane samih ispitanika onoga §to bi se moglo nazvati ,,biti kompe-
tentan®, ,,znati“ — da li se to odnosi na situacije kada pojedinac uspeva da resi zada-
tak samo na osnovu ve¢ internalizovanih znanja i sposobnosti (znacenje koje se ne-
guje u okviru Skolskog konteksta) ili se to odnosi i na situacije kada pojedinac, kroz
saradnju sa drugima i uz upotrebu svih raspolozivih izvora znanja i pomoc¢nih sred-
stava raspolozivih u kontekstu, uspeva da razume dati zadatak i da razvije obrazac
misljenja koji omogucava reSavanje zadatka (znaCenje koje vise odgovara ,,drustvu
znanja®).

ZAKLJUCAK

Osnovni cilj ovog rada je bio da se utvrdi u kojoj meri i na koji nacin deca mo-
gu da formiraju nove obrasce misljenja i kompetence kroz dijalog koji je posredovan
razli¢itim kontekstima, kao i to kako ti konteksti mogu da uti¢u na kvalitet interakci-
je.

Kvantitativna analiza ukazuje da su, globalno gledano, znacajno napredovale
sve tri grupe ispitanika — ispitanici ukljuceni u interakciju sa vr$njacima u vanskol-
skom kontekstu, ispitanici koji su dobijali graduirane nivoe pomo¢i od strane odrasle
osobe u okviru Skolskog konteksta i ispitanici koji su samostalno resavali zadatke za
vezbanje. Ipak, grupa ispitanika koji su bili u interakciji sa vr§njacima je napredova-
la znacajno vise od druge dve grupe. Kvalitativna analiza sugeriSe da su najvise nap-
redovali oni ispitanici koja su aktivno u€estvovali u saradnji, kriti¢ki razmatrali raz-
licite sugestije i argumente, ali uspevali 1 da uspostave saglasnost uprkos teskocama
koje prate situacije u kojima postoje razlike u misljenju. Kada je re¢ o saradnji sa
odraslima nalazi sugeriSu da je od posebne vaznosti da se kroz interakciju uspostavi
recipro¢an odnos na intelektualnom planu i da se izbegne intelektualna dominacija
odraslog nad detetom. Asimiteri¢an odnos, koji je potencijalno uvek prisutan izmedu
odraslog kao nosioca autoriteta i deteta, moze biti dodatno podrzan odustajanjem
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deteta da se aktivno ukljuci u proces zajednickog promisljanja, nespremnoscu odras-
log da omoguéi detetu da preuzme aktivniju ulogu, socijalnim kontekstom u okviru
kojeg se odvija saradnja ili dominiraju¢im kulturoloskim modelom koji dete upucuje
na pasivnost. Situacija u kojoj deca samoinicijativno mogu da podesavaju pomoc
sredine prema svojim potrebama, kao $to je to reSavanje zadataka u vanskolskom
okruzenju gde su potencijalne pomo¢i diversifikovane, u ve¢oj meri pogoduje stva-
ranju pomenutih pozeljnih karakteristika interakcije.

Takode, kod neke dece, iako su se nalazila u vrsnjackoj interakciji i kontekstu
koji je podsticao vecu ,,diskurzivnu ravnopravnost®, njithovo razumevanje da ,,biti
kompetentan® znaci biti sposoban da se samostalno, bez oslanjanja na kontekst i
saradnju, resi zadatak rezultiralo je cak nazadovanjem na post-testu. Ovi nalazi otva-
raju Sire pitanje kako $iri kontekst oblikuje ,,koncepte znanja* kod ucenika koji mo-
gu ostaviti efekta ne samo na postignuce vec 1 na potencijal za sticanje novih kogni-
tivnih kompetenci. Rezultati ovog istraZivanja takode podsticu redefinisanje toga Sta
znaci biti kompetentan u savremenom drustvu znanja u kojem je sposobnost poje-
dinca da misli i reSava probleme u sve vecoj meri oslonjena na kontekst i na razli¢ita
socio-kulturna potporna sredstva.
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ABSTRACT

DIALOGICAL PISA:
DEVELOPMENT OF COMPETENCE THROUGH SOCIAL
INTERACTION IN DIFFERENT CONTEXTS

Aleksandar Baucal & Vitomir Jovanovié¢
Department of Psychology, University of Belgrade

The main goal of the research was to study how children develop new compe-
tencies through social interaction in different contexts. The pre-post test
experimental design was used. In the pre-test students were assessed by the PISA
2003 test of mathematics, and based on the results three equal groups for treatment
phase were formed. In the treatment phase students from the three groups were sol-
ving 5 additional PISA items from the zone of proximal development (ZPD) under
three different conditions: group IV - collaboration with an equally competent peer
in the out-of-school setting with opportunity to consult others and to use available
cultural tools (N=22), group IO - collaboration with an adult who deliver gradual
levels of help (N=22), and group KG — individual item solving (N=25). The
quantitative analysis showed that all three groups progressed, and group IV (children
who collaborated with an equally competent peer in out-of-school setting) progres-
sed more than other two groups. The qualitative analysis suggested that children
who progressed most reported on the interview that they had the most symmetric
collaboration and managed to rich consensus in spite of difficulties accompanied
with the process of joint thinking (“discourse equality”). It shows also that children
who were involved in collaboration where partner dominated interaction (“discourse
inequality”’) did not progress or even regressed. Results also show that wider social
context made an effect on interaction between partners.

Key words: PISA, social interaction, dialogue, socio-cultural context, zone of
proximal development (ZPD)
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