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U ovoj monografiji razmatracu, kako i sam naslov nagovestava, znacaj inte-
rakcije vr$njaka adolescentskog uzrasta prilikom zajednickog resavanja proble-
ma za razvoj njihovog misljenja. Moze se re¢i da je monografija prirodan sled
mog dugogodisnjeg bavljenja intelektualnim razvojem u periodu adolescencije,
kao i faktorima koji na taj razvoj uti¢u. Ona je rezultat rada na projektu Filozof-
skog fakulteta pod pokroviteljstvom Ministarstva nauke, tehnoloskog razvoja i
inovacija Republike Srbije, kao i na projektu PEERSolvers, ¢iji je cilj podsticanje
timskog rada vrsnjaka, a koji je finansirao Fond za nauku Republike Srbije. U
ovoj monografiji akcenat je prvenstveno na vr$njackoj interakciji kao faktoru
razvoja misljenja, dok sam se karakteristikama i razvojem misljenja tokom
adolescencije bavila u svojoj prethodnoj knjizi (Stepanovi¢, 2007).

Monografija je podeljena u Cetiri tematske celine. U prvoj celini predsta-
vljene su teorijske osnove istrazivanja uloge vrsnjacke interakcije u kognitiv-
nom razvoju tokom adolescencije, odnosno teorije Pijazea i Vigotskog kao naj-
uticajnji pristupi u oblasti razvojne psihologije koji se bave ovim problemom.
Druga celina prati razvoj istrazivanja koja su potekla iz pomenuta dva teorijska
pristupa. Treca celina posvecena je radovima autora koji se bave obrazovanjem
i posmatraju vr$njacku interakciju kao pedagosku strategiju vaznu za ostvari-
vanje obrazovnih ciljeva. Cetvrta celina donosi prikaz istraZivanja sprovedenih
u prethodne dve decenije koja su se bavila dijalogom vrsnjaka tokom zajednic-
kog resavanja problema i ulogom vrsnjacke interakcije u kognitivnom razvoju
adolescenata.

Prva tematska celina sadrzi tri poglavlja. U prvom poglavlju predstavljeno
je Pijazeovo ucenje o delovanju socijalnih faktora na kognitivni razvoj tokom
adolescencije u razli¢itim periodima njegovog stvaranja. Posebno su analizira-
ni Pijazeovi radovi koji se bave vrinjackom interakcijom i njenim znacajem za
pojavu formalno-operacionalnog misljenja kao zavr$nog stadijuma u kognitiv-
nom razvoju, karakteristi¢cnom za adolescente. Drugo poglavlje posveceno je
idejama Vigotskog o asimetri¢noj socijalnoj interakciji izmedu osoba razlicitih
kognitivnih kompetencija (naj¢es¢e odraslog i deteta), u okviru koje kompe-
tentnija osoba vodi i modeluje ponasanje osobe nizih kompetencija, $to je for-
mativni faktor koji dovodi do klju¢nih razvojnih promena u domenu kognicije
kod osobe nizih kompetencija. Najvazniji deo ovog poglavlja govori o mestu
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vr$njacke interakcije u teoriji Vigotskog i njenom znacaju za razvoj misljenja.
Trece poglavlje bavi se poredenjem pristupa dvojice nauc¢nika u pogledu kon-
cipiranja najvaznijih razvojnih promena u kognitivhom razvoju tokom adole-
scencije. Posebno detaljno je prikazano poredenje uloge koju Pijaze i Vigotski
pripisuju vrnjackoj interakciji u generisanju tih promena.

Drugu celinu ¢ine poglavlja posvecena istrazivanjima vrsnjacke interak-
cije nastalim na osnovu teorija kognitivnog razvoja Pijazea i Vigotskog. Tako
Cetvrto poglavlje prikazuje tri generacije studija u okviru Pijazeovog pristupa,
dok se peto bavi istrazivanjima u okviru socio-kulturnog pristupa Vigotskog.
Sesto poglavlje prikazuje prva istrazivanja koja su vezana za ulogu vrinjacke
interakcije u kognitivnom razvoju adolescenata, a koja su na eksplicitan nacin
kombinovala dva pristupa iako je do njihovog priblizavanja doslo i ranije.

Treca tematska celina sacinjena je od dva poglavlja u kojima su prikaza-
ni pristupi koji vrsnjacku interakciju ne posmatraju sa teorijskog, ve¢ pre sa
prakti¢nog metodickog aspekta vezanog za obrazovni proces. U njima je sa-
radnja vrinjaka tokom zajednickog resavanja problema videna kao specificna
pedagoska strategija, koja pomaze i Cesto unapreduje proces ucenja. U sedmom
poglavlju predstavljene su novije pregledne i metaanaliticke studije u oblasti
kooperativnog ucenja, koje su u periodu duzem od pola veka znatno doprinele
boljem razumevanju procesa vr$njacke interakcije i njenih efekata na rezultate
ucenja. Osmo poglavlje se odnosi na vrsnjacko poducavanje (koje neki smatraju
specifi¢cnom vrstom kooperativnog ucenja), odnosno bavi se metaanalitickim
studijama koje su pratile efekte poducavanja u kome glavnu ulogu imaju sami
ucenici, a koji se odrazavaju kako na one koji su poducavani tako i na ucenike
koji poducavaju svoje vrsnjake.

Cetvrtu, poslednju tematsku celinu monografije, ¢ine dva poglavlja. Deveto
poglavlje prikazuje rezultate mog rada na preglednoj studiji u okviru pomenu-
tog projekta PEERSolvers, koji je obuhvatio ¢lanke publikovane u poslednjih
deset godina. Jedan od ciljeva bilo je izdvajanje dimenzija koje dobro opisuju
razlike izmedu produktivnih i neproduktivnih grupa vrsnjaka koji zajednicki
re$avaju odredeni problem. U desetom poglavlju prikazani su radovi nastali u
poslednje dve decenije, a koji se bave uticajem vrsnjacke interakcije na kogni-
tivni razvoj adolescenata. U okviru ovog poglavlja rezimirala sam i najvaznije
rezultate svojih istrazivanja u ovoj oblasti.

Na kraju monografije, u zavr$nim razmatranjima, nastojala sam da pred-
stavim sintezu svega $to je sadrzano u knjizi, kao i da skiciram jo$ uvek nedo-
voljno elaborirana pitanja i nazna¢im buduce pravce istrazivanja u ovoj oblasti.
Pored toga, veoma kratko sam ukazala na pedagoske implikacije koje bavljenje
ovom temom moze imati za obrazovni proces.
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Prva tematska celina posvecena je izvornim teorijama Pijazea i Vigotskog
kao osnovi za proucavanje uloge vrsnjacke interakcije u razvoju misljenja to-
kom adolescencije.

Jedna od najcescih kritika Pijazeove teorije odnosi se na zanemarivanje
uloge socijalnih faktora za razvoj misljenja. Medutim, ovakvo shvatanje je pri-
licno povr$no imajudi u vidu celokupan Pijazeov naucni opus. U pocetnim fa-
zama svog rada on je socijalnim faktorima ¢ak pridavao klju¢nu ulogu u razvoju
socijalizovane misli, koja potiskuje prvobitni decji egocentrizam. I kasnije ¢e
Pijaze govoriti o znacaju socijalne sredine, ali ne kao o formativnom faktoru
ve¢ motivacionom, koji moze da uti¢e na brzinu kojom nastaju razvojne pro-
mene, ali ne i da ih generise. Kada je re¢ o socijalnoj sredini, Pijaze je upravo
vrinjake video kao najznacajniji faktor razvoja objektivnog logickog misljenja,
$to je isticao u svojim najranijim radovima. Iako je kasnije promenio misljenje
o ulozi socijalne sredine u kognitivnhom razvoju, zadrzao je stav o veoma veli-
kom znacaju vr$njaka upravo za razvoj formalno-operacionalnog misljenja u
periodu adolescencije.

Teorija Vigotskog poznata je po tome $to klju¢nu ulogu u razvoju intelek-
ta pripisuje asimetri¢noj socijalnoj interakciji. U toj interakciji odrasli je ,,kul-
turom oblikovan® kompetentniji ¢lan, koji posreduje aktivnosti deteta tokom
njihove zajednicke delatnosti u konkretnoj situaciji. Posredovanje prilikom ko-
jeg odrasli preuzima na sebe odredene aktivnosti umesto deteta, koje jo§ uvek
nema razvijene kompetencije da samostalno odgovori na zahteve date situaci-
je, od krucijalne je vaznosti za bududi razvoj kognitivnog funkcionisanja sa-
mog deteta. Naime, dete internalizuje nacin na koji odrasli regulise situaciju i
organizuje svoje aktivnosti, te u odredenom trenutku postaje sposobno da ih
samostalno izvrsi i uspe$no savlada datu situaciju. U skladu sa ovim, nije iz-
nenadujuce $to je Vigotski prevashodno razmatrao ulogu odraslih - roditelja
i nastavnika - u intelektualnom razvoju dece. Ipak, sporadi¢no je pominjao i
kompetentnije dete kao moguceg aktera u asimetri¢noj interakciji. Pored toga,
njegova konceptualizacija pojmova asimetricne interakcije i zone narednog ra-
zvoja ostavlja dovoljno prostora za razmatranje uloge vrsnjaka u razvoju mi-
$ljenja tokom adolescencije.



Pijazeova teorija kao glavni podsticaj
za izucavanje vrsnjacke interakcije

1.1. Znacaj koji je Pijaze pridavao socijalnim faktorima za kognitivni
razvoj u adolescenciji u razli¢itim periodima svog rada

Razumevanje Pijazeove pozicije kada je re¢ o ulozi vr$njacke interakcije u
adolescenciji tesno je povezano sa raspravom o znacaju koji je on pridavao so-
cijalnim faktorima kao faktorima razvoja misljenja. Naime, ¢esto se Pijazeova
teorija olako kritikuje u pogledu zanemarivanja doprinosa socijalnih faktora
kognitivnom razvoju (Lourengo & Machado, 1996; Matusov & Hayes, 2000),
pri ¢emu kriti¢ari uglavnom imaju u vidu kasni period njegovog rada. Ovde ¢u
se samo nakratko osvrnuti na ovaj problem, budu¢i da sam se njime detaljno
bavila u svojoj doktorskoj disertaciji (videti: Stepanovi¢, 2010a). Naime, status
koji je Pijaze pridavao socijalnim faktorima se menjao, ali su neki aspekti, pija-
zeovskom terminologijom receno, ipak ostali invarijantni. Tako vr$njacka in-
terakcija, kao jedan od socijalnih faktora ¢ija je uloga podsticajna za kognitivni
razvoj, ostaje u Pijazeovom fokusu tokom citave njegove karijere. Za razliku
od vr$njacke interakcije, Pijaze je odnos deteta i odraslog video kao neravno-
pravan, isti¢u¢i njegovu socijalnu dimenziju, tj. nejednaku distribuciju mo¢i.
Pijaze (Piaget, 1964/1978) zato uticaj odraslog na dete kvalifikuje negativnim
terminima, a jedan od najpoznatijih je prinuda (constraint). Podsticajno dej-
stvo vr$njacke interakcije vezuje se za odnos ravnopravnosti koji vlada medu
vrénjacima, $to njihovu socijalnu razmenu ¢ini specificnom i otvara put razvoju
logickog rezonovanja, kao $to ¢emo kasnije videti.

U ranim radovima PijaZe je socijalnim faktorima pridavao ¢ak formativnu
ulogu, smatrajuci da je socijalizacija misli deteta klju¢ni faktor razvoja logicke
misli. Po njemu (Piaget, 1924/1999), suceljavanje misljenja sa drugima ¢ini da
misao pojedinca postaje svesna sopstvenog cilja i pravca, sukcesivnog redosleda
tvrdnji tokom razmene (relacije implikacije), kao i sukcesivnog sleda mentalnih
predstava kao objekata misljenja (kauzalne relacije). Socijalizovana misao nastaje
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onda kada specifican oblik razmene postane moguc¢, a to se desava upravo u do-
ba rane adolescencije, u uzrastu izmedu 11 i 12 godina. U tom periodu vrnjacka
grupa ima sve veci znacaj u zivotu mlade osobe, a aktivnosti vr$njaka i njihovo
ponasanje postaju regulisani socijalnim pravilima. Razmena medu vrsnjacima
zasnovana je na dogovoru i kooperaciji, $to je po Pijazeu vazan uslov i izvor
preobrazaja misljenja u tom periodu. Socijalna potreba za deljenjem misljenja s
drugima, kao i za uspe$nim komuniciranjem vlastitog misljenja, po PijaZeu stoji
u osnovi potrebe za dokazivanjem kao distinktivne odlike logickog misljenja
(Piaget, 1924/1999, Piaget, 1928/1999). Kada je re¢ o kompletiranom razvoju
logickog misljenja, $to je obelezje adolescentskog uzrasta, Pijaze je veoma rano
izneo svoj stav, koga ce se drzati i u kasnom periodu. U svom doktorskom radu
ovaj stav sam oznacila kao dualisticki. Naime, po Pijazeu su specificna razmena
na principima kooperacije i logi¢ko rezonovanje dve strane iste pojave, te se ne
moze reci da jedno uslovljava drugo (Piaget, 1933/1999).

Nacin na koji Pijaze sagledava ulogu socijalnih faktora u intelektualnom
razvoju menja se nakon otkri¢a senzomotorne inteligencije, ali ¢e on i dalje in-
sistirati na vaznosti vr$njacke interakcije za razvoj najvise forme kognitivnog
funkcionisanja - strukture formalnih operacija - koja se pojavljuje u periodu
adolescencije (Stepanovi¢, 2004, 2007, 2010a, 2010b). Ova promena vezana je za
¢injenicu da je Pijaze otkrio intelektualno funkcionisanje koje prethodi usva-
janju jezika kao osnovnog sredstva razmene sa socijalnom okolinom, nakon
¢ega u motornim akcijama i njihovoj koordinaciji vidi temelj za kasniji razvoj
logickih operacija (Piaget, 1936/1977; Piaget, 1970; Pijaze, 1964/1978). Lorenco
i Makado (Lourengo & Machado, 1996) u svom ¢uvenom ¢lanku isticu da je po
otkrivanju senzomotorne inteligencije Pijaze usao u snaznu strukturalisticku
fazu, u kojoj je kao formativni faktor nastanka kognitivnih struktura smatrao
koordinacije akcija od strane samog subjekta i njihove samoregulacije, te da je
u autobiografiji priznao da je precenio vaznost jezika i socijalne interakcije za
konstrukciju saznanja. Medutim, kada je u pitanju razvoj logike, socijalni fak-
tori i dalje igraju vaznu ulogu, a pogotovo u slucaju razvoja strukture formalnih
operacija, koja karakteri$e rezonovanje adolescenata. Kooperacija kao forma
socijalnih odnosa u kojoj se vodi objektivna diskusija, uz postovanje odredenih
pravila i normi, koji su po svojoj prirodi socijalni, znacajna je za razvoj logic-
kog rezonovanja (Piaget, 1950/1999; Pijaze, 1947/1977). Kao $to je ve¢ pome-
nuto, Pijaze dalje razvija dualisticki stav da su proces razvoja logickog sudenja
i pojava kooperacije kao specifi¢ne forme socijalne razmene istovremeni. Tako
on isti¢e da ,,... unutrasnja operaciona aktivnost i spoljasnja kooperacija su, u
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najtacnijem smislu reci, samo dva vida jedne iste celine, posto ravnoteza jedne
zavisi od ravnoteze druge“ (Pijaze, 1947/1977, str. 197).

Pijazeovi najkasniji radovi posveéeni upravo formalno-operacionalnom
misljenju, kao $to sam ve¢ u svojim ranijim tekstovima naglasila (Stepanovic,
2007, 2010a), mogu se shvatiti kao ponovno preispitivanje uloge socijalnih fak-
tora, bar kada je u pitanju zavr$ni stadijum kognitivnog razvoja. Medutim, u
njima se ne pominje vrinjacka interakcija, pa se tim radovima ovde necu de-
taljnije baviti.

1.2. Odredenje vrsnjacke interakcije koja podsticajno deluje na
razvoj u adolescenciji i njena uloga u razvoju formalnih operacija

Pijaze je ve¢ u svojim najranijim radovima vr$njacku interakciju povezao
sa razvojem logickog rezonovanja u periodu adolescencije. Reciprocitet i rav-
nopravnost kao glavne odlike vr$njackog odnosa ¢ine ga izuzetno pogodnim
za razvoj ovih sofisticiranih formi misljenja. Pijaze (Piaget, 1924/1999) smatra
da su osnovne karakteristike vr§njacke interakcije postovanje pravila i inten-
zivna razmena misljenja, koja adolescenta stavlja u poziciju da gotovo nepre-
stano komunicira vlastite sudove i dovodi ih u odnos sa sudovima vrinjaka, $to
podsticajno deluje na razvoj formalnog misljenja. Ve¢ je pomenuto da ovakav
vid razmene Pijaze (Piaget, 1928/1999; Piaget, 1933/1965) oznacava terminom
kooperacija. Po njemu, kooperacija konstantno potiskuje egocentrizam, budu-
¢i da podrazumeva vodenje diskusije o nekoj temi i zajednicko proveravanje
¢injenica medu ucesnicima. Ovakvu intersubjektivnu saglasnost u vrsnjackoj
grupi rani Pijaze vidi kao temelj gradenja objektivnog sagledavanja realnosti.
Iako se kooperacija kao vid vr$njacke razmene pojavljuje jo$ u ranom $kolskom
uzrastu, Pijaze istice da se ona u punom vidu razvija tek kod adolescenata (Pia-
get, 1933/1965). Ovaj specifican vid odnosa medu vr$njacima vodi ka refleksiji i
regulaciji sopstvenih misaonih procesa, potrebi za dovodenjem u vezu vlastitog
misljenja s misljenjem drugih, kao i potrebi za dokazivanjem iznetih sudova
(Piaget, 1933/1999).

Pijaze je i moralni razvoj vezivao za vrinjacki uticaj. Analiziraju¢i razvoj
igara sa pravilima, on naglasava da kod adolescenata igra dobija sasvim nova
obelezja (Piaget, 1933/1965). Igre adolescenata pocivaju na stabilnom sistemu
pravila koja su uopstena i primenjiva na razlicite situacije. Pravila su u fokusu
interesovanja adolescenata, te su cesto predmet diskusije u kojoj se raspravlja
o njihovoj funkcionalnosti i uticaju na tok i ishod igre. Pijaze tvrdi da pobeda
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nije prioritet za adolescente, kao $to je to slucaj kod mlade dece, ve¢ je vazno da
igra dosledno bude definisana pravilima i da ucesnici budu tretirani na ravno-
pravan nacin (Piaget, 1933/1965). Razvoj hipotetickog i apstraktnog misljenja u
ovom periodu rezultira time da ucesnici igre nalaze zadovoljstvo u predvidanju
mogucih ishoda igre, u zavisnosti od uvodenja i primene novih pravila. Adole-
scenti uzivaju u menjanju pravila, ne zato $to ona za njih nisu dovoljno stabilna
i opsta, ve¢ da bi se igra uc¢inila kompleksnijom i zanimljivijom. Nova pravila
nastaju kao posledica slobodne volje i saglasnosti igraca da promene postojeca.
Adolescenti postaju svesni promenljivosti pravila kroz istoriju, kao i ¢injenice
da su sama deca igrajuci se stvarala i menjala pravila, a ne odrasli, kako veruju
mlada deca. Pijaze (Piaget, 1933/1965) smatra da su ova evolucija igre sa vr$nja-
cima i prisustvo kooperacije u njoj zasluzni za razvoj autonomne moralnosti.
Zahvaljujudi iskustvu saradnje s vr$njacima i razmeni misljenja, koje se kon-
stantno odvija tokom igara s pravilima, dolazi do prelaza sa heteronomne na
autonomnu moralnost. Ova nova vrsta moralnosti podrazumeva izgradnju unu-
tradnjeg sistema vrednosti i moralnih principa. Pijaze naglasava da iako je au-
toritet odraslog vazan za moralni razvoj, on sam po sebi nije dovoljan za razvoj
autonomije. Interakcija sa vrénjacima, koja dobija novi kvalitet u adolescenciji i
zasniva se na ravnopravnom i recipro¢nom odnosu, predstavlja idealan seting za
moralni razvoj. Pijaze dozvoljava da u tom periodu kooperativni odnosi mogu
biti uspostavljeni i izmedu adolescenta i odraslih, ali istice da kooperacija nastaje
i gradi se prvenstveno kroz vrinjacke odnose (Piaget, 1933/1966).

Pomenula sam da je otkri¢e senzomotorne inteligencije promenilo Pija-
zeov stav o znacaju socijalnih faktora za kognitivni razvoj, ali i da on, ¢akiu
kasnijem periodu svoga rada, ne prenebregava njihovu vaznost za razvoj for-
malno-operacionalnog misljenja u adolescenciji. U svom ¢lanku Problems of
the social psychology of childhood (1960/1999) Pijaze razmatra znacaj specificnih
socijalnih odnosa za razli¢ite domene razvoja, kao $to su odnos odraslog i dete-
ta ugraden u formalno obrazovanje, medugeneracijski i odnosi dece razli¢itog
uzrasta. Isticuci da je obrazovanje vazna forma socijalizacije, ali ne i jedina,
on zadrzava stav o dominaciji prinude u odnosu odraslog prema detetu, $to je
prisutno i u obrazovanju. Pijaze spominje da medugeneracijski konflikti koji
nastaju tokom adolescencije, usled oslobadanja adolescenta od autoriteta i priti-
ska odraslih, mogu biti izvor novih ideja i promena u drustvu. Medutim, odnos
deteta i starijeg deteta, kao i odnos deteta i odrasle osobe, obelezeni su nejedna-
kos¢u partnera, §to moZe imati efekta na intelektualno, afektivno i moralno sa-
zrevanje, ali ne moze rezultirati finalnim stadijumima razvoja u tim domenima,
tj. formalno-operacionalnim misljenjem, nezavisnom licno$¢u i autonomnom
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moralnos$cu. Za dostizanje najvisih stadijuma u razli¢itim domenima razvoja
presudan je upravo uticaj vrénjaka, koji je po Pijazeu neopravdano zanemaren
kao faktor razvoja iako je odgovoran za klju¢ne i specifi¢cne promene. Pijaze
ukazuje da tokom sazrevanja odnosi medu vr$njacima postaju sve intenzivniji
i znacajniji. I u ovom tekstu on se osvrée na razvoj kooperacije medu vrsnjaci-
ma i njenu povezanost sa pojavom logickih operacija, tvrdeci da egocentrizam
na preoperacionalnom stadijumu ogranicava odnose medu vr$njacima — oni
ne mogu da saraduju jer nisu u stanju da razumeju drugog i stave se u njegovu
poziciju. Zaceci kooperacije pojavljuju se na slede¢em stadijumu, stadijumu
konkretnih operacija. Kooperacija pociva na sistemu kooperacija koji podrazu-
meva: stavljanje sopstvenih intelektualnih operacija u kontekst intelektualnih
operacija drugih osoba; udruzivanje sopstvenih i intelektualnih doprinosa dru-
gih u koherentnu celinu, a u slu¢aju konflikta uklanjanje kontradikcija; dovo-
denje u vezu razlicitih perspektiva i uspostavljanje reciprocnog odnosa (Piaget,
1960/1999). Citav ovaj razvojni proces je, po Pijazeu, i socijalni i individualni,
baziran na opstoj sposobnosti koordinacije koja se odvija i na intrapersonalnom
i na interpersonalnom planu. Vr$njacki odnos je vazan zato $to je izvor medu-
sobnog postovanja, koje se postepeno gradi od pojave stadijuma konkretnih
operacija i razvija iz razmene izmedu osoba koje sebe smatraju jednakim. Zbog
toga je vr$njacka razmena odnos regulisan zajednickim vrednostima oko kojih
su se akteri saglasili. Pomenula sam Pijazeova istrazivanja igara s pravilima, u
kojima je ustanovio da su adolescenti u stanju da kreiraju, variraju i kognitivno
elaboriraju pravila koja reguliu odnos razmene. Sam ¢in prihvatanja pravila
koja reguli$u razmenu znaci uspostavljanje recipro¢nog odnosa medu ucesnici-
ma, $to je vazno za razvoj formalno-operacionalnog misljenja jer podrazumeva
da ukoliko neko od ucesnika u razmeni prekrsi zajednicki uspostavljen sistem
vrednosti ili neko od pravila po kojima se razmena odvija, on zapravo zapada u
kontradikciju. Ovaj momenat u vr$njackim odnosima je posebno znacajan za
razvoj formalno-operacionalnog misljenja jer doprinosi uspostavljanju takozva-
nog normativnog reciprociteta, odnosno razvijanju osecaja duznosti i obaveze
postovanja pravila logicke nuznosti, ¢ime se obezbeduju koherentnost i sagla-
snost, tj. odsustvo protivrecnosti, sa prethodno iznetim sudovima.

Po ugledu na logicko-matematicke modele kognitivnih struktura, Pijaze je
u ¢lanku Explanation in sociology (Piaget, 1950/1999) razradio modele struk-
tura razlic¢itih vidova socijalne razmene (videti: Stepanovi¢, 2010a). Ovde ¢emo
se osvrnuti samo na model kooperacije u intelektualnoj razmeni, posto je ko-
operacija medu vr$njacima prethodno razmatrana kao vazan ¢inilac razvoja
formalno-operacionalnog misljenja kod adolescenata. Kako bi objasnio prirodu
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kooperacije Pijaze uvodi promenjive r, s, t i v, koje se odnose na razmenu ideja
formulisanih propozicijama. Izraz r(X) predstavlja propoziciju u kojoj osoba X
nesto tvrdi, dok izraz s(X’) predstavlja validaciju suda osobe X od strane oso-
be X', u vidu njenog slaganja ili neslaganja sa sudom osobe X. Promenjive ¢ i v
su virtuelne vrednosti u intelektualnoj razmeni, koje omogucavaju dalji tok te
razmene preko zasnivanja narednih iskaza osoba X i X" u odnosu na ono $to
su prethodno tvrdile. Tako izraz #(X’) znaci da slaganje ili neslaganje osobe X'’
sa sudom osobe X predstavlja osnovu za dalje vodenje njihove diskusije. Iskaz
koji daje osoba X', odnosno njeno slaganje ili neslaganje sa sudom osobe X, je-
ste povratna informacija osobi X o sudu koji je dala i to se obelezava sa v(X).
Vrednosti promenjivih ¢ i v zapravo svedoce o tome da li se ucesnici u razgo-
voru drze onoga §to su tvrdili ili su skloni promeni stava bez argumenata i
negiranju prethodnih tvrdnji kao vlastitih. Promenjive i v postaju stvarne i
prestaju da budu virtuelne u svakom trenutku kada se ucesnici u dijalogu po-
zovu na ono §to su prethodno tvrdili ili na svoje slaganje/neslaganje sa sudom
partnera u dijalogu. Ravnoteza u procesu intelektualne razmene ispoljava se
u vidu kooperacije i ona se po Pijazeu dostize kada su zadovoljena tri uslova:
(1) ucesnici intelektualne razmene imaju slican sistem intelektualnih vrednosti,
(2) postoji konzervacija sudova iznetih u dijalogu i (3) medu ucesnicima inte-
lektualne razmene postoji reciprocitet. Prvi uslov podrazumeva da ucesnici u
intelektualnoj razmeni poseduju sistem pojmova i koriste sli¢cnu terminologiju.
Definicije njihovih pojmova ne moraju se u potpunosti poklapati, ali je vazno da
postoji razumevanje znacenja pojmova koji se upotrebljavaju u dijalogu. Takode,
nuzno je da ucesnici u razmeni povezuju pojmove kroz propozicije koje koriste
u dijalogu, §to dalje doprinosi medusobnom razumevanju. Drugi uslov znaci da
ucesnici u dijalogu ne zapadaju u kontradikciju, odnosno da se pozivaju na svoje
prethodne sudove i time svoje stavove drze nepromenjivim. Promena misljenja je
naravno moguca, ali ukoliko se ponude odgovarajuci argumenti. Poslednji uslov
podrazumeva medusobno postovanje ucesnika u dijalogu, odnosno da svako
uvazava poziciju drugog, a svoju ne smatra privilegovanom. Ovaj uslov povezan
je sa prethodnim i odnosi se na obavezu partnera da po$tuju pravila vodenja
istinskog dijaloga. Oni to ¢ine svaki put kada iznose stavove koji su u skladu
sa prethodno iznetim ili se pozivaju na njih, odnosno kada virtuelne vrednosti
t i v postaju stvarne. Ukoliko su zadovoljena sva tri uslova (iste intelektualne
vrednosti, konzervacija iznetih sudova, reciprocitet medu ucesnicima), onda je
re¢ o kooperaciji koja se moze izraziti jednac¢inom ravnoteznog stanja koja glasi:

r(X) = s(X) = t(X') = v(X) = r(X) = s(X) = t(X) = v(X)
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Pijaze (Piaget, 1950/1999) govori o tome da na stadijumu konkretnih ope-
racija dolazi do znac¢ajnog napretka u sferi socijalnih odnosa, posto dete postaje
sve sposobnije za oblik razmene, koji je prethodno opisan, decentriraju¢i se sve
vise od sopstvenog stanovista. Medutim, potpuna kooperacija je tip socijalne
razmene koji odgovara stadijumu formalnih operacija. Naime, logika razmene
u kooperaciji podleze istim pravilima (konzervacija, reverzibilnost) kojima su
regulisane i kognitivne strukture. Ovo Pijaze (Piaget, 1950/1999) smatra kljuc-
nim argumentom za ranije pominjani dualisticki stav da je re¢ o dve strane
istog fenomena. Po njemu, socijalno izolovana individua nikada ne bi postala
sposobna za kompletnu konzervaciju i reverzibilnost, niti bi reciprocitet u so-
cijalnoj razmeni bio mogu¢, bez najstabilnijeg oblika ravnoteze kakav postoji
na stadijumu formalnih operacija.

* O %

Sve navedeno u ovom poglavlju ukazuje na to da je Pijaze tokom cele svoje
karijere vr$njackoj interakciji pridavao veoma veliki znacaj za razvoj misljenja
tokom adolescencije. U pocetnim radovima on joj pripisuje formativnu ulogu, u
skladu sa nac¢inom na koji je tada tumacio tok razvoja misljenja — od autisticne,
preko egocentricne, do socijalizovane misli. Tako Psaltis i saradnici (Psaltis et
al., 2009) naglasavaju da je u toj ranoj fazi cak moguce govoriti o trijadi subjekt
- druga osoba - objekt kao vaznom kontekstu za razvoj saznanja, kao i da je
Pijaze verovao da razvoj logickog misljenja potice od internalizacije razmene
argumenata. Nakon prelaska u strukturalisticku fazu, koju je uslovilo otkrice
senzomotorne inteligencije, Pijaze socijalnim faktorima generalno ostavlja sa-
mo motivacionu ulogu dok uravnotezavanje postaje centralni mehanizam koji
generiSe razvojne novine, pa i pojavu formalno-operacionalnog misljenja kao
zavr$nog stadijuma razvoja u periodu adolescencije (vise o faktorima razvoja
formalno-operacionalnog misljenja videti u: Stepanovi¢, 2007). Ipak, iako vise
nije dovoljan, vrinjacka interakcija ostaje nuzan faktor za pojavu ovog oblika
misljenja. Pijaze i u ovoj fazi svog rada zadrzava dualisticki stav o prirodi veze
izmedu razvoja logike i kooperacije kao specificne forme intelektualne razmene
izmedu vrs$njaka, koja je u punoj meri moguca tek kod adolescenata.

Dakle, za razvoj formalno-operacionalnog misljenja, kojeg karakterisu
sposobnost razdvajanja realnog i moguceg, davanje primata formi nad sadrza-
jem, hipoteticko-deduktivno misljenje, razvoj kombinatorike i propozicionalno
rezonovanje (viSe o najvaznijim karakteristikama formalnih operacija videti
u narednom poglavlju, a detaljnije u: Stepanovi¢, 2004, 2006, 2007, 2010a), ne-
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ophodna je vré$njacka interakcija koja takode mora da evoluira i dostigne for-
mu kooperacije u intelektualnoj razmeni. Pijaze vidi kooperaciju kao specifi-
¢an tip vrsnjacke interakcije koji vodi razvoju refleksije, objektivnosti i (samo)
kriti¢nosti, i moze se shvatiti kao vid intelektualne razmene medu vr$njacima
koji pociva na razmeni argumenata i podrazumeva: da se ucesnici u diskusiji
medusobno razumeju zato $to koriste termine Cije se znacenje u velikoj meri
podudara (sli¢ni sistemi intelektualnih vrednosti); da svoje iskaze temelje na
prethodnim sudovima i poziciju menjaju samo u svetlu novih argumenata (kon-
zervacija sudova); da se njihov odnos bazira na medusobnom uvazavanju koje
se manifestuje kroz ose¢anje duznosti za postovanje pravila dijaloga koji poci-
va na logickoj nuznosti, tj. nacelima koherentnosti iznetih sudova (normativni
reciprocitet). U¢estvujuci u ovakvoj formi intelektualne razmene sa vrénjacima,
adolescent ima priliku da se decentrira od vlastitog stanovista dovodeci ga u
vezu sa stanovistem partnera u interakciji i posledi¢no preispitujuci sopstveno
misljenje, te i da na taj nacin dosegne najvisi oblik ravnoteze u vidu nastanka
strukture formalnih operacija. Pandan logi¢cko-matematickoj strukturi for-
malnih operacija u vidu mreze i grupe INRC, kojima je Pijaze demonstrirao
zaokruzenost i pokretljivost ravnoteze kognitivne strukture najviseg reda po-
vezujuci dva oblika reverzibilnosti (vise videti u: Stepanovi¢, 2004, 2007, 2010a),
predstavlja gore navedena jednacina ravnoteze promenjivih u intelektualnoj
razmeni izmedu dve osobe, koju Pijaze oznacava terminom kooperacija.

Tako je jos od ranih radova razvijao ideju o znacaju kooperacije za pojavu
logickog rezonovanja, Pijaze nije ispitivao njeno delovanje ¢ak ni kada se radi o
periodu adolescencije (Stepanovi¢, 2010a; Stepanovic¢ Ili¢, 2015). Pere-Klermon
(Perett-Clermont, 2015) takode isti¢e da se nakon znacajnog doprinosa koji se
tice uloge kooperacije u konstrukciji saznanja Pijaze okrece drugim temama, ni-
kada ne proverivsi svoje pretpostavke kroz empirijska istrazivanja. Slicno tome,
Psaltis i saradnici (Psaltis et al., 2009) navode da u trenutku kada je kooperaciju
i razvoj operacionih logickih struktura poceo da posmatra kao dve strane istog
fenomena, za Pijazea pitanje nacina delovanja socijalnih faktora na kognitivni
razvoj postaje manje vazno i da se zato nije empirijski bavio ovim pitanjem. Me-
dutim, ne treba zaboraviti Pijazeove studije razgovora predskolaca nakon kojih
je razvio tipologiju dijaloga u zavisnosti od toga da li se medu vrsnjacima javlja
kognitivni konflikt (Piaget 1923/2002), kao ni ve¢ pomenuta istrazivanja igara
povezana sa moralnim razvojem. Ova istrazivanja bila su veoma vazna grada
koja je posluzila Pijazeovim sledbenicima kao inspiracija za ¢itavu seriju istrazi-
vanja vr$njacke interakcije, Sto je povratno, kako ¢emo videti nesto kasnije, pod-
staklo i brojne istrazivace naklonjene teoriji Vigotskog da se posvete ovoj temi.
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Uloga vrsSnjacke interakcije u intelektualnom
razvoju iz ugla teorije Vigotskog

2.1. Asimetri¢na socijalna interakcija kao formativni faktor razvoja
u teoriji Vigotskog

Kako bi se preciziralo shvatanje Vigotskog o ulozi vr$njaka u razvoju naj-
visih formi misljenja, $to bi u slucaju njegove teorije bio razvoj sistema pojmova
u periodu adolescencije, smatram da je od znacaja vratiti se nekoliko koraka
unazad kako bi se u potpunosti razumela sama priroda i znacaj socijalne in-
terakcije za kognitivni razvoj.

Vigotski je socijalnoj interakciji pripisao klju¢ni znacaj, posmatrajuci je ne
samo u ontogenetskoj perspektivi vec i sa stanovista civilizacijskog, tj. kultur-
no-istorijskog razvoja ¢oveka. Pored toga, on je uocio ono §to danas nazivamo
primarnom socijalnos¢u deteta, a $to su mnoga savremena istrazivanja potvrdila
demonstrirajuci da dete veoma rano pokazuje osetljivost na socijalne drazi, kao
i da na veoma specifican nacin reaguje na njih (videti: Ivi¢, 2015). Tako Vigot-
ski istic¢e da je dete od samog rodenja ,uronjeno“ u socijalni svet, u interakciji
sa kojim se permanentno oblikuje njegov razvoj. Ve¢ pri zadovoljavanju naje-
lementarnijih bioloskih potreba i kroz brigu drugih, od kojih je novorodence
zavisno, prvi kontakti sa stvarno$¢u nuzno su socijalno posredovani (Vigotski,
1996a). Treba imati u vidu da socijalna okolina na dete deluje dvojako, kako pu-
tem neposredne socijalne interakcije preko koje se prenose i odredene kulturne
vrednosti i obrasci ponasanja, imajuci u vidu da je socijalno okruzenje uvek deo
$ire kulturne zajednice, tako i putem brojnih kulturnih proizvoda (oruda) koje
osobe iz okruzenja posreduju detetu do trenutka kada ono postane sposobno
da ih samostalno koristi.

Specifi¢nost evolucije ljudske vrste po Vigotskom upravo pociva na for-
mativnoj ulozi socijalne interakcije, ¢iji je kulturno-istorijski razvoj rezultirao
nastankom visih psihickih funkcija. Tokom filogeneze doslo je do transforma-
cije nizih (biologkih) u vise (vestacki stvorene kulturno-istorijskim razvitkom)
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psihicke funkcije, tako $to su razliciti oblici socijalne interakcije u svrhu ko-
ordinacije zajednicke delatnosti viemenom postali nacin individualnog pri-
lagodavanja (Vigotski, 1996b). Alomorfni razvoj, koji se odvija van jedinke
posredstvom socijalne interakcije, stvorio je mo¢na kulturna oruda ili kultur-
no-potporna sredstva (vise o kulturno-potpornim sredstvima videti u: Plut,
2003), koja su potom povratno delovala na individualni razvoj jedinke omogu-
¢ivéi nastanak visih psihickih funkcija. Razlike izmedu visih i nizih psihickih
funkcija mogu se uociti na genetickom, strukturalnom i funkcionalnom nivou
(Vigotski, 1996¢). Nize psihicke funkcije nastale su tokom bioloske evolucije,
dok su vise psihicke funkcije posledica specifi¢nih uslova socijalnog i kultur-
nog razvoja ¢oveka i predstavljaju nove, kulturno organizovane, obrasce pona-
$anja. Za razliku od relativno jednostavne strukture nizih psihickih funkcija,
kod kojih ne postoje medusobne veze a stimulusi na direktan nacin deluju na
ponasanje, vise psihicke funkcije su posredovane znakom i medusobno pove-
zane. Iz ove razlike proisti¢u i funkcionalne distinkcije nizih i visih psihickih
funkcija. Nize psihicke funkcije su u sluzbi neposrednog prilagodavanja na tre-
nutnu situaciju, dok su vise psihicke funkcije daleko slozenije organizovana vr-
sta adaptacije koja se bazira na ovladavanju i upravljanju vlastitim ponasanjem.

Vigotski (Vygotsky, 1980) razlikuje tri faze u razvoju visih psihickih funk-
cija tokom ontogeneze. U prvoj fazi postoje samo nize elementarne bioloske
tunkcije koje nisu posredovane znakom. U drugoj fazi pojavljuje se znak kao
organizator ponasanja, i to uz asistenciju osoba iz okruzenja, odnosno kroz
interakciju sa kompetentnijom osobom. Ovu fazu Vigotski ¢esto naziva fa-
zom spoljasnjeg znaka (Vigotski, 1977). U trecoj fazi dolazi do prelaska znaka
na unutradnji plan tokom procesa internalizacije, u kome se zapravo predadnji
socijalni odnos preobrazava u unutrasnji kvalitet psihickog funkcionisanja.
Sustina procesa internalizacije ogleda se u rekonstrukciji spoljanje aktivnosti
na unutra$njem planu, te sama unutrasnja aktivnost postaje posredovana zna-
kom. Znak vi$e nije spoljasnji po svojoj prirodi ve¢ postaje unutrasnje svojstvo
psihickih procesa, a interpersonalni proces postaje intrapersonalni. Ovu pra-
vilnost u razvoju visih psihickih funkcija Vigotski opisuje poznatim psihoge-
netickim zakonom, po kome se svaka psihicka funkcija u kulturnom razvoju
deteta javlja dva puta: najpre na spoljasnjem socijalnom ili interpersonalnom
planu, kroz odnos deteta sa socijalnim okruzenjem, a potom na unutrasnjem,
individualnom planu ponasanja. Ovaj zakon vazi i za filogenezu, gde se razvoj
nizih i visih psihickih funkcija odvijaju sukcesivno, posto kulturno-istorijski
razvoj sledi nakon zavrsene bioloske evolucije ¢oveka. U ontogenezi pak, veoma
rano u razvoju nizih funkcija, zahvaljuju¢i socijalnom posredovanju odraslih
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i kulturno-potpornim sredstvima dolazi do pojave visih funkcija, te se razvoj
nizih i razvoj visih funkcija prepli¢u, a dolazi i do povezivanja razlicitih vrsta
psihickih funkcija i formiranja kompleksnih sistema funkcija (Vigotski, 1996d).

Kao $§to sam upravo pomenula, medusobna povezanost visih psihickih
funkcija je jedna od osnovnih karakteristika njihovog razvoja. Tako, na primer,
Vigotski (1996b) naglasava da je za razvoj slozenih formi apstraktnog misljenja
u periodu adolescencije, koje naziva apstraktnim verbalnim operacijama, od
vitalnog znacaja pojava unutrasnjeg govora, odnosno govornog misljenja. Rec,
odnosno znak, prethodno je postojala kao sredstvo komunikacije i sporazu-
mevanja, a sada postaje skriveni ¢in uopstavanja (Vigotski, 1996b; 1996d). Poj-
movno misljenje je visa psihicka funkcija koja nastaje u periodu adolescencije i
koju karakteri$e posredovanost re¢ju kao osnovnim sredstvom pomocu kojeg
adolescent postaje sposoban da upravlja i ovladava tom funkcijom. Shva¢enost
i voljnost pojmovnog misljenja rezultat je razvoja sistema pojmova u oblasti
nau¢nih pojmova, koji nastaje tokom formalnog obrazovanja (Vigotski, 1977).
Ova grupa pojmova na predadolescentskom uzrastu na vi§em je stupnju od
svakodnevnih pojmova, bliskih iskustvu deteta. Kako Vigotski (Vigotski, 1977)
to slikovito objasnjava, uz pomo¢ odraslog (nastavnika) koji prenosi znanja,
objasnjava, postavlja pitanja, trazi obja$njenja i ispravlja, dete pounutruje ove
oblike posredovanja i postepeno resavajuci probleme i vodeci sopstvene misa-
one procese gradi sistem pojmova u odredenoj nau¢noj oblasti. Nakon toga ce
naucni pojmovi, buduéi da su na viSem nivou razvoja od spontanih, izvrsiti
prodor nanize podizu¢i funkcionisanje spontanih pojmova na nivo sistema u
kojima su veze medu pojmovima hijerarhijske i pocivaju na logickim odnosima
opstosti (Vigotski, 1977). Spontani pojmovi izvr$i¢e povratni uticaj na razvoj
naucnih pojmova obogacujuci ih svojim konkretnim sadrzajem. Na taj nacin
tokom adolescencije bi¢e izgraden celovit sistem pojmova.

Klju¢ni momenat tice se intervencije odraslog, odnosno blisko povezanih
pojmova zone narednog razvoja i asimetricne interakcije u teoriji Vigotskog.
Naime, paznju Vigotskog (Vigotski, 1977) zaokupio je stari problem razvojne
psihologije koji se ti¢e odnosa ucenja i razvoja. On ga vidi na veoma specifican
nacin primenjujuci mikrogeneticki metod (analiza psihicke funkcije ¢iji je ra-
zvoj u toku) i koriste¢i originalnu, do tada nevidenu, metodolosku paradigmu
vezanu za saradnju deteta i odraslog u resavanju problema kome dete samostal-
no nije doraslo. Gore pomenuti nastavnik je ,,glavni krivac” $to dete u nau¢nom
domenu moze da rezonuje logicki, a u drugom, svakodnevnom i spontanom, to
nije u stanju. Nastavnik je kompetentnija osoba koja asistira detetu dok ono sa-
mo ne preuzme njegove funkcije i ne prenese ih na unutrasnji plan, u skladu sa
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gore pomenutim genetickom zakonom. Sustina delovanja socijalne interakcije
je u njenoj asimetri¢nosti, odnosno razlici u kompetencijama koja postoji izme-
du deteta i odraslog. U skladu sa ovim Vigotski definise i svoj cuveni koncept
zone narednog razvoja kao razliku izmedu onoga $to dete moze samostalno da
ucini i onoga $to moze da izvede uz pomo¢ kompetentnije osobe. Asimetri¢na
interakcija imace formativno dejstvo, tj. ,vuci ¢e” razvoj napred upravo ukoliko
kompetentnija osoba pruza svoju asistenciju u zoni narednog razvoja oslanja-
juci se na jos nerazvijene funkcije deteta i pomazuci u procesu internalizacije
sredstava koja ¢e mu omoguciti regulisanje sopstvene intelektualne aktivnosti.
U ovome je sustina teorijskog znacaja koncepta zone narednog razvoja po Vi-
gotskom (Vigotski, 1996a), dok je njena prakti¢na relevantnost u neposrednoj
vezi sa pitanjem koje se tice odnosa ucenja i razvoja. Vigotski istice da je prak-
ti¢ni znacaj zone narednog razvoja vazniji od teorijskog budu¢i da omogucava
sagledavanje potencijala konkretnog deteta i odredivanje optimalnog vremena
za njegovo poducavanje. Takvo poduc¢avanje oslanja se na funkcije koje jo$ nisu
sazrele i omogucava da se dete razvija u procesu ucenja.

Moze se re¢i da koncept asimetricne interakcije u punoj meri izrazava moc
koju je Vigotski pripisivao socijalnim faktorima u istorijskom i ontogenetskom
razvoju ¢oveka. Na kraju ¢u citirati Baucala (Baucal, 2003), koji specifikuje
uslove koje takva interakcija, u skladu sa postavkama teorije Vigotskog, mora
da zadovolji kako bi zaista vodila nastanku kognitivnih novina u individual-
nom razvoju: 1) dete mora imati aktivnu ulogu u procesu interakcije sa kom-
petentnijom osobom; 2) mora se formirati zajednicka aktivnost deteta sa tom
osobom, $to znaci da njen tok i struktura zavise od oba ucesnika u interakciji,
kao i da njen rezultat ne moze da se pripise nijednom od njih pojedinac¢no; 3)
problem koji se resava kroz zajednicku aktivnost treba da bude u zoni narednog
razvoja deteta; 4) kompetentnija osoba treba da omoguci detetu da postepeno
preuzima kontrolu nad strategijom koju su zajednicki formirali, tj. da omoguci
proces internalizacije.

2.2. Odredenje vrsnjacke interakcije i njeno mesto u teoriji Vigotskog

Kao $to je ranije istaknuto, Vigotski je bio zainteresovan za problem odno-
sa ucenja i razvoja i ulogu obrazovnog procesa u tom kontekstu, $to je usmeri-
lo njegovu paznju na interakciju deteta i odraslog kao (pre)nosioca kulturnih
znanja, vrednosti i obrazaca ponasanja. Medutim, Vigotski u nekoliko na-
vrata ipak pominje interakciju izmedu dece. Na primer, kao jedan od nacina
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operacionalizacije koncepta zone narednog razvoja on predlaze dovodenje de-
teta u situaciju reSavanja zadataka koji prelaze granice njegovog umnog uzra-
sta u saradnji sa drugim, zrelijim detetom (1996a). Ovde nije sasvim jasno da
li Vigotski ima na umu starije dete, koje je po prirodi stvari kompetentnije od
mladeg, ili vr$njaka koji je intelektualno zreliji.

Razmatrajudi prakti¢ni znacaj koncepta zone narednog razvoja za sagle-
davanje odnosa ucenja i razvoja, Vigotski (Vygotsky, 1978) istice da je od dija-
gnostikovanja nivoa aktuelnog razvoja za razvojnu psihologiju mnogo vaznije
proucavanje onoga $to je dete u stanju da ucini ukoliko mu nastavnik pomaze
da nade resenje odredenog problema, ili ukoliko problem resava kroz saradnju
sa drugom decom. DefiniSuci zonu narednog razvoja, on u istom tekstu ekspli-
citno pominje vr$njacku interakciju tvrdedi da je to razlika izmedu aktuelnog
razvojnog nivoa, koji je odreden problemom koji je dete u stanju samostalno
da redi, i nivoa potencijalnog razvoja, odredenog problemom koji dete ne mo-
ze da resi bez vodenja odraslog ili saradnje sa kompetentnijim vr$njacima. Vi-
gotski kao ilustraciju navodi i istrazivanje Mekartijeve (SAD), koja je ispitivala
dve grupe funkcija kod dece uzrasta izmedu tri i pet godina. Prvu grupu ¢ini-
le su ve¢ razvijene funkcije, a drugu one koje dolaze do izrazaja pri reSavanju
problema koje dete uspes$no resava u grupi ili pod vodstvom odraslog ili kroz
saradnju s drugom decom. Vigotski (Vygotsky, 1978) ne prikazuje pojedinosti
pomenutog istrazivanja, te nije sasvim jasno da li je vr$njacka interakcija bi-
la jedan od oblika interakcije medu decom, ali navodi da su problemi koje su
deca uspevala da rese uz navedene oblike interakcije odgovarali mentalnom
uzrastu dece uzrasta 5-7 godina, $to nije bio slucaj sa problemima koje su re-
$avali samostalno.

U istom radu Vigotski citira Pijazea koji je ukazao da logicko rezonovanje
ima svoje ishodiste u dijalogu koji se odvija u vr$njackoj grupi, i u kome uce-
snici nastoje da argumentuju sopstvenu poziciju. Vigotski istice kako su ovakve
analize navele Pijazea da zakljuci da je komunikacija izvor potrebe za proverom
i potvrdivanjem vlastitih sudova, $to je odlika razvijenog misljenja kod odraslih
(Vygotsky, 1978). Vigotski dalje navodi da su Pijazeove studije pokazale da ko-
operacija stvara bazu za razvoj moralnog sudenja kod adolescenata. Po njemu
su pomenuti Pijazeovi stavovi zapravo saglasni sa genetickim zakonom razvoja
visih psihickih funkcija i ulogom ucenja u tom razvoju. Vigotski smatra da je
sustinska odlika ucenja da kreira zonu narednog razvoja, te u tom kontekstu on
ponovo pominje vrsnjacku interakciju isticuci: ,,To je uc¢enje koje budi niz unu-
trasnjih razvojnih procesa koji se mogu odvijati samo ako je dete u interakciji sa
ljudima iz svog okruzenja ili u kooperaciji sa vr$njacima®“ (Vygotsky, 1978, str. 90).
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Iz ovog poglavlja moze se zakljuciti da se Vigotski primarno bavio inter-
akcijom odraslog i deteta imaju¢i u vidu razliku u njihovim kompetencijama
i znacaj kognitivne asimetrije za razvoj, te je ponudio originalno resenje za
jedan od klju¢nih problema razvojne psihologije XX veka — odnos ucenja i ra-
zvoja. Pomenuti su i uslovi koje je Baucal (2003) sumirao, a koji tu interakciju
¢ine formativnim faktorom razvoja jer omogucava da ucenje prethodi razvoju i
stvara kognitivne novine. Kada je re¢ o vr$njackoj interakciji, ona upravo zbog
ovih uslova i naglaska na kognitivnoj asimetriji ostaje van glavnih tokova teo-
rije Vigotskog. Porede(i teorije Pijazea i Vigotskog, Glasman (1994) istice da je
Vigotski verovatno bio svestan da vr$njacka interakcije ne moze u toj meri biti
uticajna kao interakcija odraslog i deteta, buduc¢i da je odrasli pravi (pre)nosilac
kulturnih znanja i vrednosti. Ipak, ukazala sam da defini$uci zonu narednog
razvoja kao klju¢ni koncept koji se odnosi na ,,prostor” u kome asimetri¢na in-
terakcija vrsi svoj formativni uticaj, Vigotski otvara moguc¢nost da kompetent-
niji partner bude starije dete ili vrsnjak. Shodno tome, ukoliko bismo pokusali
da definiS$emo vr$njacku interakciju, koja po misljenju Vigotskog stvara kvali-
tativne skokove u razvoju, onda bi to bila interakcija izmedu dva vr$njaka kod
kojih je primarna razlika u kognitivnim kompetencijama i koja mora zadovoljiti
uslove o kojima govori Baucal (2003). To znaci da postoji zajednicka aktivnost
vrinjaka, da oba vr$njaka aktivno doprinose i u¢estvuju u dijalogu o problemu
koji se nalazi u zoni narednog razvoja jednog od njih, kao i da kompetentniji
vrinjak, oslanjajuci se na aktuelni nivo razvoja svog partnera na razlic¢ite na-
¢ine (koriste¢i materijalna ili simobolicka kulturna oruda), posreduje njegovu
aktivnost tako $to mu omogucava da korak po korak preuzima kontrolu nad
reSavanjem zadatka, ¢inedi tako internalizaciju svoje podrske moguc¢om.

Pomenula bih i da je teorija Vigotskog bila kritikovana u pogledu nedo-
voljno razradenog teorijskog okvira kada je u pitanju definisanje koncepata
kojima sam se ovde bavila, pre svega medijacije razvoja i zone narednog ra-
zvoja. Autori su Cesto ukazivali da je neophodna dalja elaboracija i specifika-
cija koncepta zone narednog razvoja, kao i nacina na koji odrasli deluje tokom
zajednicke delatnosti sa detetom posredujuci njegovu aktivnost i razumevanje
i tako unapredujuci njegov razvoj (Chaiklin, 2003; Feldman & Fowler, 1997;
Verenikina, 2008; Wertsch, 1984). Neke od tih elaboracija bi¢e predstavljene u
petom poglavlju, u kome se razmatra doprinos nastavljaca ideja Vigotskog u
oblasti proucavanja delovanja vr$njacke interakcije na razvoj misljenja.
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3.

Poredenje gledista Pijazea i Vigotskog u pogledu
odredenja vrsnjacke interakcije i njene uloge
u kognitivnom razvoju u adolescenciji

3.1. Slicnost zavrsnih stadijuma razvoja u okviru dve teorije

Kada su u pitanju zavrsni stadijumi kognitivnog razvoja, izmedu teorija
Pijazea i Vigotskog postoje brojne slicnosti. Razlike takode postoje, i ticu su
pre svega shvatanja dva teoreticara o faktorima koji su odgovorni za razvojne
promene, a samim tim i za pojavu najsavrsenijih formi misljenja. Pomenutim
razlikama sam se detaljno bavila u svojoj prethodnoj knjizi (Stepanovic, 2007),
kao i sli¢cnostima, s tim §to ¢u sli¢nosti ovde razmotriti na nesto drugaciji na-
¢in i pozivajuci se na dodatnu literaturu. To je u skladu i sa novijim trendom
u razvojnoj psihologiji, koga karakterise pomeranje fokusa sa isticanja razlika
i nepomirljivosti pristupa Pijazea i Vigotskog na analizu njihovih sli¢nosti i
komplementarnosti, $to pomaze boljem sagledavanju razvojnih fenomena (Lo-
urenco, 2012; Vianna & Stetsenko, 2006).

Oba autora smatraju da vrhunac kognitivnog razvoja ¢ine stadijumi koji se
dostizu u periodu adolescencije — za Pijazea to je struktura formalnih operaci-
ja, a za Vigotskog uspostavljanje sistema pojmova. Sajer (Sahyer, 2003), na pri-
mer, smatra da se ono §to Vigotski tretira kao glavne karakteristike razvijenih
nauc¢nih pojmova u doba adolescencije zapravo moze u potpunosti uporediti
sa zaklju¢cima o razvoju formalno-operacionalnog misljenja koje su Inhelder
i Pijaze (Inhleder & Piaget, 1958) prikazali u knjizi Growth of logical thinking
opisujuci svoje eksperimente sa adolescentima koji su resavali probleme iz ra-
zlicitih oblasti nauke. On dodaje da postoji i izvesno preklapanje izmedu kog-
nitivnog konflikta, kao pokretaca promena u preobrazavanju misljenja, u teo-
riji Pijazea, i internalizacije kada je Vigotski shvata kao svojevrsnu naknadnu
obradu pounutrenih sadrzaja socijalne interakcije od strane same individue.

Glavne odlike formalno-operacionalnog misljenja ¢u samo kratko rezimi-
rati, bududi da sam se njima, kao i celokupnim stadijumom formalnih operacija,
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detaljno bavila u svojim prethodnim radovima (Stepanovi¢, 2004, 2006, 2007,
2010a). Iako kao osnovni izvor uzimaju knjigu Inhelder i Pijazea (Inhelder &
Piaget, 1958) o rezonovanju adolescenata pri resavanju razli¢itih problema koji
najvise lice na eksperimente iz fizike, autori koji se bave Pijazeovom teorijom
stavljaju u prvi plan razlicite karakteristike formalnih operacija. Tako Kun
(Kuhn & Angelev, 1976; Kuhn et al., 1979; Kuhn & Brannock, 1977; Kuhn,
1979, 2008) ovaj oblik misljenja povezuje prvenstveno sa kognitivnim stra-
tegijama adolescenata prilikom reSavanja problema, a koje se odnose na spo-
sobnost uspostavljanja svih moguc¢ih kombinacija u nekom setu elemenata i
eksperimentalno rezonovanje. S druge strane, pojedini autori isti¢u formalno-
-operacionalne $eme kao svojevrsne modele ponasanja adolescenata pri re-
$avanju odredenog tipa problema (Neimark, 1975; Mortorano, 1977; Bart &
Schleisman, 1988; Shayer & Adhami, 2007; Shayer, 2008). Moj utisak je da
najsistemati¢niji prikaz glavnih odlika formalno-operacionalnog misljenja,
koji ujedno i najvise odgovara Pijazeovoj teoriji razvoja, daju Gruber i Vones
(Gruber & Voneche, 1995) opisujuci transformacije karakteristi¢ne za prelazak
sa prethodnog konkretno-operacionalnog stadijuma na ovaj stadijum razvoja.
Oni isti¢u da formalno-operacionalno misljenje odlikuje slede¢ih pet svojsta-
va koja se pojavljuju tokom adolescencije: (1) sposobnost razdvajanja realnog i
moguceg, (2) hipoteticko-deduktivno misljenje, (3) propozicionalno misljenje
(4) kombinatorika i (5) razdvajanje forme i sadrzaja.

Adolescenti realnost dozivljavaju samo kao jednu od moguénosti, te za ra-
zliku od mlade dece ne polaze od nje ve¢ od potencijalnog, proveravajuci koja
se od mogucénosti zaista dogodila. Deca na stadijumu konkretnih operacija
¢vrsto su ukorenjena u realnost i veoma retko zalaze u sferu moguceg. Kada
reSavaju probleme, adolescenti pak nastoje da predvide sva moguca resenja i
na sistematic¢an nacin otkrivaju koje je od njih realno pod datim okolnostima.
Kun (Kuhn, 1979) to slikovito opisuje isticuci da prelaz na stadijum formalnih
operacija biva obelezen oslobadanjem od sveta konkretne empirijske realnosti
i pojavom nove sposobnosti konceptualizovanja onoga $to bi moglo biti. Inhel-
der i Pijaze govore o tome da adolescenti od trenutka kada se suoce s proble-
mom postavljaju hipoteze sagledavajuci razli¢ite mogucnosti (Inhelder & Piaget,
1958). Njihovo hipoteti¢cko-deduktivno misljenje je rezonovanje o hipotezama,
o iskazima (ili propozicijama) kojima se postuliraju relacije medu ¢injenicama
ili dogadajima (Inhelder & Piaget, 1958). Prema Pijazeu (Piaget, 1953), hipo-
teticko-deduktivno rezonovanje izvodi implikacije iz propozicija, koje mogu
biti tacne ili ne, i tako dostizZe jedinstvenu sintezu moguceg i nuznog. Ovakav
oblik rezonovanja vidljiv je posebno pri resavanju problema koje su Inhelder i
Pijaze postavljali pred adolescente, a koji su se odnosili na odredene fenomene
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iz fizike. Pomenuto je ve¢ da su formalno-operacionalne $eme modeli pona-
$anja adolescenata koji podrazumevaju upotrebu specificnih kognitivnih stra-
tegija pri reSavanju odredenog tipa problema. Pristup adolescenata resavanju
problema se razlikuje od pristupa koji imaju deca na stadijumu konkretnih
operacija, prvenstveno u pogledu sistematicnosti. Adolescenti na sistemati¢an
nacin ispituju sve mogucnosti polazeci od teorijskih spekulacija, nasuprot em-
pirijsko-induktivnom pristupu resavanju problema mlade dece, koji polazi od
realnosti. Adolescenti postavljaju hipoteze u formi iskaza ili propozicija kojima
su izrazeni odnosi medu ¢injenicama, pojavama, dogadajima ili idejama. Na
stadijumu konkretnih operacija deca u obzir uzimaju samo pojedinac¢ne iska-
ze i odnose unutar njih, te Pijaze njihovo misljenje opisuje kao intrapropozici-
onalno. Adolescentima je pak svojstveno interpropozicionalno misljenje, koje
uspostavlja logicke veze izmedu dve ili vise propozicija. Misljenje adolescenata
dostize apstraktni nivo, budu¢i da se ne oslanja samo na iskustvo i da su mu
svojstvene spekulacije. Ono ne operise iskljuc¢ivo empirijskim fenomenima ve¢
i tvrdnjama koje se odnose na te fenomene i u kojima su izrazeni odnosi medu
njima. Uspostavljajuc¢i odnose izmedu ideje i hipoteze, izrazene odgovaraju¢im
propozicijama, u afirmativnom ili u obliku negacija, adolescenti, po Pijazeu,
ovladavaju propozicionalnim operacijama kao $to su implikacija, disjunkcija,
ekskluzija i sli¢no (Pijaze, 1996/1990). On i Inhelder propozicionalno misljenje
Cesto nazivaju operacijama drugog stepena ili operacijama nad operacijama. Ve¢
je bilo reci o tome da su adolescenti u stanju da na sistemati¢an nacin generisu
sve moguce kombinacije u okviru nekog seta elemenata. Deca na prethodnom
razvojnom stadijumu nisu ovladala kombinatorikom, pa mogu da uspostave
samo odnose izmedu bliskih, susednih elemenata, ali ne i izmedu bilo koja dva
elementa (Piaget, 1972a). Kombinatorika podrazumeva postojanje sistema u ko-
me su svi elementi medusobno povezani, pa je uvek moguce kretanje od jednog
do drugog. Elementi koji se kombinuju mogu biti objekti, iskazi (premise, ideje,
hipoteze...) ili faktori koji deluju na fizicke pojave. Adolescenti su sposobni da
razdvoje formu od sadrzaja, odnosno da svaki sadrzaj tretiraju hipoteticki i ko-
rektno rezonuju o njemu. Deca na stadijumu konkretnih operacija ne uspevaju
da se odvoje od realnosti i konkretnog sadrzaja problema, pa imaju poteskoce
prilikom izvodenja zakljuc¢aka koji se kose sa realno§¢u. Adolescenti su zahva-
ljujuci razvoju apstrakcije u stanju da se odvoje od sadrzaja i da bilo koji objekat
ili iskaz zamene odgovaraju¢im arbitrarnim znacima o kojima ¢e rasudivati.
U daljem tekstu ¢u kratko predstaviti definiSuca svojstva pojmovnog mi-
$ljenja, koje po Vigotskom karakteri$e period adolescencije, uz nastojanje da
ih dovedem u vezu sa karakteristikama formalnih operacija. Sistem pojmova
reprezentuje visu psihicku funkciju u kojoj su tesno povezani jezik i misljenje,
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bududi da su reci znaci koji vode razvoj pojmova i omogucavaju njihovo pove-
zivanje u sistem. Re¢ po Vigotskom (Vigotski, 1977) posreduje odnos pojma
prema objektu ili pojavi na koju se pojam odnosi. Ovakve karakteristike misa-
onih procesa mogu se povezati sa apstraktno$¢u formalno-operacionalne misli,
koju odlikuje primat forme nad sadrzajem. Takode, uloga jezika na stadijumu
formalnih operacija veoma je vazna, buduci da je uspostavljanje odnosa medu
propozicijama jedno od najvaznijih svojstava ovog oblika misljenja. Iako je Pija-
zeova teorija Cesto kritikovana da zanemaruje ulogu jezika u razvoju misljenja,
Pijaze sam istice da je jezik integralni deo odredenja formalno-operacional-
nog misljenja i nuzan faktor njegovog javljanja (prema Lourengo & Machado,
1996). Operacije bi po Pijazeu ostale nepovezane i sukcesivne da nema jezi-
ka koji omogucava njihovu integraciju u sistem i simultano odvijanje (prema
Lourengo i Machado, 1996). Takode, prikazujuci razvoj pojmovnog misljenja,
Vigotski (1977) govori o razvoju apstrakcije kao nuznom koraku ka formira-
nju pojma. Naime, razvoj apstrakcije prolazi kroz tri faze. Prvu ¢ini izdvajanje
jednog svojstva koje je zajednicko grupi objekata i koje postaje favorizovano u
odnosu na ostala njihova svojstva, koja zapravo bivaju zanemarivana. U drugoj
fazi, koju Vigotski oznacava kao fazu potencijalnih pojmova, svojstvo koje se
izdvaja postaje stabilno, ne menja se i postaje privilegovano u odnosu na osta-
le karakteristike objekta. Osoba u ovoj fazi razvoja upotrebljava pojam, ali ga
tesko definise, i ako joj to uspe pocetne definicije vezane su za radnje sa objek-
tom na koji se pojam odnosi. Pojam je jo$ uvek tesno vezan za iskustvo, slicno
konkretno-operacionalnom misljenju kod Pijazea. U poslednjoj, trecoj fazi,
apstrakcija dostize najvisi stupanj, te je moguce i sintetizovanje apstrahovanih
svojstava, kao i generalizacija na sli¢ne situacije. Ova faza razvoja apstrakcije i
formiranja pojmova u pravom smislu svojstvena je adolescentima. Oni umeju
da defini$u pojam, a re¢, po Vigotskom (1977), vodi prethodno opisani proces
apstrahovanja i kasnije sinteze. Definisanje pojma ne znaci nista drugo nego
njegovo dovodenje u vezu sa ostalim pojmovima koji su svi povezani u hijerar-
hijski organizovan sistem. Medu ovako oformljenim pojmovima uspostavljaju
se logicke veze, bad kao i veze o kojima govori Pijaze kada istice uspostavljanje
veza medu propozicijama, koje vi$e nisu konkretne ve¢ apstraktne i sistemske.

Pojmovno misljenje Vigotskog odlikuje voljnost, $to znaci da adolescent
ima svest 0 svojim misaonim procesima, da moze da upravlja njima, kao i da
je u stanju da adekvatno verbalno definise pojmove koje upotrebljava. Formal-
ne operacije su dominantno verbalni oblik misljenja, a refleksija je i za Inhel-
der i Pijazea (1955/1978) jedno od klju¢nih svojstava misljenja adolescenata.
Oni (Inhelder i Pijaze, 1955/1978) slikovito opisuju adolescente kao ,,opijene*
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novostecenom moci refleksije, Sto u njima budi specifican vid egocentrizma koji
se manifestuje kroz reformatorske porive i spremnost da se menja svet.

Pored voljnosti, za pojmovno misljenje je karakteristi¢na i shvacenost, tac-
nije, uspostavljanje odnosa opstosti. To znaci da svaki pojam ima svoje mesto u
sistemu, kao i da je moguce dovesti ga u vezu sa ostalim pojmovima. Vigotski
(1977) razlikuje dve dimenzije u sistemu pojmova: horizontalnu - koja simbo-
lizuje odnos prema objektu (pojavi) na koji pojam referira ($irina pojma) i u
kojoj se odnose pojmovi iste opstosti; vertikalnu - koja predstavlja dimenziju
konkretno-apstraktno ili nivo koji pripada pojmu u hijererhiji pojmova (du-
zina pojma), na kojoj se nalaze jedan iznad drugog pojmovi razlicite (rastuce)
opstosti. Postojanje ovakvog sistema ¢ini adolescenta sposobnim za logicko
rasudivanje, koje nije nista drugo do kretanje po mrezi pojmova i veoma je bli-
sko propozicionalnom misljenju i kombinatorici u Pijazeovoj teoriji, kao i nje-
govoj tvrdnji da tek na stadijumu formalnih operacija sistem operacija postaje
kompletan, a dve forme reverzibilnosti povezane (vise o odlikama formalnih
operacija videti u: Stepanovi¢, 2004, 2007).

Oba autora govore o kompleksnosti najvisih formi misljenja i o novim
strukturama kao nadogradnji na prethodne forme misaonih procesa, pod uti-
cajem teorije gestalta koja je bila veoma popularna u doba nastanka dve teorije.
Tako Vigotski (1977), kada govori o nastanku sistema pojmova, istice da nove
strukture uopstavanja nastaju kao rezultat uopstavanja prethodnih struktura,
kao $to i Pijaze (1947/1977) govori o restrukturaciji i o formalnim operacija-
ma kao operacijama drugog stepena, odnosno operacijama nad operacijama.

Ovde sam nastojala da istaknem sli¢nost izmedu dve teorije u pogledu
koncipiranja glavnih razvojnih karakteristika misljenja u periodu adolescencije,
ali treba imati u vidu da Pijaze i Vigotski na razli¢ite na¢ine vide put kojim se
do ovih formi misljenja dolazi. U¢enje o faktorima razvoja misljenja u okviru
dva pristupa se ne poklapa, pogotovo u onom delu koji govori o formativnim
uticajima, ¢ija su posledica klju¢ne razvojne promene (detaljnije videti u: Ste-
panovi¢, 2007). U Pijazeovoj teoriji formativni faktor je uravnotezavanje, ve-
zano za aktivnost jedinke koja se susrece sa razli¢itim aspektima sredine koje
ne uspeva da asimiluje u postojece kognitivne strukture, te im se akomodira i
tako postepeno i sama menja. Zbog nagladavanja aktivne uloge jedinke u njenoj
interakciji sa sredinom Pijazeov pristup se Cesto karakterise kao konstruktivi-
sticki. Za razliku od njega, Vigotski kao glavnog pokretaca razvoja dece vidi
asimetri¢nu socijalnu interakciju sa odraslim, u kojoj je klju¢no posredovanje
odraslog kao kompetentnijeg predstavnika kulture, pa zato ova teorija nosi
naziv socio-kulturna. U slucaju razvoja pojmovnog misljenja, u periodu ado-
lescencije najvaznije je posredovanje nastavnika prilikom usvajanja nauc¢nih
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pojmova, koji preobrazavaju spontane pojmove dajuc¢i misljenju sasvim novi
kvalitet, buduci da uspostavljaju sistem hijerarhije medu pojmovima u kome su
oni povezani odnosima opstosti (Vigotski, 1977), o ¢emu je prethodno bilo reci.

3.2. Vrsnjacka interakcija i njena uloga u razvoju iz ugla dve teorije

U prvom poglavlju ove knjige sam na nekoliko mesta pominjala i detaljnije
elaborirala tezu da je za Pijazea tokom cele karijere vrsnjacka interakcija bila
vazan socijalni faktor razvoja misljenja u adolescenciji, ¢ak i nakon ,,promene
kursa“ njegove teorije, do cega je doslo usled otkri¢a senzomotorne inteligencije.
Kada je u pitanju razvoj misljenja u adolescenciji, u pocetnim Pijazeovim rado-
vima vr$njacka interakcija vazila je za formativni faktor, dok nakon pomenute
promene ona ima status nuznog faktora razvoja formalnih operacija. O vaznosti
vrénjacke interakcije i u kasnijim fazama Pijazeovog rada govori ¢injenica da je
on, po ugledu na logicko-matematicke strukture koje sam detaljno opisala, raz-
radio model kooperacije - specifikovao je klju¢na svojstva ovog vida interakcije
vezujudi ga prvenstveno za vr$njacke odnose, koje je video kao tesno povezane
s pojavom formalnih operacija. Za potrebe poredenja Pijazeovog gledista sa
stanovi$tem Vigotskog, jo$ jednom ¢u naglasiti da je Pijaze tokom cele karijere
vr$njacku interakciju posmatrao kao bitno razli¢itu od odnosa deteta sa odra-
slim. Tako Lorenco (Lorengo, 2012) isti¢e da Pijaze interakciju deteta i odraslog
vidi kao asimetri¢an odnos, koji kao takav u ponasanju deteta izaziva tenden-
ciju ka konformiranju, poslusnosti i pasivnosti. Razliku u socijalnoj mo¢i koja
postoji u okviru ovog odnosa Pijaze vidi kao prepreku za razvoj objektivnog
logickog misljenja, posto dete odraslog percipira kao autoritet ¢ije se miljenje
prihvata bez preispitivanja, §to dodatno podrzava egocentri¢nost deteta (Piaget,
1928/1999; Piaget, 1933/1965; Pijaze 1964/1978). Interakcija dece sa odraslima
moze biti podsticajna samo onda ako je medu njima mogu¢ ravnopravan dija-
log, $to se desava tek u periodu adolescencije, mada i tu Pijaze ostaje na stano-
vistu da je vr$njacka interakcija vaznija za pojavu logickog misljenja (Piaget,
1928/1999, 1960/1999). Vrinjacki odnos nije opterecen razlikama u socijalnoj
moci i zasniva se na ravnopravnosti. Pored toga, kognitivne kompetencije vr-
$njaka su sli¢nije, $to omogucava njihovo bolje razumevanje. Pijaze je, naime,
smatrao da je razlika u kognitivnim kompetencijama odraslog i deteta cesto
uzrok njihovih nesporazuma, pogotovo ako je dete u mladem uzrastu kada nije
u stanju da na pravi nacin koristi jezik i formulise svoje misljenje.
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U teoriji Vigotskog asimetri¢na socijalna interakcija je formativni faktor
koji dovodi do klju¢nih razvojnih promena. Razvoj je i shvac¢en kao socio-kul-
turni proces, te socijalno okruzenje deluje na direktan i indirektan nacin, ¢ime
se na dete prenose vrednosti, znanja i vestine oblikovane u datoj kulturi. Direkt-
no delovanje ostvaruje se kroz interakciju, ali i kroz namensko posredovanje
raznih kulturnih oruda od strane odraslih. Indirektno delovanje se odvija pu-
tem kulturnih oruda do kojih dete dolazi nezavisno od drugih osoba. Ono $to
se desava u toku asimetri¢ne socijalne interakcije biva pounutreno i na taj na¢in
ugradeno u psihicko funkcionisanje pojedinca, ukoliko se interakcija odvija
pod uslovima koje sam prikazala u prethodnom poglavlju, a koje je rezimirao
Baucal (2003). Dete internalizuje oblike spoljne regulacije njegovog ponasanja
koje je primenjivao odrasli i to sada postaju vidovi unutra$nje regulacije, $to
¢ini da psihicke funkcije bivaju organizovane na kvalitativho nov nacin. Vazno
je napomenuti da se u teoriji Vigotskog asimetri¢nost interakcije tice razlika u
kognitivnim kapacitetima deteta i odraslog. Odrasli je, kao $to sam ve¢ pome-
nula, nosilac kulturnih vrednosti, znanja i obrazaca ponasanja. Odrasli imaju
posebno vaznu ulogu u procesu formalnog obrazovanja, bududi da asimetri¢na
socijalna interakcija u razli¢itim nau¢nim domenima kroz nastavu specificnih
predmeta i nastavnikovo posredovanje nau¢nih pojmova iz razli¢itih oblasti
ima dalekosezne posledice na kognitivni razvoj. Vigotski pominje i vr$njake
kao moguce partnere u asimetri¢noj interakciji. To podrazumeva da medu vr-
$njacima nuzno mora postojati razlika u kompetencijama pri zajednickom re-
$avanju odredenog problema, jer samo na taj nacin vr$njacka interakcija ima
potencijal da deluje u zoni narednog razvoja vrsnjaka nizih kompetencija i da
posledi¢no rezultira novinama u intelektualnom funkcionisanju.

Tadz i Rogof (Tudge & Rogoff, 1999) ponudili su veoma dobro sistemati-
zovano poredenje dve teorije kada je u pitanju priroda delovanja i odredenje
klju¢nih svojstava socijalne interakcije, a koje sam delimi¢no opisala u jednom
od svojih prethodnih radova fokusirajuci se upravo na konceptualizaciju vr-
$njacke interakcije od strane Pijazea i Vigotskog (Stepanovi¢, 2010b). Ovde ¢u
ne$to podrobnije prikazati ovo poredenje, s tim $to ¢u relativno opste kriteri-
jume komparacije TadZa i Rogof (1. uloga socijalne interakcije u kognitivhom
razvoju; 2. mehanizam delovanja socijalnih uticaja; 3. vreme u kome deluje
socijalna interakcija; 4. karakteristike idealnog partnera u interakciji) prila-
goditi temi kojom se ovde bavim, odnosno delovanju vr$njacke interakcije na
kognitivni razvoj u adolescenciji. U tekstu koji sledi iznela sam svoje komentare
na komparaciju koju su izvrsili TadZ i Rogof, sa ciljem da poredenje dve teorije
dodatno specifikujem vezujuci ga za kontekst vr$njacke interakcije.
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Vrsnjacka interakcija: poredenje teorija Pijazea i Vigotskog
(prilagodeni i dopunjeni kriterijumi Tadza i Rogof)

1. Uloga vrsnjacke interakcije u kognitivhom razvoju

Tadz i Rogof

U ranim radovima vrsnjacka interakcija ima formativnu ulogu, a kasnije
uravnotezZavanje. Zbog fokusa PijaZeovih kasnijih radova na izgradnju sa-
znanja o fizickim i logickim svojstvima sveta kroz individualnu interakciju
sa njim, interakcija sa fizickom sredinom dobija primat nad socijalnom
interakcijom. Suprotno tome, socijalna interakcija u teoriji Vigotskog ima
neosporno formativni uticaj na razvoj.

Komentar

Uprkos promeni fokusa teorije, za Pijazea vr$njacka interakcija ostaje nu-
zan faktor razvoja misljenja u adolescenciji, iako joj eksplicitno ne dode-
ljuje formativnu ulogu. Vr$njacka interakcija je na periferiji interesovanja
Vigotskog, za koga interakcija odraslog i deteta ima centralni znacaj. On
ne iskljucuje mogucnost da vrénjacka interakcija generise novinu u kog-
nitivnom razvoju ukoliko postoji kognitivna asimetrija izmedu vr$njaka.

2. Mehanizam delovanja vrsnjacke interakcije

Tadz i Rogof

U ranim radovima mehanizam delovanja socijalne interakcije u teoriji Pi-
jazea vezan je za produkovanje kognitivnog konflikta u vrsnjackom dijalo-
gu (razlicite perspektive u pogledu moralnih ili intelektualnih pitanja), koji
je osnova za stvaranje razvojnih novina. Svest o razlicitim perspektivama
drugih i nemogucnost njihovog uklapanja u sopstvenu vodi razvoju logickog
misljenja. U kasnim radovima presudan je kognitivni konflikt koji nastaje
u interakciji sa fizickim i logickim svojstvima okruZenja, a uravnotezavanje
generise razvojne novine. PijaZe tada veruje da logicki odnosi, koje deca
pocinju da shvataju u kontekstu fizickog sveta, postoje i u socijalnim odno-
sima. Kooperacija je idealna forma socijalne interakcije koja unapreduje
razvoj. Ona je shvacena kao paralelna forma logike u kojoj adolescenti di-
skutuju propozicije izazivajuci kognitivni konflikt. Kognitivni konflikt vodi
neravnoteZi u pokusaju individue da dostigne logicno resenje unutrasnjeg
kognitivnog konflikta, sto stvara uslove za napredak u razvoju. Za shvatanje
mehanizma delovanja socijalne interakcije u teoriji Vigotskog kljucan je
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pojam medijacije — posredovanja znakom. Odrasli koriste znakove, kulturna
oruda, u interakciji sa detetom, pridajuci im odredeno znacenje i funkci-
ju. Znak organizuje ponasanje deteta, prvo spolja kroz delovanje odraslog,
a potom dolazi do pounutrenja ovakvog socijalnog odnosa i znak postaje
unutrasnje sredstvo regulacije. Koncept zone narednog razvoja objasnjava
mehanizam delovanja socijalne interakcije. Oba autora naglasavaju vaznost
intersubjektivnosti u dijalogu partnera u interakciji.

Komentar

Da bi doslo do razvoja formalno-operacionalnog misljenja neophodno je
da vr$njacki dijalog zadovolji kriterijume koji omogucavaju da vr$njacku
intelektualnu razmenu nazovemo kooperacijom (slican sistem intelektual-
nih vrednosti, konzervacija sudova i normativni reciprocitet). Debata koja
pociva na ovakvim osnovama otvara prostor za decentraciju i delovanje
uravnotezavanja u smeru dostizanja vrhunske forme ravnoteze. Kognitiv-
na asimetrija socijalne interakcije nuzan je uslov njenog delovanja u zoni
narednog razvoja. lako Vigotski dozvoljava da u zoni narednog razvoja
moze delovati i kompetentniji vr$njak, jasno je da je ta uloga pre svega
namenjena odraslom.

3. Vreme u kome deluje vr$njacka interakcija

32

Tadz i Rogof

U pocetnim radovima PijaZe smatra da je pad egocentrizma preduslov de-
lovanja socijalne interakcije u pravcu decentracije. Kasnije otvara dilemu u
pogledu smera uticaja i vremenskih odnosa. On postavlja pitanje da li razvoj
misljenja doprinosi padu egocentrizma otvarajuli prostor komunikaciji,
ili obrnuto, da li uspesnija komunikacija dovodi do razvoja misli i njenog
oslobadanja od egocentrizma. PijaZe dilemu razresava tvrdeci da su oba
procesa dve strane istog fenomena. Vigotski dete od pocetka vidi kao bice
pod snaznim uticajem socijalne sredine.

Komentar

Pijaze vidi adolescenciju kao period u kome je vr$njacka interakcija najefi-
kasnija, u poredenju sa prethodnim stadijumima, buduci da se tada stvara
mogu¢nost za nastanak kooperacije kao oblika intelektualne razmene me-
du vr$njacima. Sposobnost za kooperaciju i formiranje potpunog sistema
operacija su dve strane istog fenomena. Govoreci o razvoju apstraktnog mi-
Sljenja u pubertetu, Vigotski (1996b) istice da su u tom periodu najvidljivije
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razlike u pogledu intelektualnog funkcionisanja izmedu adolescenata iz
razli¢itih sredina i razli¢itog drustvenog porekla. Time naglasava presudnu
ulogu socijalnih faktora u razvoju najvisih formi misljenja. Vigotski ne
govori o vremenu u kome je vrsnjacka interakcija najplodotvornija. Na
osnovu njegovih teorijskih razmatranja moglo bi se pretpostaviti da bi i
on smatrao adolescenta najefikasnijim posrednikom razvoja svog vrinjaka
nizih kompetencija.

4. Karakteristike idealnog partnera u vr$njackoj interakciji

Tadz i Rogof

U ranoj fazi, za PijaZea vrsnjacki odnos ima primat nad odnosom sa od-
raslima. Odsustvo socijalne asimetrije, tj. reciprocan odnos vrsnjaka, do-
prinosi razvoju misljenja kroz diskusiju razlicitih perspektiva. Kooperacija
moze postojati i izmedu odraslog i deteta, ali je to neupredivo rede nego u
vr$njackom odnosu. Tek u kasnijim radovima PijaZe odrasle pominje kao
izvor obrazovne i verbalne transmisije kulturnih elemenata u kognitivnom
smislu, ali tada socijalnoj interakciji ne pridaje formativnu ulogu. Vigotski
naglasava znacaj interakcije sa kompetentnijim partnerom u zoni narednog
razvoja. Interakcija je sustinski nacin inkulturacije deteta, zbog toga agent
interakcije mora biti neko ko vise zna od deteta, a to je pre svega odrasli.

Komentar

Cak i u kasnijim fazama Pijazeovog rada vrnjacki odnos ostaje veoma
vazan za razvoj formalno-operacionalnog misljenja. Odrasli moze biti
ucesnik kooperacije, ali je to pre izuzetak nego pravilo. Kao u ogledalu,
idealan partner za Vigotskog je odrasli, nosilac kulturnih vrednosti i zna-
nja i kompetentniji partner, a samo u izuzetnim slucajevima to moze biti
kompetentniji vrinjak.

x* % b

U ovom poglavlju sumirala sam najvaznije momente u teorijama Pijazea
i Vigotskog koji se ticu zavr$nih stadijuma razvoja i vr$njacke interakcije kako
bih $to eksplicitnije dovela u vezu njihova dva pristupa. Pijaze je svakako naj-
zasluzniji za uocavanje vrs$njacke interakcije kao faktora kognitivnog razvoja,
$to je pokrenulo istrazivanja njegovih sledbenika. Ipak, moze se reci da je i
teorija Vigotskog dala dodatni podstrek za kasnije studije, o cemu ce biti vise
re¢i u narednom poglavlju. Nakon detaljnog poredenja dva pristupa u pogledu
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delovanja socijalne interakcije sa fokusom na vrsnjacku, namece se zakljucak da
su oni komplementarni posto osvetljavaju razli¢ite aspekte u odnosu partnera
u socijalnoj interakciji. S jedne strane, pomalo paradoksalno, Pijaze je akcenat
stavio na socijalnu dimenziju vr$njackog odnosa govoreci o simetriji mo¢i, ko-
ja Cesto izostaje u odnosu deteta sa odraslim. On dozvoljava da interakcija sa
odraslim bas u adolescenciji takode moze biti pogodno tle za kooperaciju kao
formu odnosa znacajnu za razvoj formalnih operacija, ali ipak predvida mno-
go vecu verovatnocu da se ona pojavi u kontekstu vr$njackih odnosa. Iako je
Pijaze imao na umu razlike u perspektivama vr$njaka kao vazan podsticaj za
pojavu kognitivnog konflikta, te i samog uravnotezavanja, interesantno je da
je uvek vise naglasavao socijalni aspekt ovog odnosa. Naime, reciprocitet medu
vr$njacima je faktor koji obezbeduje kooperaciju, omogucavajuci da kognitivni
konflikt i uravnotezavanje uopste deluju. Treba naglasiti i to da je kognitivni
konflikt moguc¢ i izmedu vrsnjaka cije su kompetencije iste, odnosno koji se
nalaze na istom razvojnom nivou, $to ¢e potvrditi istrazivanja vr$njacke in-
terakcije u okviru Pijazeovog pristupa (npr. Schwarz et al., 2000), a koja e biti
pomenuta kasnije. S druge strane, Vigotski naglasava kognitivou dimenziju
socijalne interakcije isticuci vaznost asimetrije u pogledu kognitivnih kom-
petencija partnera u interakciji. Zbog toga vr$njacki odnos ostaje na margini
njegovih interesovanja u poredenju sa odnosom dece i odraslih osoba. Psaltis
(2005a) smatra paradoksalnim ¢injenicu da Vigotski zanemaruje asimetriju
koja moze postojati na socijalnom nivou izmedu partnera u interakciji i obja-
$njava je marksistickim zaledem, odnosno dominacijom borbe protiv klasnog
drustva i nejednakosti. On naglasava da je osetljivost za socijalnu dimenziju
interakcije dosla kasnije kao relevantna tema, i to prvenstveno iz socioloskih
studija, te da u to vreme nije bila centralna tema u oblasti razvojne psihologije.
Merser i Hov (Mercer & Howe, 2012), koji spadaju medu najuticajnije istrazi-
vace vr$njacke interakcije u okviru socio-kulturnog pristupa u ovom trenutku,
takode vide ova dva pristupa kao komplementarne, nasuprot ¢estim tenden-
cijama da se oni suprotstavljaju. Pomenuta komplementarnost perspektiva o
vr$njackoj interakciji teorija Pijazea i Vigotskog, kao i vaznost kombinovanja
dva pristupa za bolje sagledavanje uloge vr$njacke interakcije u kognitivnom
razvoju, izaci ¢e na videlo u radovima njihovih sledbenika.
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Nastavljaci ideja Pijazea i Vigotskog otvaraju novo poglavlje u proucavanju
uloge vrinjacke interakcije u kognitivnom razvoju. Istrazivaci koji slede ideje
Pijazea i Vigotskog zapoceli su empirijska istrazivanja vrsnjacke interakcije ko-
ja su znatno produbila postojeca saznanja o njenoj prirodi i nacinu delovanja
na intelektualni razvoj. Naglasila bih da se u ovom delu monografije necu za-
drzati samo na istrazivanjima vrsnjacke interakcije tokom adolescencije, kako
bih pruzila $iri uvid u pojmovni aparat koji je izgraden zahvaljujuci izvedenim
studijama, kao i u ostvareni napredak na metodoloskom planu izu¢avanja te
interakcije.

Imajuci u vidu da je Pijaze tokom svoje naucne karijere poklonio dosta
paznje vrinjackoj interakciji, za ocekivati je bilo da ¢e prva istrazivanja njene
uloge u razvoju intelekta upravo biti realizovana od strane njegovih sledbenika.
Vide¢emo da se izvedene studije mogu podeliti u tri perioda, od kojih je sva-
ki prethodni bio temel;j i otvarao nove probleme za naredni. Poslednji od ovih
perioda obelezen je izrazitim konceptualnim priblizavanjem istrazivackoj liniji
razvijenoj od strane sledbenika Vigotskog.

Istrazivanja vr§njacke interakcije u okviru socio-kulturnog pristupa bi-
la su inspirisana studijama izvedenim od strane autora Pijazeovog pristupa.
Medutim, koncepti kao $to su asimetricna interakcija i zona narednog razvoja
usmerili su paznju istrazivaca na nove aspekte vr$njacke interakcije relevantne
za generisanje razvojnih promena. Pored toga, sledbenici Vigotskog zasluzni su
za proucavanje dijaloga i komunikacije medu vr$njacima tokom zajednickog
reSavanja problema, §to je svakako inspirisano velikim znacajem jezika kao
medijacionog sredstva u okviru teorije Vigotskog.

Na kraju ovog dela knjige bice istaknuta neka od prvih istrazivanja koja su
kombinovala dva pristupa, kao i radovi najuticajnijih autora u oblasti izuc¢ava-
nja vr$njacke interakcije, koji pokazuju da je u poslednje dve decenije zapravo
doslo do veoma plodonosne integracije dve teorije.
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4.

Tri generacije studija vrsnjacke interakcije
u okviru Pijazeovog pristupa

Pijazeova teorija inspirisala je istrazivace u okviru njegovog pristupa da
nacine korak dalje i empirijski ispituju delovanje i znacaj vr$njacke interakcije
za intelektualni razvoj. Istrazivanja su pocela sedamdesetih godina XX veka.
Krajem veka autori su izdvajali dva perioda u razvoju ovih studija (De Abreu,
2000; Perret-Clermont et al., 1991), a ve¢ pocetkom novog milenijuma pomi-
nje se i treci period (Psaltis, 2005a, 2005b), pa se danas govori o tri generacije
studija. U tekstu koji sledi da¢u veoma sazet opis ove tri generacije studija sa
ciljem da prikazem tok razvoja saznanja o prirodi vr$njacke interakcije i njenom
uticaju na kognitivni razvoj. Detaljnije opise istrazivanja koja pripadaju trima
generacijama izlozila sam u svojoj doktorskoj disertaciji (Stepanovi¢, 2010a).

4.1. Prva generacija studija vrSnjacke interakcije

Prva istrazivanja bila su oslonjena na rane Pijazeove radove o vr$njackoj
interakciji, ali delom i na razmatranja uravnotezavanja kao centralnog mehani-
zma koji generise razvojne novine, $to je karakteristika kasnog perioda njegovog
rada. Pere-Klermon (2004) navodi da se u Pijazeovom ucenju moze govoriti o
spirali razvoja, koja podrazumeva da jedinka kroz uskladivanje odnosa sa okoli-
nom putem reflektujuce apstrakcije (koordinacije i uravnotezavanja sopstvenih
mentalnih operacija) izgraduje kognitivne strukture, $to joj zauzvrat omogu-
¢ava da ucestvuje u novim, slozenijim socijalnim interakcijama koje ¢e uticati
na dalje promene njenih kognitivnih struktura. Opisujuci pocetna istrazivanja
vrsnjacke interakcije, Pere-Klermon (2004) istice da su neki pripadnici Pijaze-
ovog pristupa Zeleli da ispitaju njenu kauzalnu ulogu, a ne samo motivaciono
dejstvo koje obezbeduje materijal za dalje asimilacije. Zato je prva generacija
studija dominantno usmerena na ispitivanje efekata socio-kognitivnog konflik-
ta na intelektualni razvoj, iako je Pijaze u kasnijim fazama svog rada smatrao
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uravnotezavanje formativnim faktorom, i to pre svega u formi unutrasnjeg
konflikta (Piaget, 1975/1995). Socio-kognitivni konflikt je operacionalizovan
postojanjem razli¢itih perspektiva partnera koji zajednicki resavaju neki pro-
blem i koje se mogu koordinisati na odredeni nacin, te eventualno dovesti do
uspe$nog resavanja problema.

Istrazivanja u okviru prve generacije uglavnom su imala eksperimentalni
dizajn i sastojala se od tri faze: (1) pre-test, (2) interakcija izmedu vrinjaka i (3)
post-test. Na osnovu rezultata pre-testa formiraju se grupe vrsnjaka sastavljene
od dva ili tri ¢lana koji zajedno re$avaju zadatke. Oni dobijaju standardnu in-
strukciju da zajedno resavaju zadatak i na kraju se saglase oko ta¢nog resenja.
U vecini slucajeva ¢lanovi grupa su vr$njaci na razli¢itim razvojnim nivoima
— asimetri¢na vrsnjacka interakcija (preoperacionalni, konkretno-operacional-
ni), mada je bilo i istrazivanja koja su ukljucivala ispitanike istih kompetencija
- simetri¢na vr$njacka interakcija (preoperacionalni nivo). Kombinovanje is-
pitanika razli¢itih nivoa kognitivnog razvoja, odnosno asimetri¢na interakci-
ja, implicira postojanje razli¢itih perspektiva, tj. postojanje socio-kognitivnog
konflikta. Simetri¢na vr$njacka interakcija izu¢avana je u svrhu ispitivanja ra-
zlicitih uslova u kojima se moze javiti socijalna interakcija i njihovih efekata
na kognitivni razvoj, dok je u nekim istrazivanjima ispitivan socio-kognitivni
konflikt medu ispitanicima istog nivoa kognitivnog razvoja koji imaju razlicite
perspektive i proveravano da li takva vrsta konflikta moze dovesti do napretka
u razvoju (Ames & Murray, 1982; Doise & Mugny, 1979). Pojedina istrazivanja
(Ames & Murray, 1982; Doise et al., 1975) ukljucivala su i kontrolne grupe, u
kojima su ispitanici individualno resavali iste zadatke na kojima su ¢lanovi ek-
sperimentalnih grupa radili zajedno, kako bi se mogli porediti efekti interakcije
i samostalne konstrukcije. Kori$¢eni su zadaci konzervacije (Ames & Murray,
1982; Botvin & Murray, 1975; Doise, Mugny & Perret-Clermont, 1975) i oni
koji ispituju spacijalnu reprezentaciju (Doise et al., 1975; Doise & Mugny, 1979
i neke studije koje navodi Pere-Klermon, 2004). Nakon faze interakcije sledila
je faza sprovodenja post-testa, a potom poredenje sa rezultatima pre-testa ka-
ko bi se kvantitativno izrazili efekti vr$njacke interakcije. U nekim studijama
uvedena su dva post-testa sa ciljem da se registruju dugoro¢ni efekti interakcije
(Doise et al., 1975; studije koje prikazuje Pere-Klermon, 2004). Izbor zadataka
koji odgovaraju prelazu sa preoperacionalnog na konkretno-operacionalni sta-
dijum, u okviru prve generacije studija, bio je uslovljen pre svega postojanjem
jasnih pokazatelja intelektualnog nivoa na ovim razvojnim stupnjevima, te
njihovim lakim ustanovljavanjem na osnovu tih pokazatelja. Najverovatnije je
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ovo i razlog zbog kojeg u prvoj generaciji nije bilo istrazivanja koja su ispitivala
vrinjacku interakciju adolescenata.

Rezultati studija prve generacije nisu u potpunosti saglasni u pogledu de-
lovanja vrsnjacke interakcije kao generatora razvojnih promena (videti vise u:
Stepanovi¢, 2010a). Mnogo je znacajnije $to nalazi jasno ukazuju da je vrénjacka
interakcija daleko kompleksniji fenomen nego $to se to pretpostavljalo. Moze se
reci da je pocetna slika vr$njacke interakcije, koju su imali istrazivaci prve gene-
racije studija, na neki nacin bila pojednostavljena, o ¢emu svedoci i pomenuta
operacionalizacija socio-kognitivnog konflikta svedena na postojanje razlici-
tih perspektiva vrinjaka u pogledu ta¢nog reSenja zadatka. Rezultati njihovih
istrazivanja promenili su tu sliku donose¢i napredak u pogledu razumevanja
prirode delovanja vr$njacke interakcije, ali i uslova pod kojima je ona efikasna.
Pokazalo se da delotvornost vrsnjacke interakcije zavisi od nekoliko faktora, pre
svega od toga: (1) da li su se razlike u kompetencijama izmedu vrsnjaka ispo-
liile tokom interakcije i da li su dovedene u vezu, 2) u kojoj meri su razvijene
kompetencije ucesnika u interakciji, kao i od 3) intenziteta razlike kompetencija
vrinjaka u interakciji. Ova nova saznanja, proistekla iz studija prve generacije
u okviru Pijazeovog pristupa, uz jos neka saznanja o kojima ¢e biti reci kasnije,
dovesce do revidiranja samog pojma socio-kognitivnog konflikta.

Ad 1) Istrazivaci su utvrdili da napredovanje ispitanika nizih kompeten-
cija u okviru asimetri¢ne interakcije zavisi od toga da li su razlike u pogledu
kompetencija vrénjaka ,,izasle na videlo® tokom njihove interakcije. Naime, po-
kazalo se da nekonzervanti napreduju ukoliko je njihov kompetentniji partner
— konzervant - tokom reSavanja zadatka ispoljavao ponasanje koje je u skladu
sa njegovim nivoom razvoja, ali da napredak izostaje ukoliko su kompetentniji
partneri bili nesigurni ili se kolebali oko ta¢nog odgovora (prema Pere-Kler-
mon, 2004). Kada su u pitanju ispitanici visih kompetencija, pokazalo se da je
i za njihovo eventualno napredovanje vazno ispoljavanje kognitivnog konflik-
ta, buduci da oni koji su ucestvovali u interakciji sa partnerima na sli¢cnom ili
nizem nivou razvoja nisu napredovali ukoliko takvog konflikta nije bilo (Pe-
re-Klermon, 2004). U skladu s tim, Pere-Klermon (2004) tvrdi da nije dovolj-
no dovodenje u interakciju subjekata ¢ije se perspektive razlikuju, odnosno
postojanje socio-kognitivnog konflikta, da bi vr$njacka interakcija rezultirala
napredovanjem ispitanika nizih kompetencija. Neophodno je i da vrsnjaci budu
svesni razlike koja medu njima postoji, kao i da pokusaju da koordiniraju svoje
razlicite perspektive.

Ad 2) U prethodnoj tacki demonstrirano je da je dosledno ponasanje kom-
petentnijeg vrsnjaka, koje podrazumeva da ono odgovara njegovom razvojnom
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nivou, vazno za ishod asimetri¢ne interakcije. Medutim, pokazalo se da je vazno
i kakve sposobnosti poseduje ispitanik nizih kompetencija, kao i to o kom tipu
vrinjacke interakcije je re¢ — simetri¢noj ili asimetri¢noj. Pere-Klermon (2004)
navodi rezultate svojih istrazivanja koja su pokazala da najviSe napreduju deca
sa preoperacionalnog stadijuma kod kojih je taj oblik misljenja visoko elabori-
ran, te uspevaju da profitiraju od interakcije sa kompetentnijim vr$njakom sa
stadijuma konkretnih operacija mnogo vie u poredenju sa ispitanicima kod
kojih je preoperacionalna struktura na niZem nivou razvoja. Studija je pokazala
da najmanje napreduju ispitanici medu kojima postoji simetri¢na interakcija.

Ad 3) Pored pomenutog istrazivanja, u kome su nakon interakcije sa kom-
petentnijim vr$njacima najviSe napredovali ispitanici kod kojih je struktura
preoperacionalnog misljenja bila najrazvijenija, kao dokaz da je intenzitet ra-
zlika u kompetencijama vazan An-Neli Pere-Klermon (2004) navodi i studiju
u kojoj su angazovani odrasli da, na neki nacin, imitiraju moguce razlicito po-
nasanje vr$njaka pri zajednickom resavanju zadataka sa ispitanicima na pre-
operacionalnom nivou. Ovo istrazivanje je pokazalo da vise napreduju deca
sa preoperacionalnog stadijuma koja su bila izloZena drugacijoj perspektivi sa
istog nivoa kognitivnog razvoja, nego ona koja su bila izlozena obrazlozenju
sa viseg kognitivnog nivoa. Sumirajuci nalaze ovih istrazivanja, Pere-Klermon
zakljucuje da razlika u kognitivhim kompetencijama partnera treba da bude
optimalna. To znaci da treba da bude dovoljno mala kako bi odgovarala onome
$to individua treba da usvoji u narednoj fazi razvoja, ali i dovoljno velika da
protivre¢nost izmedu njenog shvatanja i perspektive partnera moze rezultirati
stvaranjem kognitivne neravnoteze. Ukoliko je razlika u kognitivnhim kompe-
tencijama vrsnjaka suvise velika, postoji opasnost da onaj sa nizim kompeten-
cijama ne bude osetljiv za razlike u perspektivama.

Pored saznanja o vaznosti kognitivnih kompetencija vr$njaka (kao $to su
nivo kognitivnog razvoja svakog od njih, intenzitet razlike u pogledu njihovih
kognitivnih kapaciteta, ali i ispoljavanja tih kompetencija tokom interakcije),
utvrdeno je da je za delovanje i efekte vr$njacke interakcije znacajna i soci-
jalna dimenzija vrsnjackog odnosa. Rezultati nekih istrazivanja ukazali su da
vr$njacki odnos nije uvek ravnopravan, te pogodan za javljanje kooperacije,
posto ispitanici implicitno ili eksplicitno mogu biti skloni da zauzmu poziciju
moc¢nijeg ucesnika u dijalogu (Pere-Klermon, 2004). U jednom istrazivanju su
autori (Mugny & Doise, 1978) analizirali zasto ispitanici nizih kompetencija
ne napreduju nakon interakcije sa kompetentnijim vr$njakom iako su dosli do
tacnog reSenja zajednicki resavajuci zadatak. Klinicka analiza, koja potice od
Pijazea i kojom se pomno prati tok interakcije i dijalog sagovornika, pokazala
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je da su kompetentniji ispitanici tezili da sami reSe zadatak, da nisu objasnjavali
svoje postupke, da su ignorisali sugestije subjekata sa nizim kompetencijama i
da zapravo nisu ostavljali prostor vr$njacima nizih kompetencija da koordini-
raju svoje glediste sa njihovim. Silvermen i Gejringer (Silverman & Geiringer,
1973) se ne slazu sa prethodnim stavom isticuci da je na osnovu Pijazeovih
razmatranja uravnotezavanja prirodno da tokom interakcije nekonzervanata
i konzervanata prevagne misljenje konzervanata, posto bi njihove kognitivne
strukture trebalo da budu stabilnije od struktura nekonzervanata. Nalazi Sil-
vermena i Gejringer potvrdili su ovu predikciju i pokazali da su nekonzervanti
¢edce skloni da napuste svoj stav od konzervanata. Miler i Braunel (Miller &
Brownell, 1975) su na neki na¢in poduprli prethodni stav ne nasavsi razlike iz-
medu nekonzervanata i konzervanata u pogledu socijalnog uticaja koji ostva-
ruju tokom interakcije. Ovi autori zaklju¢uju da su njihovi rezultati u skladu
sa nalazima Silvermena i Gejringer, kao i da superiornost konzervanata nije
povezana sa njihovim socijalnim uticajem ve¢ sa stabilnos¢u struktura i bo-
ljom elaboracijom ponudenog odgovora. Iako nesaglasni, prethodno navedeni
nalazi ukazuju da su istrazivaci prve generacije otkrili nove faktore koji mogu
oblikovati tok vrsnjacke interakcije i uticati na njene efekte. Pere-Klermon is-
tice da su istrazivanja tokom 80-ih uvela nove relevantne varijable, kao $to su:
slika o sebi, socijalni identitet, socio-kulturni status, $kolski uspeh.

Jos jedan bitan ¢inilac koji moze delovati na vr$njacku interakciju postala
je i sama eksperimentalna situacija u kojoj se odvija istrazivanje. U okviru pi-
jazetanske Skole test-situacija pocinje da se shvata kao socijalna situacija, gde
znacenje koje dete pridaje ponasanju eksperimentatora, samom zadatku, pa i
¢itavom kontekstu u kome se odigrava istrazivanje odreduje njegov odgovor
(Elbers et al., 1991; Gold, 1985; Light, 1986; Siegal, Waters, & Dinwiddy, 1988).
Pere-Klermon (2004) navodi da test-situacija koja se bavi vr$njackom interak-
cijom ukljucuje ponasanje eksperimentatora i decu koja stupaju u interakciju
povodom resavanja problema postavljenog od strane eksperimentatora, te da
ove faktore treba uzeti u obzir kada se proucava interakcija. Pored toga, Pe-
re-Klermon naglasava da je vazno razumeti da deca nisu pasivni ucesnici si-
tuacije testiranja i da treba imati u vidu ¢injenicu da ona nastoje da shvate $ta
se od njih ocekuje. Usled toga namece se zakljucak da svesne i nesvesne inter-
pretacije eksperimentalne situacije i ucesnika u njoj mogu oblikovati vr$njacku
interakciju i uticati na njen ishod.

Kao $to je pomenuto, saznanja o vré$njackoj interakciji dovela su do kom-
pleksnije i preciznije definicije socio-kognitivnog konflikta. Citirajuci Ziton i
njene saradnike, Psaltis (2005) isti¢e da socio-kognitivni konflikt podrazumeva
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¢itavu konstelaciju procesa i izdvaja njegova sledeca obelezja: (1) to je konflikt
koji nastaje tokom socijalne interakcije usled pojave razlicitih perspektiva/gledi-
$ta; (2) pojava procesa decentracije vezuje se za situaciju u kojoj dete, konfronti-
rano sa razli¢itim mis$ljenjem drugog, postaje svesno da mogu postojati razlicita
gledista i pocinje da ih uzima u obzir; uslov za to je da konflikt nije dozivljen
kao napad na sopstvenu licnost ve¢ kao suceljavanje razli¢itih uglova gledanja
na isti problem, $to rezultira priznanjem da sopstvena perspektiva nije nuzno
jedina moguca, ali ne implicira da je ta¢na ili netacna; (3) dovodenje u vezu,
odnosno koordinacija razli¢itih glediSta uslovljena je stanjem neravnoteze, koje
je psiholoski ,,nepodnosljivo®; suprotno misljenje dovodi u pitanje sopstvenu
poziciju i taj nesklad zahteva kognitivni napor kako bi se dva gledista dovela u
vezu i na taj nacin elaborirala; (4) korist od javljanja konflikta nije reSenje koje
je rezultat dva pojedinac¢na parcijalna reSenja, ve¢ je to kognitivna reorganiza-
cija koja je na taj nacin podstaknuta i u kojoj je otelotvoren inovativni aspekt
konflikta; (5) o kognitivhom progresu se govori u onim sluc¢ajevima kada kon-
flikt rezultira stvaranjem novih kognitivnih kompetencija koje je dete u stanju
da aktualizuje u drugim manje ili vise sli¢cnim situacijama.

Pere-Klermon (2004) istice da socijalna interakcija u kojoj je subjekt pri-
nuden da se usaglasava sa drugima rezultira njegovom decentracijom, koju
provocira konflikt njegovog misljenja i drugacijeg misljenja partnera u interak-
ciji. Decentracija sa svoje strane otvara prostor za koordinaciju razlicitih per-
spektiva, $to stvara uslove za kognitivnu restrukturaciju. Sam socio-kognitivni
konflikt ne stvara nove oblike ponasanja ve¢ inicira neravnotezu koja je nuzna
za njihovo stvaranje. Pere-Klermon koristi veoma prikladnu metaforu katali-
zatora, koji u hemijskoj reakciji ne ulazi u finalni sastav hemijskog jedinjenja
ali je neophodan da bi doslo do hemijske reakcije.

Psaltis (2005a) dodaje jos$ jednu relevantnu dimenziju vezanu za shvatanje
prirode socio-kognitivnog konflikta, a koja je proizasla iz istrazivanja prve ge-
neracije. On govori o znacaju distinkcije izmedu socio-kognitivnog konflikta
koga dele ucesnici u interakciji (shared socio-cognitive conflict) i socio-kogni-
tivnog konflikta u kome to deljenje nije prisutno (non-shared socio-cognitive
conflict). Prva vrsta konflikta podrazumeva da oba partnera registruju nesla-
ganje, $to se manifestuje otvorenim iznosenjem gledista obe strane i tvrdnji
koje ih podupiru. Takav konflikt se odlikuje spremnoscu partnera da brane
svoju poziciju i da se suprotstave drugacijem gledistu. Druga vrsta konflikta se
odnosi na situacije u kojima subjekt cuje poziciju koja se razlikuje od njegove,
ali ne iznosi svoje neslaganje vec se ,,javno“ slaze sa stavom koji je iznela druga
osoba. To moze dovesti do pogre$nog zakljucka da dve osobe dele pogled na
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situaciju, $to Psaltis naziva laznom intersubjektivnoséu (fake intersubjectivity).
Po Psaltisu (2005a), ova situacija je takode konfliktna, ali se konflikt odvija na
unutra$njem planu osobe ¢iji se stav razlikuje od iznesenog.

Tokom perioda koji su obelezile studije prve generacije dominantno je bilo
ispitivanje razlic¢itih tipova socio-kognitivnog konflikta, $to je dovelo do njego-
vog sve preciznijeg odredenja. Psalits (2014a) tretira pojam socio-kognitivnog
konflikta kao pojam od fundamentalnog znac¢aja u ovom periodu. Naime, u
pocetku je prefiks socio oznacavao samo postojanje kognitivne asimetrije iz-
medu vr$njaka koji zajednicki resavaju neki problem, ali bez uslova da se nji-
hove razlic¢ite perspektive u odnosu na problem manifestuju tokom interakcije.
Prefiks socio oznacavao je i distinkciju u odnosu na pojam kognitivnog kon-
flikta, koji je Pijaze (Piaget, 1975) prvenstveno dovodio u vezu sa interakcijom
subjekta sa fizickom sredinom ili sa unutrasnjim stanjem konflikta koji nastaje
usled nesklada mentalnih Sema ili ve¢ih segmenata kognitivnih struktura. Ovaj
prefiks zapravo ukazuje na socijalno poreklo kognitivnog konflikta, koji nastaje
kroz socijalnu interakciju u kojoj subjekt postaje svestan prespektive razlicite
od sopstvene. Nakon velikog broja studija i sve bogatije empirijske grade ovaj
pojam dobija jo$ potpunije znacenje, koje podrazumeva ne samo svest vr$njaka
o razlikama u njihovim perspektivama vec i napor da ih elaboriraju i dovedu
u vezu, kao i uslove od kojih zavisi podsticajno delovanje ovakvog konflikta
na kognitivni razvoj. Baveci se ovim problemima, istrazivaci prve generacije
nagovestavaju znacaj socijalne dimenzije vrsnjackog odnosa, koja se na razli-
¢ite nacine moze odraziti na tok i rezultate vr$njacke interakcije. Socijalnom
dimenzijom vr$njackog odnosa primarno ce se baviti studije sledece generacije.

4.2. Druga generacija studija vrSnjacke interakcije

Kako se cesto istice, problemi kojima se bavi druga generacija studija vr-
$njacke interakcije u okviru Pijazeovog pristupa proistekli su iz ogranicenja
studija prethodne generacije. Jedno od tih ogranicenja odnosi se na stavljanje
akcenta na efekte interakcije za svakog partnera pojedina¢no i zanemariva-
nje dinamike same interakcije (Psaltis, 2005a). Pominje se i da su studije pr-
ve generacije potcenile znacaj same eksperimentalne situacije i smisla koji joj
pridaju ucesnici interakcije kao socijalnoj situaciji, Sto ¢ine pre nego §to udu u
proces zajednickog resavanja problema (De Abreu, 2000; Perret-Clermont et
al., 1991). Ve¢ sam skrenula paznju da su autori Pijazeovog pristupa zapoceli da
se bave ovom temom nezavisno od studija vr$njacke interakcije (Elbers et al.,
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1991; Gold, 1985; Light, 1986; Siegal et al., 1988). Istrazivanjima prve generaci-
je kao ogranicenje se pripisuje i zanemarivanje karakteristika samih ucesnika
interakcije, §to se moze odraziti na njen tok i rezultate (De Abreu, 2000; Per-
ret-Clermont et al., 1991). Primeceno je, naime, da socioloske kategorije, kao
$to su pol, socijalna klasa, tip naselja iz koga osoba potice (ruralno, urbano),
uti¢u ne samo na proces interakcije ve¢ i na njen ishod.

Sva ova ogranicenja nametnula su potrebu za konceptualizacijom novih
vaznih ¢inilaca koji oblikuju vr$njacku interakciju. Zato studije druge generacije
¢ine iskorak ka razumevanju relacionog konteksta interakcije, $to je dovelo do
pomeranja fokusa sa kauzalnih efekata socijalne interakcije na razvojne pro-
mene ka ispitivanju socijalnih reprezentacija, odnosno znacenja koje ucesnici
interakcije pripisuju eksperimentalnoj situaciji u kojoj se interakcija odvija, i u
kojoj ne ucestvuje samo partner-vrsnjak ve¢ i odrasli eksperimentator (Psaltis,
2005a, 20144, 2014b). S obzirom na to da postaje vazno kako deca dozivljavaju
situaciju ispitivanja kreiranu od strane odraslog eksperimentatora, $to ima po-
vratni uticaj na njihovo ponasanje prilikom ispitivanja, studije druge genera-
cije se lagano priblizavaju konceptu medijacije, koji potice iz teorije Vigotskog,
naglasavajuci posredujucu ulogu socijalne interakcije (De Abreu, 2000). Psaltis
(2014b) tako govori o implicitnim aspektima ocekivanja od komunikativne si-
tuacije, koji se odrazavaju na njenu dinamiku. Posebno vazna grupa problema
kojom se bave istrazivanja ovog perioda tice se ispitivanja delovanja socijalnih
odnosa izmedu vrsnjaka, i nacina na koji ih vidi svaki od ucesnika, na vrsnjac-
ku interakciju tokom zajednickog resavanja problema. Psaltis (Psaltis, 2005a)
navodi da za studije druge generacije postaju interesantni odredeni aspekti
koji boje svakodnevicu skolskog Zivota, kao $to su pol ucesnika interakcije,
akademski i sociometrijski status. Ti aspekti uticu na socijalni odnos vr$njaka
u interakciji, a posledi¢no i na tok i rezultate zajednickog resavanja problema.

De Abre (De Abreu, 2000) istice da su studije druge generacije dovele do
metodoloskih i konceptualnih pomeranja. Na metodoloskom planu, pored kli-
ni¢kog metoda tipi¢nog za Zenevsku $kolu, koriste se i antropoloske metode ko-
jima se prikupljaju etnografski podaci vezani za razli¢ite oblike socijalne prak-
se. Konceptualni pomak odnosi se na premestanje fokusa sa socio-kognitivnog
konflikta, koji podrazumeva fizicko prisustvo drugih ucesnika u interakciji, na
fenomen socijalnog markiranja (social marking), koji se tice evociranja socijalnih
iskustava putem simbolickih sredstava. Iako ne podrazumeva prisustvo drugih,
mehanizam socijalnog markiranja ima $iru socijalnu dimenziju u odnosu na
socio-kognitivni konflikt, posto evociranje socijalnih iskustava zapravo kreira
okvir za razumevanje eksperimentalne situacije, odnosa u njoj i problema koji
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treba resiti. Tako socijalno markiranje pruza mogucnost za ispitivanje veze iz-
medu mikro i makro konteksta (De Abreu, 2000). Mikrokontekst otelotvoren
je u zadatku koji treba resiti u saradnji s partnerom, §to moze biti manji ili veci
izazov u zavisnosti od makrokonteksta, odnosno od toga kako evocirane soci-
jalne norme i/ili pravila uti¢u na razumevanje zadatka i ¢itave situacije u kojoj
se osoba nalazi. Nalazi istrazivanja studija druge generacije ukazuju da nacin
na koji ucesnici u interakciji defini$u situaciju zajednickog resavanja problema
zavisi od njihovog statusa i uloga, koji odreduju njihov socijalni odnos, ali i od
njihovih reprezentacija koje se odnose na $iri kontekst, kao $to je, na primer,
institucionalni kontekst skole u kojoj se ispitivanja vrsnjacke interakcije organi-
zuju (De Abreu, 2000; Psaltis, 2005a; Schubauer-Leoni & Grossen, 1993). Soci-
jalni aspekt odnosa vr$njaka i njegov uticaj na tok interakcije De Abre oznacava
terminom mikrokontekst, dok ga drugi autori (Psaltis, 2005a; Schubauer-Leo-
ni & Grossen, 1993) nazivaju eksperimentalni ugovor (experimental contract),
¢ime Zele da naglase vaznost socijalnih odnosa vrinjaka za njihovo razume-
vanje eksperimentalne situacije u kojoj zajednicki re$avaju odredeni problem.
Institucionalni kontekst De Abre oznacava terminom makrokontekst, dok ga
Psaltis, Subauer-Leoni i Grosen zovu didakticki ugovor (didactic contract), opet
ukazujuci na specifi¢nost skolskog konteksta i moguci transfer tih okolnosti na
sam tok vr$njacke interakcije.

De Abre (De Abreu, 2000) i Pere-Klermon detaljno opisuju brojna istra-
zivanja predstavnika druge generacije, na osnovu ¢ega se mogu izdvojiti neke
od tema kojima su se oni bavili. Prva od njih odnosi se na socijalno markiranje
zadatka u zavisnosti od konteksta, te su istrazivaci ustanovili da se deca razli¢ito
ponasaju i postizu razli¢ite rezultate pri resavanju istog zadataka u zavisnosti
od toga da li je on zadat u $kolskom ili u vanskolskom kontekstu. Druga tema
tice se socijalnog markiranja zadatka u zavisnosti od uloge i ponasanja odra-
slog u situaciji ispitivanja, $to opet menja ponasanje ucesnika vr$njacke inter-
akcije. Trec¢a tema bavi se ulogom socijalnog poredenja kompetencija vrinjaka
i njegovog uticaja na tok i efekte njihove interakcije. Cetvrta grupa problema
vezana je za kori$¢enje socijalnog markiranja u novim situacijama, koje se obic-
no kodiraju na osnovu reprezentacija prethodnih sli¢nih socijalnih situacija.

Na osnovu prethodno iznetih podataka ocigledno je da su i studije dru-
ge generacije redefinisale na odredeni nacin vr$njacku interakciju. Tome su
umnogome doprinele druge nau¢ne oblasti i problemi koje su one otvorile,
pre svega sociologija kroz simbolicki interakcionizam i antropologija insisti-
rajudi na socijalnoj konstrukciji znanja (Pere-Klermon, 2004). Pere-Klermon
istice da su nova saznanja obogatila shvatanje fenomena socijalne interakcije
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kakvo su do tada imali kognitivni razvojni psiholozi i nametnula potrebu za
novim teorijskim modelima i metodologijom. Novom, takozvanom dijalo§kom
perspektivom kada je re¢ o socijalnoj interakciji, koja podrazumeva uvodenje
novih koncepata i metoda tipicih za studije druge generacije, bavi se detaljnije
Grosen u svom ¢lanku (videt i vise u Grossen, 2010). Ona istice da nova per-
spektiva pomera fokus sa uticaja interakcije na ponasanje ili sposobnosti, $to je
tipino za takozvani faktorski pristup, na Siri kontekst, samu interakciju i nac¢in
na koji ucesnici dozivljavaju taj kontekst, odnosno simbolicki ga reprezentuju.
No, vratimo se implikacijama na proucavanje vrsnjacke interakcije u okviru ove
generacije studija. Pere-Klermon smatra da su istrazivanja druge generacije osve-
tlila nove vazne faktore koji odreduju prirodu vrsnjacke interakcije i rezimira ih
(Pere-Klermon, 2004). Prvi faktor odnosi se na polozaj partnera u interakciji koji
je odreden njihovim stvarnim, ali i pretpostavljenim statusom. Drugi je povezan
sa prirodom objekta interakcije, koji je zapravo kulturna/socijalna konstrukcija
i kao takav postoji pre interakcije, ali je i njen rezultat. Tre¢i faktor reprezentu-
je opsti, $iri kontekst, oznacen terminom makrokontekst (De Abreu, 2000) ili
didakticki ugovor (Psaltis, 2005a; Schubauer-Leoni & Grossen, 1993), i odnosi
se na fizicko i/ili simbolicko mesto na kome se vrsnjacka interakcija odigrava.

4.3. Treca generacija studija vrsnjacke interakcije

Za trecu generaciju studija najsazetije se moze rec¢i da integrise nalaze
prethodne dve generacije i da se usmerava na proucavanje dijaloga, odnosno
komunikacije izmedu vr$njaka tokom interakcije. Do toga dolazi jer se, kako
Tartas i saradnici (2010) navode, fokus pomera sa efekata socijalne interakcije
na usvajanje znanja ili konstrukciju sposobnosti ka samom procesu interakcije
koji posreduje pomenute kognitivne promene. Budu¢i da je u srzi tog procesa
odnos dve ili vise osoba, on je po svojoj prirodi dinamican i odvija se u speci-
ficnom socijalnom, pa i kulturnom kontekstu. S obzirom na to da dinamika
interakcije ranije nije bila predmet istrazivanja, Tartas i saradnici zalazu se za
takozvano otvaranje socijalne crne kutije (social black box). Metaforu crne kutije
koriste i Psaltis i Duven (Psaltis & Duveen, 2006) isticuci da je do trece genera-
cije socio-kognitivni konflikt ispitivan isklju¢ivo na makroplanu, a da je na¢in
na koji se on pojavljuje i razreSava na mikroplanu ostao nepoznat.

Psaltis (2014a) navodi da se u okviru istrazivanja trece generacije studija,
koja se sprovode u Svajcarskoj, desavaju specifi¢ne promene u samoj metodologi-
jiistrazivanja. Povecava se broj razlicitih zadataka kojima se ispituje zajednicko
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reSavanje problema od strane vré$njaka. Pored toga, paznja se posvecuje razli-
¢itim fazama ispitivanja vr$njacke interakcije. Naime, istraziva¢ima postaje
interesantan transfer iskustava koje ispitanici sticu i pre i tokom same situ-
acije ispitivanja, a koja povratno uticu na njihov odnos i ponasanje tokom te
situacije. Tako je nacinjen svojevrstan metodoloski zaokret ka odredenoj vrsti
idiografskog istrazivanja mikroistorije (microhistory) ucesnika u interakciji, i
to u razli¢itim fazama situacije ispitivanja, kao i transfera iskustava i znanja
ste¢enih tokom odredenih faza tog procesa na nove situacije (Psaltis, 2014a).

Za temu kojom se bavi ova knjiga posebno je znacajna druga grana istra-
zivanja u okviru trece generacije, koja se odvija u Kembridzu u prvoj deceniji
XXI veka, pa kasnije i na Kipru u okviru Laboratorije za geneticku socijalnu
psihologiju (Genetic Social Psychology Lab), gde Psaltis radi sa svojim saradnici-
ma (Psaltis, 2014a). Znacaj ovih studija ogleda se u tome sto glavni istrazivacki
problem postaje identifikovanje relevantnih dimenzija kojima se moze opisati
dijalog medu vr$njacima, uz povezivanje osobenosti tog dijaloga sa tokom i
rezultatima njihove interakcije. U tim istrazivanjima ponovo dominiraju za-
daci kojima se ispituje dostizanje konkretno-operacionalnog stadijuma (poput
zadataka konzervacije i spacijalne reprezentacije), ali se ispituje i moralno re-
zonovanje, a shodno tome ispitanici su opet najcesce deca sa Pijazeovog preo-
peracionalnog i konkretno-operacionalnog stadijuma. Studije koje ukljuc¢uju
adolescente nisu mnogobrojne i javljaju se uglavnom u poslednje dve decenije.
O njima ¢e nesto vise biti re¢i u okviru devetog poglavlja. Jo$ jedna od veoma
znacajnih tema istrazivanja je meduigra socijalnih identiteta i socijalnih repre-
zentacija koja se ispoljava kroz dinamiku vrnjackog dijaloga u situaciji zajed-
nickog resavanja problema, i to u kontekstu postojanja asimetrije u pogledu nji-
hovih kompetencija da rese dati problem. Buduci da, pored kognitivne, predmet
istrazivanja postaje i delovanje socijalne asimetrije medu vrsnjacima, varijable
kao $to su pol, akademski i sociometrijski status se dovode u vezu sa ishodom
njihove interakcije (Leman 2002; Leman & Duveen, 1999, 2003; Psaltis, 2005a,
Psaltis & Duveen, 2006, 2007).

Kada je u pitanju dijalog vr$njaka kao predmet proucavanja, moze se reci
da se njegova analiza odvija bar na tri razlic¢ita nivoa. Prvo, istrazivaci poci-
nju da sprovode svojevrsnu kvantifikaciju. Utvrduje se koji ucesnik interakci-
je zapocinje razgovor, i to najcesce sa aspekta razlike u kompetencijama (npr.
konzervant ili nekonzervant). Meri se stepen participacije u dijalogu, ali i na-
¢in na koji to vrsnjaci ¢ine, kroz razli¢ite parametre: koli¢nik broja reci jednog
ucesnika i ukupnog broja re¢i u dijalogu; broj kojim se registruje koliko puta je
svaki ucesnik izneo stav koji se odnosi na problem ili na prethodno izneti stav
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sagovornika; broj koji pokazuje koliko puta je svaki uc¢esnik iznosio argumen-
te ili kontraargumente; broj kojim se identifikuje kori§¢enje diskurs markera
koji ukazuju na argumentovanje i/ili elaboraciju sopstvenog stava i/ili davanje
povratne informacije partneru; vreme koje odgovara angazovanju svakog part-
nera u dijalogu, kao i trajanje celokupnog razgovora. Drugi nivo analize od-
nosi se na izdvajanje relevantnih dimenzija koje se mogu registrovati u okviru
odredenog segmenta dijaloga. Segment obuhvata najce$ce jedan konverzacioni
»potez” osobe koja ucestvuje u dijalogu. U okviru konverzacione analize (vi-
$e o konverzacionoj analizi videti u: Arcidiacono et al., 2011; Goodwin, 1981;
Jefferson, 2004; Sacks et al., 1974; Schegloff, 1991), koja se veoma cesto u ovom
tipu istrazivanja koristi kao tehnika za analizu dijaloga, konverzacioni potez
oznacava se sintagmama conversation move ili conversation turn'. Tre¢i nivo
uzima u obzir celokupan dijalog, koji se moze analizirati na razlicite nacine u
zavisnosti od toga kako je zadatak resen tokom interakcije (tacno ili neta¢no)
i/ili kako se tokom resavanja ponasaju njegovi ucesnici (npr. ako je re¢ o dijadi
— da li su oba ucesnika iznela sud o redenju zadatka ili samo jedan od njih, ili
dali su pozicije ucesnika u interakciji identi¢ne ili se razlikuju). Tartas i sarad-
nici (Tartas et al., 2016) metodoloski pristup koji podrazumeva detaljnu ana-
lizu toka dijaloga tokom zajednickog resavanja svakog zadatka, kako bi se $to
bolje upoznao tok interakcije i nacin na koji ona menja kognitivno funkcioni-
sanje njenih ucesnika, nazivaju eksperimentalnim mikroistorijama (experimen-
tal micro-histories). Nalazi o karakteristikama dijaloga u istrazivanjima trece
generacije, kao i u slucaju varijabli koje se odnose na razne aspekte socijalne
asimetrije medu vr$njacima, povezuju se sa ishodom interakcije po ucesnike
razli¢itih kompetencija.

Videli smo da su studije druge generacije otvorile crnu socijalnu kutiju, na-
glasavajuci znacaj prirode vr$njacke interakcije i razlicitih tipova konteksta u
kojima se ona odvija. Za istrazivace trece generacije moze se re¢i da sistematski
ispituju ove probleme i znacajno doprinose produbljivanju razumevanja vr$njac-
ke interakcije izucavajuci dijalog i ulogu socijalnih reprezentacija ucesnika na
njen tok i ishod. Studije trece generacije donele su inovacije i na metodoloskom
planu, usmerene prvenstveno na razli¢ite nivoe analize vr$njackog dijaloga. Sa
teorijskog aspekta znacajno je istaci da su se, u odnosu na prethodnu genera-
ciju, one dodatno priblizile socijalno-konstruktivistickom pristupu Vigotskog
podrobno izucavajuci dijalog vr$njaka. Naime, u tre¢em poglavlju, gde je ra-
zmatrana slicnost zavr$nih stadijuma razvoja u teoriji Pijazea i Vigotskog, ve¢

1'U domacoj lingvisti¢koj literaturi ove dve sintagme prevode se izrazom konverzaciona replika
(Pani¢ Cerovski, 2017; Polovina, 1990)
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je bilo reci o tome da Vigotski jezik vidi kao najvaznije sredstvo medijacije ra-
zvoja najvisih formi misljenja. Naredno poglavlje ¢e doneti kratak opis istrazi-
vanja vré$njacke interakcije u okviru tog pristupa, koja su se fokusirala upravo
na dijalog vrénjaka i znacaj jezika.

% %

U cetvrtom poglavlju opisan je razvoj pijazetanskih istrazivanja vr$njacke
interakcije. Autori prve generacije studija bili su pioniri na polju empirijskog
proucavanja njenog delovanja na kognitivni razvoj ucesnika interakcije. Klju¢-
ni koncept u ovoj generaciji studija je socio-kognitivni konflikt, odnosno nje-
govo manifestovanje tokom dijaloga vrinjaka koji zajednicki resavaju zadatak.
Ispitujuci nacin na koji vr$njaci razli¢itih kognitivnih kompetencija resavaju
odredene probleme, istrazivacima postaje jasno da razlika u kompetencijama
jeste vazna, ali da njeno ispoljavanje tokom interakcije u velikoj meri zavisi od
socijalnog odnosa izmedu partnera u interakciji. Zato za autore druge genera-
cije postaju vazni novi koncepti koji dolaze iz sociologije (Psaltis 2005a), kao
$to su socijalna reprezentacija i socijalno markiranje, koji ¢e im posluziti da bo-
lje razumeju odnose vrsnjaka i ono §to se desava prilikom njihove interakcije
tokom re$avanja problema. Autori ove generacije studija se tako posvecuju is-
trazivanju socijalnih odnosa izmedu vrs$njaka operacionalizuju¢i ih razlic¢itim
varijablama (kao §to su pol, akademski i socijalni status u vr$njackoj grupi),
ali i kroz kompletan nacin na koji oni vide situaciju testiranja - kao svojevr-
stan socijalni kontekst u kome ucestvuje najce$¢e nepoznata odrasla osoba
(istrazivac). Naime, po misljenju istrazivaca druge generacije studija u okviru
Pijazeovog pristupa, znacenje koje ucesnici pridaju eksperimentalnoj situaciji
u kojoj se desava interakcija sa vr$njakom takode oblikuje ponasanje svakog
od njih. Autori tre¢e generacije, pod uticajem nastavljaca socio-kulturne teo-
rije Vigotskog, postaju zainteresovani za komunikaciju izmedu vrinjaka, koja
je do tada bila nepoznanica, ili kako je oni nazivaju crna kutija. Stoga oni svo-
je analize usmeravaju na izdvajanje dimenzija kojima se moze opisati dijalog
vrsnjaka, pokusavajuci da ih povezu sa efektima interakcije na razvoj njihovih
kognitivnih kompetencija. Stavise, oni odlaze i korak dalje istrazuju¢i dijalog
na kvalitativni nacin, na mikronivou analize, kako bi bolje razumeli dinamiku
i klju¢ne aspekte vrsnjacke interakcije.
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5.

Istrazivanja vrsnjacke interakcije
u okviru pristupa Vigotskog

Kada je u pitanju proucavanje uloge vrsnjacke interakcije u kognitivnom
razvoju u okviru socio-kulturnog pristupa, moze se rec¢i da centralno mesto
imaju koncepti Vigotskog koji se odnose na kognitivnu asimetriju partnera u
interakciji, odnosno na delovanje kompetentnijeg uc¢esnika u interakeiji u zoni
narednog razvoja svog partnera. Kao $to su istrazivaci u okviru tri generacije
studija dalje gradili pojmovni aparat kojim opisuju vr$njacku interakciju u od-
nosu na stanoviste Pijazea od koga su krenuli, na slican nacin su se razvijala i
istrazivanja autora socio-kulturne orijentacije, krajem proslog i u prvoj deka-
di novog milenijuma, u odnosu na osnovne postavke teorije Vigotskog. Pored
toga, njihova istrazivanja obogatila su i dalje razvila metodoloske postupke za
proucavanje kompleksnog fenomena kakav je socijalna interakcija.

Pocetak obelezavaju studije interakcije dece i odraslih, §to je i prirodno
s obzirom na to da je Vigotski odrasle video kao predstavnike kulture koji
direktno i indirektno, kori$¢enjem brojnih kulturnih oruda i ¢itavih kultur-
no-potpornih sistema, posreduju razvoj deteta. Ta istrazivanja rezultirala su
prodirivanjem i preciziranjem pojma zone narednog razvoja. Znacajan trenu-
tak za problem kojim se bavim u ovoj knjizi predstavlja pojava interesovanja
za proucavanje delovanja vrsnjacke interakcije u okviru socio-kulturnog pri-
stupa. To interesovanje sa jedne strane podstakla su istrazivanja ovog fenome-
na u okviru Pijazeovog pristupa, a sa druge orijentacija autora socio-kulturne
orijentacije ka istrazivanju obrazovnog procesa, $to je prirodan nastavak ideje
Vigotskog o formativnom delovanju $kolovanja na intelektualni razvoj, i sa-
gledavanje znacaja vrsnjacke interakcije u odeljenju za sticanje novih znanja i
generisanje promena u domenu kognitivnog funkcionisanja.

Kova¢-Cerovi¢ (1998) navodi da se pojavilo nekoliko pravaca kada je rec
o razradi pojma zone narednog razvoja koji u fokus stavljaju razli¢ite aspekte
ovog pojma. Jedan od tih pravaca temelji se na istrazivanjima Verca (Wertsch,
1984, Wertsch, 1991), koji je podrobno analizirao interakciju majki s decom u
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situacijama zajednickog resavanja problema. Kovac-Cerovi¢ Vercova istraziva-
nja oznacava kao mikrogenetska, buduci da su orijentisana na istrazivanje toka
interakcije majke i deteta kroz detaljnu analizu njihove komunikacije tokom
reSavanja zadatka. Klju¢ni koncepti kojima Ver¢ obuhvata znacajne momente
tokom asimetri¢ne interakcije jesu podela odgovornosti izmedu partnera u po-
gledu preuzimanja odredenih aktivnosti tokom zajednickog resavanja zadatka,
kao i pregovaranje oko znacenja celokupne situacije i njenih segmenata. Podela
odgovornosti odnosi se na metakognitivnu regulaciju aktivnosti deteta, koju
vr$i odrasli preuzimajuci funkcije za koje dete samostalno nije sposobno, dok
njemu ostavlja druge, manje zahtevne aktivnosti, neophodne za re§avanje za-
datka, konstantno prateci i usmeravajuci dete u njihovom izvrsavanju (Wertsch
et al., 1980). Zajednicka aktivnost resavanja problema u kojoj se uspostavlja
ovakva podela odgovornosti izmedu partnera znacajna je za razumevanje pro-
mena u kognitivhom funkcionisanju dece koje nastaju i oblikuju se u ovakvim
situacijama (Wertsch et al., 1980). O znacaju podele odgovornosti u kontekstu
istrazivanja vrsnjacke interakcije govore Forman i Laramendi-DZons (Forman
& Larreamendy-Jones, 1995), ukazujudi na vaznost pluralistickog pristupanja
izucavanju vrsnjacke interakcije kroz izucavanje celokupnog konteksta u kome
se ona odigrava i pomnu analizu konverzacije medu partnerima. U kasnijim
radovima Ver¢ ukazuje na vaznost pregovaranja oko znacenja, aludirajudi na
¢injenicu da to $to dete i odrasli zajednicki resavaju neki problem ne znaci da na
isti nacin dozivljavaju tu situaciju (prema Kovac-Cerovi¢, 1998). Po njemu, kroz
pregovaranje oko znacenja specificnih aspekata situacije zajednicke aktivnosti
uspostavlja se zajednicka definicija situacije. Pri tome je uloga odraslog klju¢-
na jer je on taj koji posreduje znacenje odredenih segmenata situacije koristec¢i
razlic¢ita simbolicka sredstva. Takvo posredovanje postepeno gradi zajednicko
znacenje, koje sada dele oba ucesnika interakcije, $to zapravo kvalitativno pre-
obrazava nacin na koji je dete u pocetku razumelo situaciju. Pregovaranje oko
znacenja i zajednicku konstrukciju znacenja, kao jedan od centralnih aspekata,
isticu mnogi istrazivaci koji se bave izu¢avanjem vrsnjacke interakcije (Forman
& Larreamendy-Jones, 1995; Tudge et al., 1996; Tudge & Rogoff, 1999; Tud-
ge, 2000; Kumpulainen & Kartinen, 2003; Shamir & Tzuriel, 2004). Forman
i Laramendi-DZons (Forman & Larreamendy-Jones, 1995) zajednicko grade-
nje znacenja prate kroz detaljnu analizu celokupnog toka vrs$njackog dijaloga,
dok druga istrazivanja uspostavljanje zajednickog znacenja konceptualizuju
kao jednu od relevantnih dimenzija za kodiranje vr$njackog dijaloga (Tudge
et al., 1996; Kumpulainen & Kartinen, 2003; Shamir & Tzuriel, 2004). Tadz
i saradnici (Tudge et al., 1996), na primer, ukazuju da kognitivna asimetrija
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izmedu vr$njaka sama po sebi nije dovoljna, $to su utvrdila i istrazivanja u
okviru Pijazeovog pristupa, ve¢ da je jedan od faktora delotvorne interakcije
vezan za uspostavljanje zajednickog razumevanja (shared understanding), ko-
je se ostvaruje ukoliko kompetentniji partner jasno obrazlaze svoje postupke,
ukoliko je dosledan u svojim tvrdnjama i ukoliko partner ¢ije su kompetencije
niZe razume njegova objasnjenja. Finski autori o situaciji zajednickog resavanja
problema govore kao o gradenju zajednickog konceptualnog prostora koji je re-
zultat pregovaranja vrsnjaka oko znacenja i uspostavljanja zajednickih ideja, te
pri analizi vrénjacke interakcije razdavajaju komunikativni i socijalni plan. Na
komunikativnom planu znacajnim smatraju dimenzije koje ukazuju na uspo-
stavljanje razumevanja medu vr$njacima i gradenje zajednickog znacenja, a koje
se reflektuju kroz: davanje informacija od znacaja za reSavanje zadatka, obra-
zlaganje stavova, glasno razmisljanje, postavljanje pitanja, odgovaranje na pita-
nja, slaganje sa iznetim misljenjem. Kada je re¢ o socijalnom odnosu vr$njaka,
takode registruju dimenzije koje ukazuju na saradnju i gradenje zajednickog
znacenja medu partnerima, kao i na konstruktivni dijalog i nastojanje da se
uspostavi saglasnost oko bitnih elemenata re§avanja problema (argumentova-
nje sopstvene pozicije, pomaganje partneru da razume i resi problem). Finski
istrazivaci (Kumpulainen & Kartinen, 2003) beleze i prisustvo suprotnih vidova
ponasanja vr$njaka u interakciji, kao $to su, na primer, konfuzija, ili nerazresen
konflikt misljenja, ili pak dominantan stav jednog partnera nad drugim i sl.,
koji ukazuju na odsustvo uspostavljanja zajednickog znacenja.

Kovac-Cerovic¢ (1998) povezuje koncept intersubjektivnosti prvenstveno sa
radom Barbare Rogof. Pri izu¢avanju socijalne interakcije dece i odraslih ona
posebnu paznju posvecuje uvodenju dece u kulturom oblikovan socijalni kon-
tekst, i to kroz zajednicke svakodnevne aktivnosti sa odraslima koje su posre-
dovane mnogobrojnim kulturno-potpornim sredstvima (Rogoff, 1990; 2003).
Rogof govori o mehanizmu vodene participacije, koji pociva na zajednickoj ak-
tivnosti dece i odraslih u svakodnevnim kulturom oblikovanim aktivnostima,
¢iji je rezultat usvajanje vrednosti, ciljeva, oblika ponasanja i misaonih procesa
karakteristi¢nih za datu kulturu. Intersubjektivnost podupire ovaj mehanizam
i ¢ini ga delotvornim posto omogucava efikasnu komunikaciju kroz medusob-
no usaglasavanje znacenja, ali i kroz usmeravanje paznje partnera na istovetni
aspekt situacije (Rogoff, 1990). Intersubjektivnost pominju i autori koji istra-
zuju vr$njacku interakciju (Tudge, 1992; Tudge & Rogoft, 1999; Garton & Prat,
2001). Tadz (Tudge, 1992) naglasava da autori koji koriste ovaj pojam prilikom
objasnjavanja nacina na koji vr$njaci zajednicki resavaju probleme ne odreduju
njegovu su$tinu na istovetan nacin, te dodaje da se po njemu intersubjektivnost
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uspostavlja tokom komunikacije ukoliko partneri u interakciji diskutuju ra-
zlike u njihovim subjektivnim videnjima problema. To se ogleda i u njegovim
nalazima, koji pokazuju da ¢lan nizih kompetencija napreduje ukoliko je nje-
gov kompetentniji vrénjak jasno demonstrirao visi nivo rezonovanja iznoseci
uvereno svoje misljenje i obrazlazudi svoju poziciju (Tudge 1989, 1992; Tudge et
al,, 1996). Pored toga, razumevanje viseg nivoa rezonovanja, prihvatanje iznetih
obrazloZenja i menjanje suda iznetog u pre-testu su vazni preduslovi napretka
ispitanika nizih kompetencija (Tudge, 1992; Tudge et al., 1996). Prate¢i dijalog
vrinjaka koji reSavaju ¢uveni Vosonov (Wason, 1966, 1968) logicki zadatak sa
kartama u formi implikacije, Trognon (1993) istice da je uspostavljanje inter-
subjektivnog razumevanja klju¢ni momenat dijaloga zasluzan za pravilno ra-
zumevanje zadatka i dolazak do tacnog resenja. Intersubjektivnost se po njemu
manifestuje kroz pruzanje kontraargumenta od strane kompetentnijeg vrénjaka
u momentu kada vr$njak nizih kompetencija iznosi svoje videnje reSenja zane-
marujuci aspekte implikacije (ako p onda g, kada se pojavljuje g a ne p).
Kovac-Cerovi¢ (1998), kao i Merser i Litlton (Mercer & Littleton, 2007),
pominju jos i znacaj Vudove razrade koncepta zone narednog razvoja, buduci
da je posluzila kao teorijska potpora mnogim istrazivanjima o ulozi socijalne
interakcije u kognitivhom razvoju. Slicno Verc¢u, Vudova razmatranja se tako-
de oslanjaju na mikrogenetska istrazivanja interakcije odraslih i dece stavlja-
juc¢iu prvi plan aktivnosti koje odrasli preuzima tokom interakcije sa detetom
kada proceni da ono nije u stanju da ih samostalno izvede. Funkcija odraslog
metaforicno se dovodi u vezu sa gradevinskom skelom, jer podupire i podrza-
va procese koje dete nije u stanju samostalno da izvede (Kovac-Cerovi¢, 1998;
Mercer & Littleton, 2007). Delovanje odraslog je visestruko i ima razlicite re-
levantne funkcije kada je u pitanju sticanje vestina i kognitivni razvoj deteta.
S jedne strane, svojim posredovanjem odrasli doprinosi sticanju ili usavrsa-
vanju detetovih vestina vaznih za resavanje konkretnog problema na kome su
zajednicki angazovani. S druge strane, odrasli reguli$e brojne psihicke funk-
cije deteta. Tokom zajednickog rada na resavanju problema odrasli usmerava
paznju deteta, ukazuje na elemente situacije relevantne za reavanje problema,
planira naredne korake u reSavanju problema, prati tok procesa resavanja pro-
blema itd. Gradevinska metafora je adekvatna ne samo iz tog razloga $to odra-
sli potpomaze razvoj razlicitih vestina i kompetencija deteta, ve¢ zbog toga sto
je njegovo delovanje relativno privremeno i ograniceno na period dok dete ne
bude sposobno da samostalno preuzme funkcije koje odrasli za njega obavlja.
Kovac-Cerovi¢ (1998) istice kao vazan aspekt posredovanja odraslog njegovu
osetljivost na aktuelne mogucnosti deteta i prilagodavanje sopstvenog delovanja
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tom nivou. Tokom interakcije odrasli konstantno ima na umu trenutne mogu¢-
nosti deteta i svoje aktivnosti stalno podesava u skladu s njegovim reakcijama.
Kovac-Cerovi¢ takode pominje da, usled odredenih kritika, Vud kasnije uvodi
i koncept usaglasavanja ciljeva odraslog i deteta isticuci da je jedna od najva-
znijih funkcija podupiranja vezana za osvescivanje cilja kod deteta. Neki od
procesa kojima Vud defini$e podupiranje vidljivi su i u istrazivanjima vrsnjac-
ke interakcije, iako ona mozda nisu direktno inspirisana njegovim ucenjem.
Tadz, na primer, naglasava vaznost doslednog i pouzdanog demonstriranja
nacina rezonovanja od strane kompetentnijeg ucenika, tokom zajednickog ra-
da na zadataku, za kasnije napredovanje njegovog vrsnjaka nizih kompetencija
(Tudge 1989, 1992; Tudge et al., 1996). Izucavajuci takode asimetri¢nu vr$njac-
ku interakciju, finski autori (Kumpulainen & Kartinen, 2003) ukazuju na to
da ona sama po sebi nije uvek efikasna. Njena delotvornost je obezbedena tek
ukoliko ucenik visih kompetencija elaborira svoje konceptualne i procedural-
ne predloge i ukoliko je osetljiv na potrebe svog partnera nizih kompetencija.
Pomenuti zakljucci Tadza i finskih istrazivaca umnogome korespondiraju sa
Vudovim konceptom podupiranja.

Doprinos sledbenika Vigotskog ogleda se i tome $to su uocili znacaj priro-
de i strukture zadatka na kome su vr$njaci angazovani za razumevanje njihove
interakcije (Tudge, 1989; Forman et al., 1995; Tudge et al., 1996; Kumpulainen
& Kartinen, 2003). Citirane studije mogu se dovesti u blisku vezu sa tezom
Kola i saradnika (Griffin & Cole, 1984; Newman et al., 1989), po kojoj je, ka-
ko navodi Kovac-Cerovi¢ (1998), zona narednog razvoja funkcionalni sistem
sastavljen od zadatka (kontekst zadatka i cilj) i u¢esnika interakcije, tj. deteta
i odraslog. Struktura zadatka tako oblikuje delovanje odraslog i ¢ini da on na
odgovarajuci nacin posreduje aktivnosti i psihicke procese deteta. Kovac-Ce-
rovic (1998) istice da je vazno da zadatak bude strukturiran tako da aktivnost
odraslog kojom on posreduje ponasanje i pshicke procese deteta (vodeca ak-
tivnost) bude najsmislenija sa stanovista deteta, te da rezultira izgradnjom Ze-
lienih psihickih pocesa. U kontekstu vr$njacke interakcije, Forman i saradnici
(Forman et al., 1995) naglasavaju vaznost pluralisticke perspektive, koja obu-
hvata sam zadatak kao relevantan faktor koji oblikuje vr$njacku interakciju i
utic¢e na njen ishod, te da su mnoga istrazivanja bila usmerena upravo na ana-
lizu strukture zadatka. Baveci se problemom regresije postignuca adolescenata
visih kompetencija koji nazaduju nakon interakcije sa vrsnjacima nizih kom-
petencija, Tadz (Tudge, 1989; Tudge et al., 1996) kritikuje istrazivanja u okviru
Pijazeovog pristupa koja su koristila zadatke konzervacije, ¢ija struktura ne
omogucava fino pracenje napredovanja ili nazadovanja kompetentnijeg ¢lana
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dijade, te je problem regresije retko uoc¢avan. Njegov predlog je da se u istra-
zivanjima vr$njacke interakcije koriste problemi ¢ija tezina varira, a struktura
omogucava fino kategorisanje postignuca vrinjaka razli¢itih kompetencija i
utvrdivanje efekata razlika u postignucu na tok i rezultate interakcije. Slicno
Kolu i saradnicima, finski autori (Kumpulainen & Kartinen, 2003) isti¢u da se
u okviru socio-kulturnog pristupa zadatak posmatra kao kulturno-potporno
sredstvo koje indukuje odredeni tip interakcije vr$njaka. Oni smatraju da su za
proucavanje vr$njacke interakcije adekvatniji zadaci otvorenog tipa, u odnosu
na zadatke sa ponudenim odgovorima. Takvi zadaci, po njima, omogucava-
ju istrazivacima da procavaju autenti¢nu interakciju medu vrnjacima koja je
ispunjena razmenom misljenja, istrazivanjem i resavanjem problema. Naime,
ovakav kontekst otvara razli¢ite mogucnosti i izazove za uspes$no kolaborativno
ucenje. S druge strane, zadaci sa ponudenim resenjima ¢esto vode svedenoj, me-
hanickoj interakciji, koja je usmerena na postizanje rezultata i kao takva nema
sustinski heuristicki karakter. Alison King (2002) zadatak vidi kao specificno
potporno sredstvo za podsticanje razli¢itih kognitivnih procesa, u ¢emu vaznu
ulogu ima vr$njacka interakcija. Po njoj, zadaci u kojima se od ucenika trazi
pregled ili razumevanje ¢injenica promovisu bazi¢ne mentalne procese kao $to
su prepoznavanje i/ili reprodukcija i/ili pogoduju usvajanju jednostavnijih inte-
lektualnih vestina. Za razliku od toga, zadaci u kojima je zastupljeno vrsnjacko
ucenje (peer learning) su kompleksniji, i kao takvi pogodni za podsticanje visih
nivoa kognitivnog procesuiranja. To su, na primer, zajednicko re$avanje sloze-
nih problema koji nemaju jedno ve¢ vise mogucih resenja, analiza i integracija
ideja koje prevazilaze sadrzaj i krecu se dalje ka ko-konstrukciji novog znanja,
grupno dono$enje odluka, vrinjacko razmatranje produkata ucenja i vrénjacko
poducavanje (peer tutoring).

Pored razrade koncepta zone narednog razvoja, istrazivanja u okviru so-
cio-kulturnog pristupa naglasavaju znacaj kori$c¢enja razli¢itih kulturno-potpor-
nih sredstava tokom interakcije, kako materijalnih tako i simbolickih (Tudge,
2000; Garton & Prat, 2001; Kumpulainen & Kartinen, 2003; Rojas-Drummod
et al,, 2003; Rojas-Drummod & Mercer, 2003; Mercer & Littleton, 2007). Jed-
no od najznacajnijih simboli¢kih kulturno-potpornih sredstava za razvoj mi-
$ljenja u teoriji Vigotskog je svakako jezik. Kada je u pitanju vrsnjacka inter-
akcija, Kumpulajnen i Kartinen (2003) isticu da je neophodno analizirati njen
mikronivo upravo imajudi u vidu tezu Vigotskog o formativnoj ulozi jezika u
kognitivnom razvoju. U ¢uvenim istrazivanjima Mersera i saradnika koja is-
pituju vr$njacku interakciju u obrazovnom kontekstu, velika paznja posvecuje
se jeziku kao medijacionom sredstvu vaznom za delovanje u zoni narednog
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razvoja (Rojas-Drummod et al., 2003; Rojas-Drummod & Mercer, 2003; Mer-
cer & Littleton, 2007). Nastavnik i u¢enici su shvaceni kao partneri, sa svojim
kulturnim specifi¢cnostima. Obrazovanje je proces ¢ija je sustina zasnovana na
komunikaciji i dijalogu nastavnika i u¢enika, ali i samih ucenika, koji potenci-
jalno vode zajednickoj konstrukciji (ko-konstrukciji) znanja. U skladu sa kon-
ceptom zone narednog razvoja rezultat procesa ucenja je znanje koje poseduju
dve osobe, a tome je prethodila situacija u kojoj je ono pripadalo samo jednoj
od njih (Rojas-Drummod et al., 2003).

Merser i Litlton (Mercer & Littleton, 2007) vr$njacku interakciju koncep-
tualizuju kroz pojam kolaborativnog ucenja u odeljenju, koji podrazumeva di-
nami¢nu razmenu misljenja medu vr$njacima u kojoj jezik ima klju¢nu ulogu.
On je sredstvo gradenja zajednickog znacenja, ali i testiranja potencijalnih re-
Senja i uspostavljanja dogovora medu uéesnicima u dijalogu. Cuveni su ¢lanci
Mersera i saradnika (Mercer, 1996; Mercer et al., 1999) u kojima su opisana
tri tipa vr$njackog dijaloga u odeljenju, koja imaju razli¢ite reperkusije na tok
interakcije i zajednicku konstrukciju znanja i/ili reSavanje problema. Prvi tip
dijaloga izmedu vrs$njaka obeleZen je neslaganjem i oznacava se sintagmom
disputational talk. To zapravo i nije dijalog u pravom smislu reci, buduci da
preovladuju pokusaji individualnog resavanja problema. Ovaj tip razgovora je
sveden, posto se odigrava u formi predloga i kontrapredloga za koje se ne navo-
di argumentacija i koji se ne dovode u medusobnu vezu. Iako ucenici predlazu
razli¢ita reSenja, nema spremnosti za njihovo preispitivanje, pa se misljenja ko-
ja se razlikuju prosto odbacuju. Stoga se veoma retko pojavljuju konstruktivni
predlozi i kritike, a konsenzus se ne uspostavlja. Naprotiv, dijalog ¢esto poprima
razmere interpersonalnog sukoba zbog odbacivanja predloga i napada na nei-
stomisljenike. Drugi tip dijaloga naziva se cumulative talk i u njemu, za razliku
od prethodnog tipa, dolazi do konstrukcije zajednickog znacenja kumuliranjem
razlic¢itih predloga koje ucenici iznose tokom diskusije. Medutim, u ovom tipu
dijaloga nema kritickog razmatranja razlic¢itih predloga — primarni cilj je da
grupa koja resava problem zadrzi dobre odnose, te se konfrontacije izbegavaju.
Izneti predlozi se obrazlazu ali se ne dovode u vezu kroz suceljavanje razlicitih
perspektiva, vec se one prosto dodaju jedna na drugu. Najces¢i ishod ovakvog
dijaloga je promovisanje jednog od predloga kao zajednickog resenja.

Tredi tip dijaloga je najznacajniji sa aspekta uloge vr$njacke interakcije u
konstrukciji znanja i razvoju sposobnosti rezonovanja. Merser i saradnici (Mer-
cer, 1996; Mercer et al., 1999) oznacavaju ga kao eksplorativni dijalog (explorato-
ry talk), posto ga karakteri$u zajednicko traganje za reSenjem i ko-konstrukcija
ideja. Partneri u dijalogu razmenjuju misljenja i zajednicki ih kriticki preispituju.
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Stavovi se suceljavaju na bazi argumenata i predlaganja alternativnih resenja, te
je rezonovanje, u poredenju sa prethodna dva tipa razgovora, znatno ,vidljivije“
u komunikaciji vr$njaka (Mercer, 1996). U tom procesu moze do¢i do promene
misljenja odredenih ucenika na osnovu argumenata koje iznose njihovi drugo-
vi iz odeljenja. Komunikacija medu vr$njacima pokazuje postojanje namere da
se istrazuju razlicita gledista, da se pregovara oko moguceg resenja, kao i da se
postigne konsenzus. U kasnijim radovima Merser i saradnici (Rojas-Drummod
et al., 2003; Rojas-Drummod & Mercer, 2003; Mercer & Littleton, 2007) navo-
de da se ova vrsta dijaloga moze javiti u rudimentarnom (incipient exploratory
talk) i razvijenijem obliku (elaborate exploratory talk). Rudimentarna forma
sadrzi samo zacetke istrazivackog dijaloga i svodi se naj¢esce na sporadi¢nu
argumentaciju, bez znacajnije razrade i elaboracije stanovista, u situaciji kada
se ucenik susretne sa gledistem drugacijim od sopstvenog. Posledica ovakvog
pristupa je izostanak stvarne razmene argumenata, posto se argumenti navode
samo u vezi sa pojedina¢nim aspektima zadatka i/ili konkretnim aktivnostima
ucenika. U takvoj konstelaciji ucenici ne ispituju viSe od dva moguca nacina
reSavanja zadatka, $to istrazivacku orijentaciju ¢ini sporadi¢nom, nesistema-
ticnom, a konsenzus ne uvek verovatnim. U razvijenom obliku eksplorativnog
dijaloga ideje se reelaboriraju kroz kriticko razmatranje razlicitih perspektiva
koje ucenici iznose razgovarajuci o problemu. Tako, na primer, kada odredeni
ucenik iskaze svoj stav u pogledu problema koji zajednicki resavaju, vrsnjaci
iz odeljenja postavljaju pitanja i traze od njega da iznese argumente za svo-
je stanoviste. U ovoj vrsti dijaloga Cest je slucaj da se razmatra vise mogucih
nacina za reSavanje problema. Merser i saradnici istrazivanjima pokazuju da
ova vrsta razgovora izmedu vr$njaka, za razliku od ostala dva tipa, rezultira
usvajanjem novih oblika znanja, kako na individualnom tako i na grupnom
nivou (Rojas-Drummod et al., 2003; Rojas-Drummod & Mercer, 2003; Mercer
& Littleton, 2007). To nije sluc¢ajno, budu¢i da ucesnici u dijalogu dele svoja
znanja, preispituju ideje, evaluiraju dokaze i razmatraju razlicite opcije (Mer-
cer & Howe, 2012). Interesantno je da Merser i Hov (Mercer & Howe, 2012)
ovaj vid vr$njackog dijaloga dovode u vezu sa znacajem kognitivnog konflik-
ta u okviru Pijazeovog pristupa izucavanju vr$njacke interakcije. Po njima su
iznosenje razlicitih ideja na jasan nacin, njihovo poredenje i preispitivanje va-
zni atributi eksplorativnog dijaloga. Oni vide ove atribute kao komunikaciona
sredstva koja omogucavaju da se kognitivni konflikt u dijalogu vrsnjaka jasno
ispolji, ali i da se na produktivan nacin razresi. Sve §to je navedeno ukazuje
da je ova forma eksplorativnog dijaloga najproduktivnija, i to u dvostrukom
smislu - u pogledu potencijala za razvoj rezonovanja i ko-konstrukcije novih
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znanja, ali i u pogledu kvaliteta produkovanih re§enja. Medutim, autori kon-
statuju da je dijalog slican eksplorativhom u odeljenju, zapravo, veoma ,,redak
dogadaj“. Naime, njihove analize spontanih diskusija vr$njaka tokom grupnog
rada najce$ce registruju odsustvo saradnje, nefokusiranost, razgovor o temama
koje nemaju veze sa zadatakom, pa Cesto i sukobe, $to ove diskusije ¢ini kraj-
nje neproduktivnim (Mercer et al., 1999; Mercer et al., 2004; Howe & Mercer,
2007). Stoga Merser i saradnici (Mercer, 1996; Mercer et al., 1999) ukazuju
da spontana interakcija vr$njaka u mladim razredima osnovne $kole sama po
sebi najc¢esce nije podsticajna i da je uloga nastavnika presudna. Istrazivanja
koja navode signaliziraju da nastavnikovo upravljanje diskusijom ucenika mo-
ze dovesti do konstruktivnog i produktivnog dijaloga medu njima. Pomenu-
ta istrazivanja inspirisala su Mersera i saradnike (Mercer, 1996; Mercer et al.,
1999; Wegerif et al., 1999) da koncipiraju neku vrstu normi, odnosno pravila
poznata kao ground rules, koja ¢e reregulisati dijalog vrsnjaka i usmeravati ga
ka produktivnoj diskusiji, odnosno eksplorativnom dijalogu. Lista ovih pravila
ukljucuje slede¢e norme: deljenje relevantnih informacija; grupa nastoji da po-
stigne dogovor oko reSenja problema/zadatka; grupa preuzima odgvornost za
donosenje odluka; obrazlaganje sopstvene pozicije; prihvatanje izazova; razliciti
predlozi se kriticki preispituju pre donosenja odluke; ¢lanovi grupe podsticu
jedni druge da iznesu svoje misljenje. Dalja istrazivanja ove grupe autora su
se veoma razgranala i danas ¢ine jedan od dominantnih pravca u istrazivanju
uloge vrsnjacke interakcije u obrazovnom procesu. Ta istrazivanja su sa jedne
strane doprinela razvijanju i testiranju programa koji u osnovi imaju podrsku
nastavnika eksplorativnom dijalogu medu vrinjacima, u skladu sa glavnim
principima socio-kulturne teorije Vigotskog (videti o tome u: Littleton et al.,
2005; Mercer et al., 2004, 2019; Phillipson & Wegerif, 2016; Rojas-Drummod
et al., 2003; 2013). Naime, rezultati ukazuju da je uz podrsku nastavnika mo-
guce kultivisati dijalog vrsnjaka i usmeriti ga ka produktivnim formama ko-
je ¢e rezultirati kolaborativnim ucenjem i ko-konstrukcijom znanja. Merser i
Hov (2012), s druge strane, konstatuju da je ova linija istrazivanja dovela i do
promene paradigme u proucavanju vr$njacke interakcije, sve viSe pomerajuci
fokus studija novog milenijuma sa poredenja efekata kolaborativnog i individu-
alnog resavanja problema ka proucavanju samog dijaloga vr$njaka i faktora (tip
zadatka, pol, veli¢ina gupe, sastav grupe u pogledu kognitivnih kompetencija
¢lanova i sl.) koji ga oblikuju. Oni primecuju da su u pocetku studije vrsnjacke
interakcije ove faktore proucavale kao nezavisne varijable, ¢ija manipulacija je
menjala efekte vrinjacke interakcije. Medutim, usled dobijenih nalaza koji su
ukazali na veoma kompleksne interakcije ovih varijabli, istrazivaci postaju sve
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manje zainteresovani za njihov uticaj na efekte vr$njacke interakcije, a sve vise
za delovanje ovih varijabli na nac¢in na koji vrinjaci zajednicki resavaju pro-
bleme, sa naglaskom na identifikovanju svojstava interakcije vaznih za proces
ucenja i kognitivni razvoj. U prethodnom poglavlju je pomenuto da su ovakve
promene postale vidljive i u okviru Pijazeovog pristupa, i da su upravo bile in-
spirisane nalazima pomenutih istrazivanja u okviru socio-kulturnog pristupa.

Hov i Abedin (Howe & Abedin, 2013) u sistematskom prikazu istraziva-
nja dijaloga u ucionici u periodu od 40 godina, kojim su obuhvaceni dijalozi
u malim grupama ucenika i u okviru celih odeljenja na osnovnoskolskom i
srednjoskolskom nivou obrazovanja, ukazuju da produktivan vrnjacki dijalog,
identifikovan u istrazivanjima razli¢itim po svom metodoloskom pristupu, u
velikoj meri odgovara karakteristikama eksplorativnog govora koji su koncep-
Hov i Abedin (2013) jeste da prostor u dijalogu nije podjednako raspodeljen
izmedu ucesnika, ve¢ da dijalogom u malim grupama, ali i na nivou odeljenja,
dominiraju odredeni ucenici. Karakteristike ucenika cija je pozicija u dijalogu
dominantna mogu se predvideti varijablama kao $to su pol, postignuce i etnic-
ka pripadnost. Tako u dijalogu vie ucestvuju decaci nego devojcice. Takode,
ucenici koji imaju bolji $kolski uspeh ¢esce odgovaraju na pitanja nastavnika i
dobijaju povratnu infromaciju od njih, ali i ce$¢e donose odluke i predlazu re-
$enja u okviru rada u malim grupama. Pregledna studija Hov i Abedin poka-
zuje da pol i $kolsko postignuce nisu nezavisni, odnosno da dijalogom na nivou
odeljenja i malih grupa dominiraju decaci sa visokim $kolskim uspehom. Pored
toga, pokazalo se da deca iz manjinskih grupa rede uzimaju ucesée u dijalogu
u odnosu na decu iz ve¢inske grupe (na primer Afroamerikanci naspram dece
evropskog porekla).

Za problem kojim se bavim u ovoj knjizi zanimljiva je i pregledna studi-
ja Hov (Howe, 2014), koja se bavi vr$njackim dijalogom u malim grupama u
kontekstu nastave prirodno-nau¢nih predmeta na svim nivoima obrazovanja,
buduci da se nau¢no rezonovanje oslanja na apstraktne oblike misljenja, poput
logickog i hipoteticko-deduktivnog rezonovanja, koji se u punoj meri razvijaju
u adolescenciji. Glavni nalaz ove studije je da vr$njacka interakcija doprinosi
boljem konceptualnom razumevanju nau¢nih fenomena kod pojedinih ucenika,
kao i da je za ucenike osnovnih i srednjih skola klju¢na razlika u perspektivama
koje imaju tokom dijaloga pri zajednickom re$avanju problema, kao i razre-
$avanje tih razlika na konstruktivan i produktivan na¢in. Medutim, pokazalo
se da vr$njacka interakcija nije imala znacajan efekat na razvoj proceduralnih
vestina koje su potrebne za sprovodenje istrazivanja u nauci, poput izvodenja
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eksperimenata. Naime, kako Hov istice, za razvoj ovih vestina nije bilo vazno
$ta ucenici razmenjuju u dijalogu ve¢ da li tokom grupnog rada izvode rele-
vantne postupke, kao §to su testiranje hipoteza i obezbedivanje nac¢ina da se
faktori koji mogu uticati na krajnji rezultat eksperimenta, odnosno zavisnu
varijablu, drze konstantnim.

Neovigotskijanske studije vr$njacke interakcije znatno su unapredile i me-
todoloske procedure koje se ticu obuhvatnije analize dijaloga medu vr$njacima.
Rej i Kumpulajnen (Wray & Kumpulainen, 2010) prikazuju nekoliko pristupa u
okviru kojih su vigotskijanski autori pokusavali da se nose sa veoma komplek-
snim metodoloskim izazovom analize interakcije i njenih efekata. Prvi pristup
vezuju za takozvane proces-produkt studije, u kojima se transkripti interakcije
kodiraju u skladu sa unapred razradenim sistemom kategorija i odgovaraju¢im
statistickim postupcima povezuju sa postignu¢ima ucenika i/ili rezultatima
ucenja. Fokus ovog pristupa nije na samom procesu interakcije, niti na zna-
¢enjima koja se tokom nje konstruisu, ve¢ pre na svojstvima interakcije koja
se mogu povezati sa ucenickim postignuc¢ima ili znanjem. Rej i Kumpulajnen
kao znacajnu prednost ovog pristupa analizi interakcije izdavajaju moguc¢nost
analiziranja velike koli¢ine podataka, kao i upotrebu proverljivih kriterijjuma
kategorisanja svojstava interakcije. Drugi pristup Rej i Kumpulajnen smatraju
karakteristicnim za istrazivanja koja su polazila od samih podataka, a ne od
predefinisanih kategorija za kodiranje interakcije. Po njima, ovaj pristup u ve-
¢oj meri od prethodnog uzima u obzir kontekst u kome se interakcija odvija,
buduci da se fokusira na tipove dijaloga i njihov uticaj na konstrukciju znacenja
tokom samog procesa interakcije. Dobar egzemplar ovog pristupa predstavlja
analiticki okvir Barnsa i Toda (Barnes & Todd, 1977, 1995, prema Wray & Kum-
pulainen, 2010), koji u obzir uzima i kognitivnu i socijalnu funkciju dijaloga.
Ovaj okvir inkorporira dva nivoa analize. Prvi nivo obuhvata komunikacione
poteze (npr. zapocinjanje razgovora, izno$enje ideja ili sudova, elaboriranje i
odgovaranje) i logicke procese (objasnjavanje razloga, razvijanje dokaza, negi-
ranje, predlaganje postupka za resavanje problema ili dileme, procenjivanje),
dok drugi ¢ine socijalne vestine (npr. kompeticija i konflikt, podrska), kogni-
tivne strategije (postavljanje hipoteza, fomulisanje novih pitanja) i refleksija
(pracenje i nadgledanje sopstvenih iskaza, procenjivanje sopstvenog i uc¢inka
drugih). Rej i Kumpulajnen smatraju da je ogranicenje ovog pristupa u tome
$to ne uzima u obzir neverbalne aspekte vrsnjacke interakcije, ali da je njegova
velika prednost kombinovanje diskurs i konverzacione analize. Kao specifi¢can
i veoma uticajan pristup u oblasti istrazivanja vr$njacke interakcije ovi autori
izdvajaju istrazivanja Mersera i saradnika o tri vrste govora, o kojima je ve¢ bilo
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reci. lako smatraju da su ova istrazivanja u velikoj meri doprinela razumevanju
raznih vrsta dijaloga koji se pojavljuju tokom vrsnjacke interakcije i grupnog
reSavanja problema, Rej i Kumpulajnen isticu i neke njihove nedostatke. Oni
pominju da Merser i saradnici u svom pristupu kao jedinicu analize uzimaju
samo grupu, zanemarujuci specifi¢nosti participacije svakog od njenih ¢lano-
va, pa ostaje nejasno kako dolazi do pojave raznih vidova socijalnog (grupnog)
razmisljanja. Pored toga, Rej i Kumpulajnen smatraju da iskljucivo fokusiranje
na verbalnu komunikaciju sprecava dobijanje obuhvatnijeg odgovora na pitanje
o tome kako zapravo dolazi do konstrukcije znanja u vr$njackim grupama. Oni
iznose stav da se ogranicenja prethodnih pristupa mogu prevazici, a istrazi-
vanja vr$njacke interakcije unaprediti ka sveobuhvatnijem sagledavanju njene
kompleksne dinamike, ukoliko se kombinuju tri analiticke dimenzije: funkci-
onalna analiza, kognitivno i socijalno procesuiranje. Prva dimenzija, odnosno
funkcionalna analiza, usmerena je na verbalnu interakciju i identifikovanje
razli¢itih funkcija govora, kako kod pojedinca tako i na grupnom nivou. Naj-
manja jedinica analize je iskaz sa smislom, a defini$e se preko svog izvora, svr-
he i znacenja u odredenom kontekstu konverzacije. Svaka jedinica moze imati
mnogostruke funkcije, kao $to se i ista svrha moze pripisati razlic¢itim iskazima.
Primeri funkcija koje govor moze imati su sledeci: davanje informacija, iznose-
nje sudova, rezonovanje, procenjivanje, argumentacija, kombinovanje, organi-
zacija, donosenje suda, revidiranje, diktiranje, ¢itanje naglas, ponavljanje, ali i
brojne afektivne funkcije (videti vise u: Wray & Kumpulainen, 2010). Neke od
ovih funkcija odnose se prvenstveno na aktivnosti aktera dijaloga (npr. ¢ita-
nje naglas), dok se druge viSe ti¢u interperetacije kognitivnog nivoa razmene
(iznoSenje informacija, rezonovanje i sl.), a tre¢e u ve¢oj meri opisuju socijalne
aspekte dijaloga vrsnjaka (afektivne funkcije).

Druga analiticka dimenzija odnosi se na kognitivno procesuiranje i govo-
ri o0 nac¢inu na koji vrénjaci pristupaju problemu tokom socijalne interakcije.
Ona otkriva njihove strategije, pozicije koje imaju tokom zajednickog rada, ali
i njihova znanja i uloge kao aktera u resavanju problema. Analizom kognitiv-
nog procesuiranja mogu se identifikovati tri tipa situacija tokom vrsnjackog
reSavanja problema. Prvi tip je oznacen kao proceduralno procesuiranje i ve-
oma podseca na Merserova dva tipa manje produktivnih dijaloga (cumulative
i disputational talk). Obuhvata rutinske aktivnosti vr$njaka u zajednickom re-
$avanju problema, tj. aktivnosti koje nisu osvescene, osmisljene, niti pazljivo
planirane. Ideje se u grupi ne razvijaju dalje, ve¢ se pre kumuliraju ili prosto
odbacuju bez preispitivanja. Grupa je prevashodno orijentisana na krajnji pro-
dukt i koncentrise se gotovo isklju¢ivo na rad sa informacijama. S druge strane,
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eksplorativno ili interpretativno procesuiranje se odnosi na situacije u kojima
je razmena izrazena verbalnim, ali i neverbalnim sredstvima, a ¢itava aktivnost
je fokusirana na strategije, planiranje i testiranje hipoteza. Nac¢in na koji se vr-
$njaci ponasaju tokom interakcije odrazava visok stepen njihovog anagazovanja
i zainteresovanost za resavanje problema. Tre¢i tip situacija obuhvata razlicite
vidove ponasanja ucesnika u interakciji koji nisu orijentisani na zadatak (off-
-task activity), $to zapravo znaci da sam zadatak nije u fokusu njihove paznje
i ponasanja (npr. razgovor o temi koja nije povezana sa zadatkom, odsutnost,
igranje i sl.). Rej i Kumpulajnen nagladavaju da opisi ova tri tipa situacija vise
imaju heuristicku vrednost nego §to bi ih trebalo posmatrati kao strogo odvo-
jene kategorije kojima se moze kodirati kognitivno procesuiranje.

Treca analiticka dimenzija je socijalno procesuiranje, koje obuhvata soci-
jalne odnose na nivou vr$njacke grupe, kao i razli¢ite nacine participacije to-
kom grupnog resavanja problema. Najces¢i tipovi u okviru ove dimenzije su:
kolaboracija, poduc¢avanje, argumentacija, individualizam, dominacija, kon-
flikt i konfuzija. Svaki od navedenih vidova koji pripadaju dimenziji socijalnog
procesuiranja autori detaljnije opisuju u ¢lanku, a na samom kraju prikazuju
celovitu analiticku mapu koja obuhvata sve tri analiticke dimenzije, kategori-
je u okviru njih i primere interakcije na koje se odnosi svaka od tih kategorija
(Wray & Kumpulainen, 2010).

Moze se re¢i da su u okviru socio-kulturnog pristupa autori koji su sa-
radivali sa Merserom u poslednje dve decenije razvili najrazradeniji metodo-
logki okvir za analizu socijalne interakcije na nivou odeljenja, koja obuhvata
vrinjacku interakciju, interakciju nastavnik-ucenik i nastavnik-ucenici. Oni
smatraju da je za razumevanje i proucavanje dijaloskog poducavanja (dialogical
teaching), koje se oslanja na slozenu dinamiku socijalne interakcije u odeljenju,
neophodno posmatrati interakciju u okviru tri hijerarhijski organizovana ni-
voa koja se medusobno prozimaju (Hennesy et al., 2016, 2020). Mikronivo ¢i-
ne razliciti komunikacioni ¢inovi (communicative acts) definisani minimalnim
brojem iskaza ili akcija koji opisuju njihovu funkciju u interakciji, a ¢iji status
zavisi od $ireg socijalnog konteksta u kojem se interakcija odvija, gramaticke
forme i intonacije. Komunikacioni ¢inovi grade mezonivo, koji Henesi i sarad-
nici (2016) oznacavaju kao komunikacione dogadaje (communicative events).
Komunikacioni dogadaji su odredeni promenama koje se ticu ucesnika u in-
terakciji, svrhe interakcije, zadatka, orijentacije ili ¢itave teme kojom se ucesni-
ci interakcije bave. Oni su integrisani u makronivo, odnosno u siru celinu, za
koji je rezervisan termin komunikaciona situacija (communicative situations),
¢iji je najbolji reprezent jedan skolski cas. Tako se, na primer, prilikom analize
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jednog ¢asa vrsi detaljno kodiranje na mikronivou utvrdivanjem razli¢itih seg-
menata komunikacijskih ¢inova. Komunikacijski ¢inovi se potom posmatraju
u kontekstu Sirih celina unutar casa, $to su komunikacioni dogadaji, koji se na
osoben nacin razumeju ukoliko se ima uvid u makronivo ili komunikacionu
situaciju, odnosno celinu samog ¢asa i obrazovne ciljeve i ishode koji su plani-
rani za taj ¢as. Po Henesi i saradnicima (Hennesy et al., 2016), ovo kretanje iz-
medu razli¢itih nivoa koji su upravo opisani je neophodno kako bi se razumela
sustina dijaloskog obrazovanja. Ovi autori su razvili veoma detaljan analiticki
okvir za analizu dijaloga u u¢ionici, pod nazivom ,,Sema za analizu obrazov-
nog dijaloga“ (SEDA - Scheme for Educational Dialogue Analysis), koji sadrzi
oko 100 razli¢itih kodova, mahom sa mikronivoa. U okviru SEDA instrumenta
razradene su 33 kategorije grupisane u 8 klastera, od kojih svaki opisuje svrhu
komunikacionih ¢inova unutar njega. Nazive ovih klastera nije lako prevesti,
buduc¢i da se njihovo pravo znacenje moze dobro razumeti tek kada se stekne
uvid u komunikacijske ¢inove koji im pripadaju (detaljnije videti u: Hennessy
et al., 2016, Tabela 1), ali ¢u ipak pokusati da ih ovde prenesem i na srpskom
jeziku, uz originalne nazive na engleskom jeziku pored svakog: omoguc¢i da re-
zonovanje postane vidljivo (make reasoning explicit); nadgradi ideje (build on
ideas); pozovi na elaboraciju ili rezonovanje (invite elaboration or reasoning);
pozicioniranje i koordinacija (positioning and coordination); povezi (connect);
usmeri refleksiju na dijalog ili aktivnosti (reflect on dialogue or activity); upra-
vljaj smerom dijaloga ili aktivnosti (guide direction of dialogue or activity) i
opcioni klaster — izrazi ideju ili trazi ideje (express or invite ideas). Autori ovog
analitickog okvira (Hennessy et al., 2020) pominju da mnogi istrazivaci za-
govaraju analizu socijalne interakcije isklju¢ivo na mikronivou zbog brojnih
prednosti. Jedna od prednosti tice se klju¢nih pojmova koji su najcesce pred-
met istrazivanja formulisanih u vidu istrazivackih pitanja, a operacionalizovani
su ovim nivoom. Pored toga, govori se o fleksibilnosti, odnosno o mogu¢nosti
nezavisnog posmatranja odredenog klastera kategorija ili fokusiranja na odre-
dene aspekte interakcije u odeljenju, na primer vr$njacke interakcije u malim
grupama. Najznacajnija prednost je svakako kvantifikacija, posto je moguce
registrovati ucestalost svake kategorije i kodova unutar nje. To otvara brojne
mogucnosti za dalju analizu, od kojih Henesi i saradnici (2020) pominju sle-
dece: redukovanje ogromne koli¢ine podataka na najvaznije markere dijaloga;
detaljna pretraga baze podataka i uvid u to kako se manifestuju specifi¢ni ko-
munikacioni ¢inovi i u kakvoj su medusobnoj vezi; otkrivanje nac¢ina na koji
se smenjuju govornici tokom komunikacije i drugih obrazaca komunikacije;
razne vrste merenja koje se mogu odnositi na promene praksi, procesa ucenja ili
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ucedca ucenika u interakciji tokom vremena; karakterizacija raznih oblika di-
jaloga unutar specifi¢cnih obrazovnih konteksta; pravljenje raznih vrsta porede-
nja, kao §to su, na primer, ona koja se ti¢u specifi¢cnih grupa ucenika, odeljenja
ili ¢itavih Skola. Posledi¢no, kvantifikacija pruza mogu¢nost da se primenom
statistickih tehnika utvrdi povezanost odredenih tipova dijaloga ili frekvent-
nosti ucesca ucenika u dijalogu sa drugim karakteristikama ucenika (kao sto
su socio-ekonomski status ili verbalne sposobnosti), njihovim postignuc¢em ili
stavovima, na primer (Hennessy et al., 2020). Medutim, ovi autori ukazuju na
brojne rizike ukoliko se analiza socijalne interakcije zaustavi na mikronivou
(videti u: Hennessy et al., 2020), a pogotovo na rizike vezane za nepotpune
informacije o tome kako ucesnici dijaloga reaguju jedni na druge i ono sto je
izneto u dijalogu, §to po njima moze zamagliti sliku o prirodi i svrsi same in-
terakcije. Pored toga, oni razmatraju brojne druge metodoloske izazove koje
podrazumeva primena ovako detaljnog i razradenog sistema analize interak-
cije (videti u: Hennessy et al., 2020). Kao svojevrstan odgovor na svoj kriticki
osvrt na metodoloske izazove vezane za ispitivanje slozenog fenomena kao $to
je socijalna interakcija u odeljenju, Henesi i saradnici (2020) predstavljaju svoj
dalji rad na unapredenju sistema za kodiranje interakcije pod nazivom ,,Kem-
bridz Sema analize dijaloga“ (CDAS - Cambridge Dialogue Analysis Scheme).
Novi instrument obuhvata skrac¢enu verziju SEDA sistema, ali i dodatne skale
koje bolje zahvataju mezo i makro nivo. Henesi i saradnici ocenjuju da je ovaj
unapredeni analiticki okvir u ve¢oj meri prilagoden ambicioznom cilju kao $to
je obuhvatno istrazivanje veze izmedu dijaloga nastavnika i uc¢enika i ishoda
vezanih za ucenje i stavove ucenika (detaljnije o sistemu kodiranja i skalama
unutar CDAS sistema videti u: Hennessy et al., 2020).

* % %

Sumirajudi ovaj pregled istrazivanja u okviru socio-kulturnog pristupa,
moze se re¢i da su na samom pocetku dominirala istrazivanja interakcije od-
raslih i dece, $to je bilo u skladu sa tezom Vigotskog o klju¢noj ulozi odraslog
u medijaciji kognitivnog razvoja dece. Stoga je prirodno $to je paznja istrazi-
vaca bila usmerena na ovaj vid interakcije, buduci da postoji jasna razlika u
kompetencijama partnera koji zajednicki resavaju problem. Kasnije ¢e se au-
tori vigotskijanske orijentacije, pod uticajem istrazivanja u okviru pijazetan-
skog pristupa, usmeriti na interakciju vrsnjaka, ali ¢e i dalje zadrzati znacajnu
ulogu odraslog. To se prvenstveno odnosi na nastavnika kao centralnu figuru
u Skolskom kontekstu, koja posreduje dijalog ucenika u odeljenju i usmerava

65



Ivana Stepanovic Ili¢

ga ka produktivnim formama koje ¢e omoguciti ostvarenje obrazovnih ciljeva.
Videli smo da novija istrazivanja u okviru ovog pristupa ¢itavo obrazovanje sa-
gledavaju kao dijaloski proces istrazujuci vrénjacku interakciju i komunikaciju
nastavnika i u¢enika tokom koje nastavnik posreduje vrsnjacki dijalog. Kada je
re¢ 0 najvaznijim teorijskim konceptima, zona narednog razvoja svakako za-
drzava centralno mesto, pri cemu su dalje specifikacije ovog pojma umnogome
uticale na istrazivanja vr$njacke interakcije. U skladu sa tim, autori socio-kul-
turne orijentacije mnogo paznje poklanjaju podeli odgovornosti izmedu vr$nja-
ka tokom zajednickog resavanja zadatka, pregovaranju oko znacenja pojedinih
aspekata zadatka i situacije u celini, kao i uspostavljanju i gradenju zajednickog
razumevanja zadatka i usaglagavanju ciljeva, §to unapreduje njihovo rezono-
vanje. Ovi pojmovi opisuju sustinu delovanja asimetri¢ne interakcije, u okviru
koje se desava proces medijacije koji dalje omogucava transfer odgovornosti sa
kompetentnijeg vr$njaka na njegovog manje kompetentnog partnera. Pregled-
na studija Hov (Howe, 2014), sli¢no istrazivanju Svarca i saradnika (Schwarz et
al., 2000) u okviru Pijazeovog pristupa, pokazala je da asimetri¢na i simetri¢na
vr$njacka interakcija (u pogledu kognitivnih kompetencija njenih ucesnika)
mogu biti vazne za razumevanje relevantnih pojmova i konstrukciju znanja
iz oblasti prirodnih nauka ukoliko postoji razlika u perspektivama ucesnika
u dijalogu. Pored toga, socio-kulturni pristup je naglasio vaznost zadatka kao
kulturno-potpornog sredstva koje oblikuje interakciju vrsnjaka (shvatanje su-
$tine i funkcije zadatka od strane ucesnika interakcije, uloga razlicitih aspeka-
ta zadatka, kao $to su: struktura, tezina itd.) za uspostavljanje i kvalitet samog
dijaloga, pa i za ishod interakcije. Uloga jezika kao sustinskog simboli¢kog
sredstva u interindividualnoj razmeni i izgradnji individualnih kompetencija
je najznacajnija tema u studijama vrsnjacke interakcije. Iz tog razloga autori u
okviru socio-kulturnog pristupa insistiraju na brizljivoj analizi dijaloga medu
vr$njacima, ali i izmedu nastavnika i u¢enika, te daju veliki doprinos u razra-
di metodoloskih procedura kako bi se prevazisli razliciti izazovi koje postavlja
kompleksan fenomen socijalne interakcije i njegovo proucavanje u obrazov-
nom kontekstu, koji je sam po sebi slozen i nosi niz specificnosti (Hennessy
et al., 2016; 2020). Pomenuto je da su proucavanju dijaloga u odeljenju najvise
doprinela istrazivanja Mersera i saradnika (Mercer, 1996; Mercer et al., 1999;
Rojas-Drummod et al., 2003; Rojas-Drummod & Mercer, 2003; Mercer & Little-
ton, 2007), koji su identifikovali tri tipa dijaloga u zavisnosti od toga kako tece
vr$njacka razmena, a koji imaju razli¢ite posedice po razvoj kognitivnih kom-
petencija i konstrukciju znanja kod ucesnika interakcije. Njihova istrazivanja
su jasno pokazala da nije dovoljno obezbediti zajednicko reSavanje problema od
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strane vrsnjaka koji imaju razlic¢ite kompetencije ili pristup resavanju problema,
ve¢ da je vazno ostvariti uslove koji ¢e pogodovati ko-konstrukciji kompetenci-
jaiznanja (Mercer et al.,, 1999, 2004; Howe & Mercer, 2007). Pregledna studija
Hov i Abedin (Howe & Abedin, 2013), koja je sumirala 40 godina istrazivanja
socijalne interakcije u obrazovnom kontekstu, nedvosmisleno je pokazala da svi
ucesnici u interakciji ne ucestvuju na isti nacin u dijalogu. Kao odgovor na te
brojne nalaze o neefikasnosti spontane vrsnjacke interakcije, Merser i saradnici
su (Mercer, 1996; Mercer et al., 1999; Wegerif et al., 1999), rade¢i sa u¢enicima
nizih razreda osnovne skole, eksplicirali pravila koja obezbeduju produktivni
dijalog vr$njaka, ali i vidove podrske odraslog koji ¢e osigurati tu produktiv-
nost. Istrazivanja koja su potekla iz socio-kulturnog pristupa, a koja se bave
vr$njackom interakcijom u periodu adolescencije, bice detaljnije prikazana i
analizirana u poglavljima koja slede.
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6.

Integracija dva pristupa

U prethodnom delu teksta ve¢ je pomenuto da dve linije studija u okvi-
ru pristupa Pijazea i Vigotskog nisu tekle paraleleno, nego da su uticale jedna
na drugu. Nastavljac¢i Pijazeove teorije se tokom druge generacije studija pri-
blizavaju postavkama socio-kulturne teorije, i to pre svega kroz naglasavanje
znacenja koje ucesnici u interakciji pridaju situaciji ispitivanja i specificnom
kontekstu u kome se ono odvija, a §to se odrazava na ponasanje ucesnika, tok i
ishod interakcije. Autori pijaZetanske orijentacije pocinju da percipiraju i sam
problem, odnosno zadatak koji re§avaju partneri u interakciji, kao socio-kul-
turnu tvorevinu, §to je sustinski tipi¢no za teoriju Vigotskog koja razvoj jedinke
vidi kao posredovan brojnim kulturno-potpornim sredstvima. Treca generacija
studija u okviru pijazetanske orijentacije jo$ se znacajnije priblizava istrazivanji-
ma u okviru socio-kulturnog pristupa sve vise naglasavajuci vaznost podrobne
analize dijaloga i toka interakcije, $to brojne studije potvrduju kvalitativnim
putem. U prethodnom poglavlju naglaseno je da su vigotskijanski orijentisanim
autorima paznju sa interakcije odraslog i deteta na interakciju izmedu vrénja-
ka zapravo skrenula istrazivanja u okviru Pijazeovog pristupa. Takode, mnogi
autori vigotskijanske orijentacije su za proucavanje vrinjacke interakcije u po-
¢etku koristili Pijazeove zadatke ili njihove adaptacije, a u interpretaciji dobi-
jenih nalaza se pozivali na istrazivanja iz Pijazeovog teorijskog okvira. Stoga se
moze re¢i da su mnoga istrazivanja koja su prethodno pomenuta na neki nacin
kombinovala pristupe Pijazea i Vigotskog, mada su vise naglasavala jednu od
tih orijentacija. U ovom poglavlju bice sazeto prikazana prva istrazivanja koja
su se bavila adolescentima, a njihovi autori na eksplicitan nacin su isticali da
se oslanjaju na oba pristupa. Nakon toga osvrnucu se na najvaznije pregledne
studije koje sumiraju rezultate novijih istrazivanja, koja su kao svoje teorijsko
polaziste imala teorije Pijazea i Vigotskog.
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6.1. Prve studije koje su kombinovale dva pristupa

Sajer, Ejdi i njihovi saradnici (Adey & Shayer, 1993; Shayer & Adey, 1993;
Shayer, 2003; Shayer & Adhami, 2007) kroz svoja istrazivanja kreiraju i testiraju
programe ciji je cilj podsticanje formalno-operacionalnog misljenja adolesce-
nata, kao i podizanje njihovih skolskih postignuca u oblasti matematike i pri-
rodnih nauka (vi$e o tome videti u: Stepanovi¢, 2010a). Teorijski okvir njihove
intervencije predstavlja spoj teorija Pijazea i Vigotskog. Pijazeova teorija bila je
vazan oslonac za razumevanje prirode formalno-operacionalnog misljenja zbog
bliskosti ovog koncepta sa matematickim rezonovanjem i istrazivanjima proble-
ma u domenu prirodnih nauka. Pored toga, autori su prepoznali znacaj Pijaze-
ovog ucenja o kognitivnom konfliktu za intelektualni razvoj i sticanje znanja u
ovim domenima. Osmisljavanje intervencije u velikoj meri bilo je zasnovano i
na teoriji Vigotskog, odnosno na njegovim konceptima zone narednog razvoja i
asimetri¢ne interakcije u vidu posredovanja nastavnika kao kompetentnijeg ¢lana
neophodnog za konstrukciju znanja u pomenutim oblastima. Jedna od najva-
znijih komponenti programa koje su osmislili Sajer i Ejdi odnosi se na temeljno
promisljeno vodenje procesa od strane nastavnika, kako u pogledu pruzanja po-
mo¢i ucenicima oko konkretnih eksperimentalnih procedura tako i u vidu finog
metakognitivnog posredovanja. Ovu intervenciju smatram posebno interesant-
nom jer se temelji i na znacaju vrsnjacke interakcije, te je jedan njen deo posvecen
podsticanju diskusije vr$njaka u odeljenju oko tema koje se obraduju. Rezultati
istrazivanja u kojima su evaluirani efekti ovih programa pokazali su postojanje
kratkoro¢nih efekata na razvoj formalno-operacionalnog misljenja (Adey & Sha-
yer, 1993; Shayer & Adey, 1993), a dugoro¢nih u pogledu postignuca ucenika u
prirodnim naukama (Adey & Shayer, 1993; Shayer & Adey, 1993, Mbano, 2003).

Studija Drajanove (Druyan, 2001) takode je kombinovala dva pristupa
istrazujuci ulogu razlicitih tipova kognitivnog konflikta u razvoju jednog aspek-
ta formalno-operacionalnog misljenja. Koris¢en je zadatak slican originalnom
zadataku Inhelder i Pijazea (1958), kojim se ispituje uticaj razlic¢itih faktora na
uspostavljanje ravnoteze na terazijama, a ispitivane su i Cetiri vrste konflikta
u skladu s glavnim postavkama Pijazeove teorije i teorije Vigotskog. To su bile
dve vrste konflikta subjekta sa fizickim okruzenjem (operacionalizovanim kroz
davanje povratne informacije zasnovane na kinestetskim i vizuelnim informa-
cijama), konflikt izmedu vr$njaka, kao i konflikt odraslog i deteta. Istrazivanje
obiluje interesantnim nalazima, ali ¢e ovde biti prikazani samo najvazniji i koji
se odnose na adolescentski uzrast. Naime, za kognitivni razvoj adolescenata, u
pogledu razumevanja postavljenog problema, najproduktivniji je bio socijalni

69



Ivana Stepanovic Ili¢

kognitivni konflikt sa odraslom osobom, potom konflikt baziran na vrsnjackoj
interakciji, i tek na kraju konflikt sa fizickim okruzenjem. Drajanova je ispi-
tivala subjekte razli¢itih uzrasta i svojim nalazima pokazala da je neophodno
da kognitivne funkcije dostignu odredeni nivo zrelosti kako bi socijalna inter-
akcija imala efekta.

Tadzove studije (Tudge, 1989, 1992; Tudge & Winterhoft, 1993; Tudge et al.,
1996) ve¢ su pominjane kada je bilo re¢i o vaznim konceptima iz socio-kultur-
nog pristupa koji su obogatili istrazivanja, pa posledi¢no i razumevanje uloge
vrinjacke interakcije u kognitivnom razvoju. On je u svojim istrazivanjima ce-
sto koristio zadatke slicne Pijazeovim, a kojima se ispituje konkretno-operaci-
onalno i formalno-operacionalno misljenje. Takode, pri interpretaciji rezultata
cesto se pozivao na rezultate istrazivanja vr§njacke interakcije sprovedenih u
okviru Pijazeovog pristupa. Njegove studije su vazne jer ispituju ulogu vrnjac-
ke interakcije u kognitivnom razvoju, kao i faktore koji oblikuju njeno delo-
vanje i efekte. U tom smislu Tadz se bavio ulogom tezine zadatka, dobijanjem
povratne informacije, razlikama u nivou kompetencija partnera u interakciji
i njihovim ponasanjem tokom interakcije. Njegovi nalazi pokazuju da ispita-
nici nizih kompetencija napreduju kada ucestvuju u dijalogu sa kompetentni-
jim vr$njakom ¢ije je rezonovanje o problemu eksplicitno vidljivo u dijalogu,
odnosno ukoliko vrinjak vi§ih kompetencija obrazlaze svoje videnje problema
i na¢in njegovog resavanja (Tudge, 1992; Tudge et al., 1996). Posebno je znacaj-
no to $to je Tadz jedan od prvih autora koji je ukazao da vrsnjacka interakcija
ne mora uvek biti podsticajna, ve¢ da moze imati i suprotan efekat i dovesti do
nazadovanja (Tudge and Winterhoff, 1989; Tudge, 1989, 1992). Cak i ucenici
visih kompetencija mogu nazadovati nakon vrsnjacke interakcije ukoliko su
nesigurni u svoje razumevanje problema, a izloZeni su rezonovanju vr$njaka
nizih kompetencija (Tudge, 1989, 1992). Tu nesigurnost Tadz vidi kao nekonzi-
stentno ponasanje ucenika visih sposobnosti prilikom interakcije sa vr$njakom
nizih kompetencija, buduci da ono zapravo odstupa od nivoa njegovih kogni-
tivnih kompetencija da dati problem resi. Utvrdio je da su se neki ucenici visih
kompetencija dvoumili oko toga kako zadatak treba resiti kada su bili suoceni
sa pogre$nim pristupom od strane vr$njaka nizih kompetencija, iako su pret-
hodno isti zadatak samostalno uspesno resili. Tadz (1992) takvu nedoslednost
objasnjava fragilno$c¢u njihovih tek formiranih kognitivnih struktura u situaciji
dijaloga sa vr$njakom nizih kompetencija, koji je, zapravo, izvor ,,ometanja®“.
svakako je studija Svarca i saradnika (Schwartz et al., 2000), koji su ispitivali
interakciju izmedu vr$njaka za koje se pokazalo da nisu ,,dorasli“ problemu
koji treba zajednicki da re$avaju. Naime, ove autore zanimala je vrSnjacka
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interakcija ispitanika koji su prilikom individualnog testiranja pokazali da ne-
maju kompetencije da rese odredeni problem, u kom slu¢aju ne postoji ni mo-
gucnost da se iz takve sutuacije razviju novi obrasci misljenja (fenomen poznat
kao Two wrongs make a right). Svarc i saradnici isti¢u da je izgradnja novih
kompetencija ipak moguca ukoliko vr$njaci u interakciji imaju suprotna gledista
o tome kako treba resiti problem i ukoliko ta svoja videnja obrazlazu partne-
ru sa kojim re$avaju zadatak. Ovakvo ocekivanje oni temelje na studijama vr-
$njacke interakcije u okviru Pijazeovog pristupa, koja su pokazala da ispitanici
koji nisu ovladali pojmom konzervacije napreduju u razumevanju ove pojave
pod uslovom da zadatak resavaju sa vr$njacima koji su razvili pojam konzer-
vacije, koji im se suprotstavljaju i svoje videnje argumentuju. Pored toga, Svarc
i saradnici naglasavaju znacaj analize dijaloga medu vr$njacima, kao i vaznost
argumentativnog dijaloga. Pri tome se oslanjaju na nalaze istrazivanja u okviru
socio-kulturnog pristupa, medu kojima su i Svarcova istrazivanja u kojima je
demonstrirano da delovi dijaloga koji reprezentuju postojanje intersubjektiv-
nosti medu ucesnicima interakcije prerastaju u intrasubjektivno svojstvo nakon
te interakcije. Kako bi proverili gore navedeno ocekivanje, Svarc i saradnici su
formirali parove ispitanika koji su resavali matematicke zadatke, pri ¢cemu su
kombinovali ispitanike koji su bili neuspesni (nisu resili zadatak) ali su imali
razlic¢ito videnje problema, ispitanike koji su bili neuspes$ni i imali isto vide-
nje problema, kao i ispitanike razli¢itih kompetencija (uspesni i neuspesni).
Rezultati koje su dobili bili su u skladu sa oc¢ekivanjima, posto se pokazalo da
su sa stanovista rezultata na post-testu najproduktivnije bile dijade sastavljene
od dva neuspesna ispitanika sa razli¢itim videnjima problema, potom dijade
mesSovitih kompetencija, dok interakcija neuspesnih ispitanika sa istim vide-
njem problema nije bila produktivna budu¢i da su uc¢esnici ostali nesupesni i
na post-testu. Detaljnom analizom dijaloga ispitanika u produktivnim (pod-
sticajnim) dijadama pokazalo se da su tri faktora za koje su Svarc i saradnici
ocekivali da ¢e imati klju¢ni znacaj (razlicita videnja, argumentovanje tvrdnji,
testiranje hipoteza) zaista posredovala kognitivne promene.

6.2. Novija istrazivanja koja su kombinovala dva pristupa

Ukratko ¢u predstaviti najvaznije nalaze istrazivanja koja kombinuju dva
pristupa, i to iz ugla preglednih studija Svarca i Asterhan. Ove studije nisu speci-
ficno orijentisane na period adolescencije, ali ih smatram vaznim buduc¢i da nu-
de pregled znacajnih nalaza koji su se reflektovali i na ispitivanja vr$njacke inter-
akcije kod adolescenata. Potom ¢u prikazati metaanaliticku studiju Tanenbaum
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i saradnika (Tenenbaum et al., 2020), koja se bavila spontanom vr$njackom in-
terakcijom i njenim efektima na ucenike razli¢itih uzrasta, ukljuc¢ujudi i ado-
lescente. Pomenuta studija kao svoj cilj definiSe ispitivanje efekata ovog oblika
vrinjacke interakcije jer je on najblizi laboratorijskim istrazivanjima datog fe-
nomena u okviru Pijazeovog pristupa, ali i svakodnevnom iskustvu ucenika
tokom nastave, $to je ceSce bio predmet interesovanja vigotskijanskih istrazi-
vanja. Efekti se procenjuju u odnosu na ucenje koje je, zapravo, shvaceno kao
moderator, budu¢i da su autori utvrdili da ti efekti variraju u zavisnosti od
oblasti ucenja. Kao najcesce oblasti uc¢enja pominju se savladavanje razlicitih
pojmova konzervacije, razni oblici rezonovanja (opste, moralno, matematicko,
naucno), pamcenje i kreativnost. Na osnovu ovog spiska lako je zakljuciti da je
ucenje veoma $iroko definisano, $to je u skladu sa fokusom koji ova monogra-
fija usmerava na kognitivni razvoj.

U prvoj studiji Svarc i Asterhan (Schwarz & Asterhan, 2010) razmatraju
ulogu argumentacije u razvoju rezonovanja citirajuci istrazivacke radove, kao
i teorijske postavke Pijazeovog i socio-kulturnog pristupa. Oni govore o mno-
gobrojnim programima, medu kojima su ve¢ pomenute intervencije Mersera i
saradnika, koji su bili namenjeni podsticanju dijaloga u¢enika u odeljenju kako
bi se kod njih razvile vestine rezonovanja i kritickog misljenja. Svarc i Aster-
han isticu da su tvorci pomenutih programa bili kreativniji od istrazivaca koji
su kasnije procenjivali njihovu stvarnu delotvornost. Naime, Svarc i Asterhan
smatraju da je neophodno dalje razvijati metodoloske postupke koji ¢e omo-
guciti sistematsko utvrdivanje promena rezonovanja ucenika koje su posledica
razvijanja njihovih argumentativnih praksi kroz dijalog sa vr$njacima. Ipak,
oni ¢ine napor da sumiraju dotadasnja istrazivanja pokusavajuci da dovedu
u vezu nalaze o karakteristikama dijaloga medu vrsnjacima i razvoj njihovog
rezonovanja. Svarc i Asterhan zaklju¢uju da je iz studija koje su bile predmet
njhovog pregleda jasno da argumentativni dijalog izmedu vr$njaka unapreduje
usvajanje kompleksnih nau¢nih pojmova. Karakteristike takvog dijaloga su raz-
mena argumenata i gradenje zajednickog razumevanja (shared understanding).
To je dijalog koji zahteva vestine kritickog misljenja, ali i zajednic¢kog resavanja
problema. Autori pregledne studije navode da istrazivaci dijalog ovakvih karak-
teristika nazivaju razli¢itim terminima, i u tom kontekstu pominju Merserov
eksplorativni govor kao dobar egzemplar. Pored toga, oni naglasavaju da je za
kvalitet ovakve vr$njacke interakcije dosta vazno sa kakvim prethodnim sa-
znanjima i kompetencijama vrsnjaci ulaze u dijalog, kao i to da razmatranje ra-
zli¢itih perspektiva vr$njaka na problem koji diskutuju podsti¢e produktivnost
interakcije. Sli¢no idejama Vigotskog (1996¢) o znacaju kulturno-potpornih
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sredstava za kognitivni razvoj i ulozi nau¢nih disciplina za razvoj specifi¢cnih
obrazaca miSljenja, odnosno o dijalektickom odnosu forme i sadrzaja mislje-
nja, gde specifi¢ni sadrzaji mogu zahtevati kvalitativno nove i drugacije forme
misljenja (1996b), Svarc i Asterhan pominju da je u kontekstu prirodnih nau-
ka veoma vazno kod ucenika podsticati vestine vezane za testiranje hipoteza,
dok je u domenu humanistickih nauka posebno znacajno koris¢enje razlicitih
izvora informacija prilikom razmatranja odredenog problema. Oni se osvréu
i na socijalne aspekte vr$njacke interakcije koji mogu ugroziti njenu produk-
tivnost. Na osnovu studija koje su pregledali, autori govore o tome da svest o
sopstvenim kompetencijama, nacin na koji se ucenici pozicioniraju u vrnjac-
kim grupama i njihovi medusobni odnosi mogu odvratiti paznju vr$njaka sa
epistemicke dimenzije njihovog konflikta, odnosno konflikta izmedu ideja, i
fokusirati je na interpersonalni konflikt izmedu njih kao osoba. Posledica toga
je odsustvo kritickog diskursa u dijalogu i kolaborativnog resavanja problema.

U narednoj studiji Asterhan i Svarc (Asterhan & Schwarz, 2016) nastavljaju
da se bave znacajem argumentativnog dijaloga kao sredstva za unapredivanje
znanja ucenika i njihovog razumevanja razlic¢itih pojava. Oni citiraju autore
(Michaels et al., 2007; Schwarz & Baker, 2016, prema Asterhan & Schwarz, 2016)
prema kojima su vestine vodenja argumentativnog dijaloga klju¢ne za partici-
paciju u demokratskom drustvu XXI veka, u kome je neophodno pregovaranje
oko raznorodnih i veoma kompleksnih problema (politickih, socijalnih, me-
dicinskih i ekologkih) kroz kolaboraciju i diskusiju. Takode, dalje elaboriraju
znacaj argumentativnog dijaloga u obrazovnom kontekstu naglasavajuci da je
u nastavi razlicitih disciplina doslo do promene paradigme u smislu pomeranja
naglaska sa sticanja znanja iz odredene oblasti ka razumevanju nacina na koji se
do tog saznanja doslo. Tako postaje vazno da ucenici saznaju i shvate kako se u
nauci, ta¢nije u odredenoj nau¢noj disciplini, grade teorije i izvode istrazivanja.

Pregled istrazivanja autori predstavljaju koriste¢i se analitickom §emom
koja sadrzi tri velike kategorije, a to su: (1) faktori koji podsticu ili ometaju ar-
gumentativni dijalog; (2) karakteristike dijaloga i (3) ishodi ucenja. Prva grupa
faktora utice na kvalitet argumentativnog dijaloga medu vr$njacima, a od tog
kvaliteta zavise ishodi ucenja. Ovu $emu smatram izuzetno korisnim heuristic-
kim sredstvom jer znatno olaksava razumevanje slozenog fenomena vrsnjacke
interakcije, te ¢u je koristiti i u narednim poglavljima kada budem analizirala
rezultate istrazivanja. Kada je re¢ o ishodima ucenja koje pominju Asterhan i
Svarc, za problem kojim se bavim u ovoj knjizi relevantno je da se radi o veo-
ma $irokoj kategoriji ishoda, koja ne podrazumeva samo sticanje konkretnih
znanja na nivou usvajanja ¢injenica, ve¢ i kompleksna konceptualna znanja iz
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razlic¢ih oblasti, vestine rezovanja i kritickog misljenja (detaljnije videti Figure
1 u: Asterhan & Schwarz, 2016). U daljem tekstu bice vise reci o faktorima od
kojih zavisi tok vrinjackog dijaloga, te i njegov uticaj na ishode ucenja.
Faktori koji podsticajno ili ometajuce deluju na argumentativni dijalog
ucenika grupisani su u nekoliko celina: dizajn zadatka (tip zadatka, nacin for-
miranja grupa ucenika, izvori informacija, testiranje hipoteza), medij kroz koji
se komunicira (interakcija koja se odvija uzivo ili posredstvom digitalnih ure-
daja), podrska procesu argumentovanja (instrukcije / obuka o argumentovanju,
vodenje od strane nastavnika, softverska podrska), individualne karakteristike
ucenika (kognitivne - znanje i kompetencije, motivacija, epistemoloska ori-
jentacija u razmisljanju) i socio-kulturni aspekti (socijalni status i prijateljstvo,
lokalne i kulturne norme). Asterhan i Svarc navode da su za kvalitetnu razme-
nu argumenata medu vr$njacima podsticajni zadaci koji sadrze temu pogodnu
za diskusiju, odnosno ¢iji se sadrzaj moze problematizovati. Oni navode da se
autori istrazivanja koja su bila predmet pregleda slazu da su za tu svrhu naja-
dekvatniji otvoreni i manje strukturisani (ill-structured) problemi koji nemaju
ocigledno reSenje. Vazno je i da ucenici imaju nacin da provere svoje ideje/hi-
poteze, kao i da poseduju adekvatna predznanja i/ili pristup relevantnim infor-
macijama. Kada je re¢ o najfunkcionalnijem grupisanju ucenika, bitan uslov je
da medu njima postoje razlike u pogledu pocetnog pristupa problemu / temi
diskusije i idejama, kako bi doslo do socio-kognitivnog konflikta. Medutim,
Asterhan i Svarc upozoravaju da su nalazi istraZivanja pokazali da ispunjava-
nje ovog uslova ne garantuje uspe$an argumentativni dijalog medu ucenici-
ma, kao $to su isticali i u svojoj prethodnoj preglednoj studiji, posto ga mogu
ugroziti i neki drugi faktori, na primer individualne karakteristike ili razliciti
socio-kulturni aspekti. U odnosu na prethodnu preglednu studiju, novina u
ispitivanju vr$njacke interakcije i dijaloga ucenika postaje upotreba digitalnih
sredstava kao medija u kojem se komunikacija odvija. Interakcija ucenika koja
se odvija uzivo oznacava se izrazom komunikacija licem u lice (face to face ili
popularnom skrec¢enicom f2f), dok se interakcija koja podrazumeva koris¢enje
digitalnih uredaja oznacava kao kompjuterom posredovana (computer based) ili
onlajn-komunikacija (online). Autori naglasavaju da kompjuterom posredovana
komunikacija, pogotovo ukoliko se svodi na komuniciranje putem tekstualnih
poruka, po nalazima istrazivanja ima odredene prednosti, odnosno poseduje
svojstva koja omogucavaju anuliranje odredenih nedostataka komunikacije uzi-
vo koja se odvija oralnim putem. Komunikacija posredstvom kompjutera je u
vecoj meri strukturisana, rede je dvosmislena i tokom nje je registrovano znat-
no manje ponasanja koja nisu ni u kakvoj vezi s radom na zadatku ili temom o
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kojoj se vodi diskusija (off-task ili off-topic behaviour). Uéesnici u komunikaciji
se mnogo rede nadmecu da uzmu re¢ tokom onlajn-komunikacije, $to dopri-
nosi ravnopravnosti i ujednacenijem ucesc¢u u diskusiji. Pored toga, istice se
da su ucesnici u interakciji slobodniji da se izraze i otkriju svoja uverenja nego
$to je to slucaj tokom komunikacije koja se odigrava uzivo, u kojoj je strah da
¢e se osoba prezentovati u losem svetlu i/ili pokazati neznanje izrazitiji. lako
izlazu ove nalaze, Asterhan i Svarc tvrde da nema dovoljno istrazivanja koja
su na sistematski na¢in poredila dva vida komunikacije, kao i da postoji velika
raznovrsnost studija kada je u pitanju onlajn-komunikacija, te je nemoguce za-
kljucivati o vezi medija kroz koji se komunikacija odvija i efekata interakcije po
ucenike. O razli¢itim tipovima podrske vrsnjackom argumentativnom dijalogu
ovde nece biti reci, ve¢ ¢e se ona saZeto razmatrati u zavr$nim razmatranjima,
na kraju monografije, koja ce se, izmedu ostalog, baviti implikacijama nalaza
o ulozi vrinjacke interakcije u razvoju misljenja tokom adolescencije na obra-
zovni proces. Individualni faktori kognitivne prirode koji su od znacaja za tok
i ishod vrinjackog argumentativnog dijaloga ticu se prethodnih znanja iz obla-
sti iz koje potice tema koja je predmet diskusije i individualnih razlika medu
ucenicima u pogledu vestine argumentovanja. Ocigledno je da ¢e diskusija biti
plodonosnija i u Sirem spektru uticati na ishode interakcije ukoliko ucenici u
nju ulaze sa boljim poznavanjem oblasti i izrazenijim ve§tinama argumentacije.
Pored toga, Asterhan i Svarc ukazuju da je diskusija kvalitetnija ukoliko su kod
ucenika razvijenije metakognitivne vestine, potreba za refleksijom sopstvenog
znanja i na¢ina na koji je ono nastalo, kao i generalna zainteresovanost za epi-
stemoloske probleme (o celokupnom saznanju i njegovom poreklu). Po misljenju
ovih autora, motivacione faktore treba jo$ istrazivati kako bi se doveli u vezu
sa ishodima vr$njackog dijaloga. Faktori koji naj¢esce oblikuju dijalog vr$njaka
povezani su sa ciljevima ucenika koji se ticu njihovih postignuca. Pozivajudi se
na teoriju o ciljevima ucenika u vezi sa postignuc¢em (achievement goal theory),
autori razlikuju ciljeve orijentisane na izvodenje (performance approach golas),
kada ucenici uspeh defini$u kao nac¢in da dokazu svoje sposobnosti, narocito u
poredenju sa ostalim ucenicima, od ciljeva usmerenih na ovladavanje (mastery
approach golas), gde se uspeh definiSe kao napredak u uc¢enju u smislu boljeg
razumevanja nekog fenomena ili ovladavanja odredenim vestinama. Istraziva-
nja koja su analizirali Asterhan i Svarc pokazuju da su uéenici sa prvom vrstom
ciljeva vise fokusirani na interpersonalni aspekt neslaganja koje medu njima
postoji, dok ciljevi u vezi sa ovladavanjem usmeravaju ucenike ka epistemolo-
$kom aspektu tog neslaganja. Kada je u pitanju pol, autori smatraju da nema
dovoljno nalaza da bi se pouzdano zakljucivalo o tome da li postoje razlike
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medu ucenicima i u¢enicama u pogledu karakteristika argumentativnog dija-
loga. Oni isti¢u da ova varijabla gotovo uvek ima sporedan znac¢aj u odnosu na
ostale, ali da su istrazivaci dosledno vodili ra¢una o polu u¢enika koji stupaju
u interakciju kako bi rezultati njihovih studija bili lakse uporedivi sa nalazima
drugih autora. Socijalne relacije su se pokazale kao ¢inilac koji moze imati uti-
caj na nacin na koji se vodi dijalog medu vr$njacima. Tako se pominju studije
¢iji rezultati ukazuju da ucenici mogu izbegavati da preispituju stavove svojih
prijatelja ili da iznose drugacije stavove u odnosu na njihove. Takode, postoje
istrazivanja koja govore o tome da ucenici niZeg socijalnog statusa rede uzimaju
ucesce u diskusiji. Pored toga, razlicite kulturne ili lokalne norme, poput onih
po kojima dijalog nije vrednovan, smanjuju $anse za njegov uspeh u ucionici.
Autori isti¢u da i ova poslednja grupa ¢inilaca koji mogu oblikovati dijalog za-
sluzuje mnogo vecu paznju istrazivaca.

Na kraju prikaza ove pregledne studije bice reci o tipovima vr$njackog
dijaloga i njihovoj vezi sa ishodima ucenja. Istrazivaci u ovoj oblasti postavi-
li su sebi zadatak da opiSu argumentativni dijalog ¢ija je uloga u obrazovnom
kontekstu produktivna. Asterhan i Svarc izdvajaju karakteristike za koje su
se slozili da imaju pozitivan uc¢inak na neki od ishoda ucenja: (1) spremnost
ucenika da saslusaju jedni druge, da kriticki razmatraju iznete ideje, kao i da
tragaju za altrenativama koje nisu bile predmet dotadasnje diskusije; (2) sprem-
nost da se prihvate ubedljivi argumenti; (3) atmosfera koju odlikuje saradnja
i medusobno postovanje i (4) diskusija koja je vodena temom, a ne pozicijom
uéesnika. Ovakvu vrstu razmene medu vrinjacima Asterhan i Svarc imenuju
kao deliberative argumentation, §to bi se na nas jezik, po mom misljenju, naj-
bolje moglo prevesti kao promisljen ili zasnovan dijalog. Oni dalje navode da
se ovaj tip dijaloga izdvaja od ostala dva tipa razmene medu vr$njacima, koji
su identifikovani u istrazivanjima. Jedan od njih nosi naziv ko-konstrukcija
zasnovana na konsenzusu (consesual co-costruction), buduci da ucesnici u di-
jalogu elaboriraju iznete ideje, objasnjavaju ih i nadograduju. Medutim, u ova-
kvom tipu vrinjackog dijaloga izostaje kriticko preispitivanje iznetih ideja, a
time i razmena argumenata ¢iji je znacaj krucijalan za ostvarivanje pozeljnih
ishoda u¢enja. Zato Asterhan i Svarc insistiraju na potrebi za detaljnim opisom
toka dijaloga medu uc¢enicima kako bismo stekli uvid u pravu prirodu njihove
razmene i bolje razumeli njene efekte na proces ucenja. Drugi tip dijaloga je
oznacen kao disputative argumentation, §to znaci da u njemu ucesnici ,,Zesto-
ko i argumentima brane svoj stav nastoje¢i da ubede oponenta da promeni
misljenje. Ovaj tip dijaloga, kao i promisljeni ili zasnovani dijalog (deliberative
ergumentation), obiluje argumentacijom i kritickim preispitivanjem. Medutim,
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kod njega dominira takmicenje, a zajednicka konstrukcija znanja izostaje. Ova
vrsta razmene je po Asterhan i Svarcu relativno kasno dospela u Zizu intereso-
vanja istrazivaca. Ipak, u nekoliko istrazivanja utvrdeno je da dijalog zasnovan
na kompeticiji moze ugroziti ssamopouzdanje nekih ucenika, sto se dalje moze
negativno odraziti na njihova postignuca. Jos jedna negativna posledica moze
biti smanjena fleksibilnost grupe i njena otvorenost ka razmatranju alternativa,
u kom slucaju ucenici pokazuju manju spremnost da ucestvuju u daljoj disku-
siji. Orijentacija na kompeticiju moze smanjiti i $anse za uspesno ucenje jer ne
pruza prilike za praktikovanje klju¢nih vestina koje do njega dovode, kao §to su
razmena ideja, njihovo zajednicko razvijanje i preispitivanje. Asterhan i Svarc
konstatuju da postoji mali broj studija, pritom i tesko uporedivih, koje direkt-
no povezuju tip dijaloga sa ishodima ucenja, te je gotovo nemoguce pouzdano
izvoditi zakljucke. Razlike medu studijama ticu se primenjene metodologije, ali
i vrste ishoda ucenja koja je bila predmet ispitivanja. Mali broj ovakvih studija
autori objasnjavaju time $to razmena argumenata nije svakodnevna pojava i
ne moze se tako lako izazvati kod ucenika. Pored toga, kompleksnost samog
istrazivackog pitanja zahteva mozda i drugacije metode od onih koje se najce-
$¢e primenjuju kako bi se ispitala dinamicna veza izmedu faktora koji uti¢u na
dijalog, prirode dijaloga i njegovih ishoda.

Metaanaliza Tanenbaum i saradnika (Tenenbaum et al., 2020) pominje
pristupe Pijazea i Vigotskog kao najuticajnije u oblasti istrazivanja vrsnjacke
interakcije, ali i ateorijski pristup koji izu¢ava kooperativno ucenje i u kome je
vr$njacka interakcija shvacena kao specificna pedagoska strategija, o cemu ¢e
vise reci biti u narednom delu knjige. Analizirana je 71 studija kojima su obu-
hvaceni ispitanici starosti od Cetiri do osamnaest godina. U moderatore koji
posreduju efekat vr$njacke interakcije na odredene ishode ucenja autori svr-
stavaju: metodoloski dizajn istrazivanja koja su se bavila interakcijom (nacin
merenja, vreme post-testa, poredenje grupa, broj sesija tokom koje se odvijala
interakcija i postojanje zahteva za uspostavljanjem konsenzusa), faktore koji
uti¢u na dinamiku interakcije (uzrast, pol i veli¢ina grupe) i razlicite oblasti za
koje je ucenje vezano, a koje su ranije pobrojane.

Kada je re¢ o metodologkim pristupima istrazivaca, autori razlikuju klasic-
ne eksperimentalno dizajnirane pre-test post-test studije u okviru Pijazeovog
pristupa, koje se u vecini slucajeva odigravaju van ucionice, od istrazivanja koja
su primenjenog karaktera i ogranic¢avaju se uglavnom na razvojne ili ishode
ucenja, bez obaveznog prethodnog merenja znanja ili sposobnosti u odnosu na
trenutak kada se interakcija izmedu vr$njaka dogodila. Vreme post-testa takode
varira od studije do studije, te se on negde realizuje odmah nakon vr$njacke
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interakcije ili se odlaze na neki period, $to autori ¢esto argumentuju boljim
sagledavanjem stvarnih efekata interakcije. Grupe sa kojima se vrsi porede-
nje se takode razlikuju, te se u jednom slucaju efekti vr$njacke interakcije na
njene ucesnike porede sa postignu¢ima ucenika koji su individualno resavali
zadatke. U drugom slucaju kontrolnu grupu ¢ine ucenici koji ne ¢ine nista u
periodu kada se odvija vrsnjacka interakcija. Tredi slucaj su istrazivanja koja
vrinjacku interakciju porede sa interakcijom dete—odrasli. Broj sesija u kojima
se vrsnjacka interakcija odvija moze varirati kako u pogledu broja tih sesija ta-
ko i u pogledu vremenskog razmaka izmedu njih. Na kraju, istrazivaci mogu
zahtevati od vrénjaka koji zajednicki resavaju zadatak da postignu konsenzus,
$to se obrazlaze ve¢om verovatno¢om za pojavu socio-kognitivnog konflikta.
Rezultati ove metaanaliticke studije pokazuju da postoji mali ali znacajan
efekat vr$njacke interakcije koji je ¢ini uspesnijom od ostalih uslova u kojima
je meren efekat na neki od aspekata ucenja. Takode, pokazano je i da efekat u
odredenoj meri zavisi od ispitivanih moderatorskih faktora. Tanenbaum i sa-
radnici konstatuju da je vr$njacka interakcija efikasnija od situacija kada ucenici
sami rade zadatke, ali da nije efikasnija od uslova u kojima dete radi sa odra-
slim. Uticaj dizajna studije, nacina na koji su angazovani ucenici iz kontrolne
grupe, broja sesija vrs$njacke interakcije i vremena odigravanja post-testa na
mereni efekat nisu zabelezeni. Pokazalo se, medutim, da je jedan metodoloski
aspekt relevantan. Naime, ucenici koji su ucestvovali u istrazivanjima gde je
bio postavljen zahtev za konsenzusom pokazali su izrazitiji napredak. Nijedan
faktor koji bi mogao uticati na dinamiku interakcije (uzrast, pol i veli¢ina grupe)
nije se pokazao znacajnim moderatorom njenog efekta. U pogledu uzrasta, koji
liéno smatram najznacajnijim faktorom, autori konstatuju da ucenici svih uzra-
sta napreduju nakon vrinjacke interakcije, pri cemu je moguce da se to desava
iz razlic¢itih razloga, kojima valja posvetiti paznju u narednim istrazivanjima.
Moderatorski efekat oblasti za koju je ucenje vezano takode nije dobijen, $to
autori obja$njavaju nejednakim brojem istrazivanja za odredenu oblast.

x* %

Svrha prethodnog poglavlja, u vidu kratkog pregleda studija koje su prve na
eksplicitan nac¢in kombinovale dve kljucne teorijske paradigme u istrazivanjima
vrsnjacke interakcije, bila je da opise pocetak ovog tipa istrazivanja. Ovakve
studije su u meduvremenu postale sve brojnije, kao i neka vrsta standarda ka-
da je re¢ o teorijskom zasnivanju problema koje ispituju. Prva istrazivanja ove
vrste nagovestila su ne samo da je kombinovanje dva pristupa moguce vec¢ i da
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je plodonosno, posto doprinosi sveobuhvatnijem razumevanju uloge vrsnjacke
interakcije u razvoju misljenja. Naime, nekoliko puta je istaknuto da je svaka
teorijska orijentacija vise akcentovala odredeni aspekt slozenog fenomena vr-
$njacke interakcije, kao i da se moze konstatovati da je konvergiranje pristupa
Pijazea i Vigotskog zapravo posledica njihove komplementarnosti. Neki autori
pak smatraju da su ogranicenja svakog pristupa rezultirala njihovim pribliza-
vanjem. Tako De Abre (De Abreu, 2000) istice da su pijazetanske studije vise
bile usmerene na interakcioni kontekst, te su promovisale nacelo po kome je
kognicija posredovana od strane socijalnih vrednosti koje su deo same interak-
cije (mikrokonteksta), ali i $ireg (makro)konteksta u kome su te vrednosti pri-
sutne u simbolickom vidu i bivaju evocirane tokom interakcije. Vigotskijanski
pristup, po autorki, vi$e je usmeren na socijalne aspekte interakcije, relevantne
pre svega za razumevanje mehanizama prenos$enja i produkovanja kulturnog
znanja. Ar¢idijakono i Koler (Arcidiacono & Kohler, 2010) na sli¢can nacin vide
doprinose uticaja dva pristupa na dalja istrazivanja, navodeci da se preporuke
za adekvatan pristup proucavanju argumentativne razmene mogu izvesti upra-
vo na osnovu njihovih nedostataka i jakih strana, §to opet ukazuje na znacaj
njihove integracije. Oni navode da su autori oslonjeni na pijazetansku tradiciju
sprovodili istrazivanja u laboratorijskom kontekstu, dok su neovigotskijanske
studije prevashodno vezane za obrazovni kontekst. Po njima je zasluga neo-
pijazetanskih studija u tome $to analiziraju uticaj socijalnih varijabli, kao $to
je pol, na vr$njacku interakciju. Takode, neopijazetanska istrazivanja u anali-
zi spajaju mikronivo dijaloga, sac¢injen od konverzacionih poteza ucesnika, sa
makronivoom koji podrazumeva delovanje $ireg konteksta u kome se dijalog
odvija. Dati kontekst uti¢e na tok razmene medu vré$njacima u zavisnosti od na-
¢ina na koji ga oni interpretiraju. Neovigotskijanski autori su, po Ar¢idijakonu
i Koleru, sa svoje strane adresirali znacaj povezivanja spontanih i nau¢nih kon-
cepata u obrazovnom kontekstu kao vazan preduslov za razvijanje apstraktnih
i vi$ih formi misljenja.

Prikazi dve pregledne i jedne metaanaliticke studije imali su za cilj da se
demonstrira nacin na koji su se razvijala istrazivanja koja se temelje na nasle-
du pristupa Pijazea i Vigotskog. Na osnovu tih studija, zajedno sa preglednim
studijama analiziranim u prethodnom poglavlju, moze se zakljuciti da se oblast
izucavanja vrs$njacke interakcije veoma razvila, kao i da se istrazivaci pod uti-
cajem socio-kulturnog pristupa sve vise okre¢u njenom izuc¢avanju u obrazov-
nom kontekstu. Najznacajniji napredak ostvaren je u oblasti istrazivanja faktora
od kojih zavise sam proces vrsnjacke interakcije i njen tok, ali su i tu potrebna
dodatna istrazivanja koja ¢e produbiti nase razumevanje njihovog delovanja

79



Ivana Stepanovic Ilic

na vrénjacki dijalog. Takode, autori su uradili mnogo na planu identifikovanja
osobenosti razmene izmedu vr$njaka koja je produktivna i dovodi do vaznih
obrazovnih ishoda (u vidu konceptualnih znanja, kao i razli¢itih kompetencija
i vestina), ali i onih aspekata koji proces ucenja mogu ugroziti. Utvrdeno je i
da je podrska dijalogu ucenika izuzetno vazna, budu¢i da spontana interakci-
ja Cesto biva neefikasna udaljavajuci u¢enike od teme koja je predmet dijaloga.
Treba napomenuti da se u poslednje dve decenije pojavljuju istrazivanja koja
interakciju vr$njaka prate u novom mediju, kroz upotrebu digitalnih sredsta-
va. Obogacivanje fundusa saznanja u ovoj oblasti rezultat je uticaja oba pristu-
pa, i to prevashodno zahvaljuju¢i razvoju metodologije za izucavanje ovako
kompleksnog fenomena, o cemu je bilo reci u prethodna dva poglavlja. Uprkos
znacajnim postignué¢ima u domenu izuc¢avanja vr$njacke interakcije nedostaju
sistematska istrazivanja, koja bi omogucila zasnivanje pouzdanih zakljucaka
o nacinu na koji njen kvalitet doprinosi izgradnji razli¢itih kognitivnih kapa-
citeta i veStina.
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Treca tematska celina monografije posvecena je jo$ jednom pristupu u
okviru koga se izu¢ava vrsnjacka interakcija. Za razliku od pristupa Pijazea i
Vigotskog kod kojih je vr$njacka interakcija teorijski zasnovan koncept u dome-
nu razvojne psihologije, ovaj pristup je tretira kao svojevrsnu pedagosku stra-
tegiju koja oblikuje proces ucenja i njegove ishode. Istrazivanja u okviru ovog
pristupa takode obuhvataju dug period, preko pedeset godina, i znacajno su
doprinela razvoju saznanja u ovoj oblasti. Buduc¢i da ova istrazivanja nisu uvek
direktno pvezana sa kognitivnim razvojem, ovde ¢u prvenstveno predstaviti
nalaze najznacajnijih preglednih i metaanalitickih studija u pogledu njihovog
doprinosa vezanog za opis karakteristika vrsnjacke interakcije i relevantnih
faktora koji uti¢u na njen tok, $to je znacajno za temu kojom se bavim u ovoj
knjizi. Studije koje ¢e biti prikazane razdvojene su u dva poglavlja, koja pokriva-
ju oblast kooperativnog ucenja (colaborative learning) i vrsnjackog poducavanja
(peer tutoring), mada neki autori vr$njacko poducavanje vide kao poseban vid
pedagoske strategije kooperativnog ucenja.
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7.

Studije kooperativnog ucenja

Jedan od najuticajnijih autora u oblasti istrazivanja kooperativnog ucenja
Robert Slavin (2014) defini$e kooperativno ucenje kao nastavni metod koji pod-
razumeva da ucenici rade u malim grupama kako bi pomogli jedni drugima da
nauce akademske sadrzaje. Iako ova definicija deluje naizgled veoma jednostav-
no, nesto kasnije ¢emo videti da se iza nje kriju mnogobrojne nastavne metode,
kao i da su procesi i mehanizmi ucenja razliciti. Ova raznolikost prirodno vodi
i razli¢itim odredenjima toga $ta je ishod kooperativnog ucenja. Koen (Cohen,
1994; prema Anti¢, 2010) tako navodi da se, s jedne strane, ishod ucenja moze
izjednaciti sa akademskim postignu¢em ucenika, o c¢emu informacije dobija-
mo primenom testova koji mere sticanje osnovnih vestina, pamcenje ¢injenica
i primenu odredenih procedura. S druge strane, ishod uc¢enja moze se odnositi
na izgradnju pojmova i razvoj visih mentalnih procesa, $to bi bilo od interesa
za problem kojim se bavim u ovoj knjizi. Medutim, Anti¢ (2010) s pravom istice
da veoma Cesto metastudije ove ishode ne razlikuju, $to dosta otezava pracenje
efekata kolaborativnog ucenja na njih. Ona konstatuje da cak i kada je re¢ o
znanju kao najces¢em ishodu koje pregledne studije u ovoj oblasti prate, ono je
opet operacionalizovano na veoma razli¢ite nacine (vise videti u: Anti¢, 2010).

U svojoj preglednoj studiji DZonson i saradnici (Jonson et al., 2000), veoma
uticajni autori u ovoj oblasti, nabrajaju 10 metoda koje su najcesce primenjiva-
ne i istrazivane u pogledu efekata kooperativnog ucenja na akademsko postig-
nuce, shvaceno veoma $iroko, kako je to malocas raspravljano: (1) kompleksno
poducavanje* (Complex Instruction - CI), koje je razvila Koen; (2) konstruk-
tivna kontroverza (Constructive controversy — CC), koju su razvili Dzonson i
Dzonson; (3) kooperativno ¢itanje i pisanje (Cooperative Integrated Readin and
Composition — CIRC), koje su razvili Stivens, Slavin i saradnici; (4) koopera-
tivne strukture za ucenje (Cooperative Structures — CS), koje je razvio Kagan;
(5) grupno istrazivanje (Group Investigation — GI), razvijeno od strane Saran i

2 Prevod naziva metoda kooperativnog ucenja sa engleskog na srpski jezik preuzet je od Anti¢
(2010), str. 123.
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Saran; (6) slagalica (Jigsaw), koju su razvili Aronson i saradnici; (7) u¢imo za-
jedno i sami (Learning Together — LT), koje su razvili DZonson i DZonson; (8)
timovi za postignuce (Student Teams Achievement Divisions — STAD), koje
je razvio Slavin; (9) timovi-igre-turniri (Teams-Games-Tournaments - TGT),
koje su razvili Devris i Edvards i (10) poducavanje podrzano u timu (Team
Assisted Individualization — TAI), koje su razvili Slavin i saradnici. Autori ove
metaanaliticke studije dele razli¢ite metode koperativnog ucenja na osnovu di-
menzije koja objasnjava nacin na koji ih nastavnici primenjuju u svojoj praksi.
Medutim, za potrebe problema kojim se ovde bavim oslanjac¢u se na podelu
koju prikazuje Anti¢ analiziraju¢i modele interaktivne nastave (2010, Tabela 1,
str. 123), u kojoj razlikuje dva oblika ucenja zasnovana na vr$njackoj interakci-
ji: vrénjacko poducavanje i vrsnjacku saradnju (kooperativno ucenje u malim
grupama). U ovom poglavlju bavi¢u se nalazima studija koje su se odnosile na
tako uze shvaceno kooperativno ucenje, dok ¢e u narednom poglavlju biti pri-
kazani rezultati studija koje su ispitivale vr$njacko poducavanje.

Razmatrajudi efekte kooperativnog ucenja, Slavin (2014) istice da iako se
istrazivaci generalno slazu da su oni pozitivni, pitanje vezano za uslove pod
kojima dolazi do takvih efekata jo$ uvek ostaje kontroverzno. On daje pregled
najznacajnijih istrazivackih orijentacija u ovoj oblasti koje se, po njegovom
misljenju, bave datim pitanjem. Prva je motivaciona orijentacija (motivational
perspective), koja naglasava da zadatak oko koga su ucenici angazovani ima naj-
vec¢u motivacionu vrednost i stoga najznacajnije utice na proces ucenja. Autori
u okviru ove orijentacije paznju najvi$e usmeravaju na nagrade ili ciljeve koji
zapravo organizuju aktivnost ucenika u grupnom radu. Zbog toga su zadaci
za grupni rad dizajnirani tako da ih je moguce ostvariti samo u saradnji, Sto
posledi¢no znaci da je saradnja put kojim i pojedinac stize do ostvarenja sop-
stvenih ciljeva. Ostvarenje individualnih ciljeva kroz grupnu saradnju najce-
$¢e podrazumeva da svaki ¢lan grupe treba da pruzi svoj maksimum, ali i da
pomogne drugima da to postignu. Otkrivanje ove perspektive od strane au-
tora koji se bave kooperativnim ucenjem smatram veoma vaznim jer ukazuje
na znacaj motivacije pojedinca da ucestvuje u grupnom re$avanju problema,
$to su donekle, ali pretezno sporadicno, istrazivale i neopijazetanske i neovi-
gotskijanske studije (videti: Asterhan & Schwarz, 2016; Howe & Abedin, 2013;
Schwarz & Asterhan, 2010). Najznacajniji doprinos istrazivac¢a kooperativnog
ucenja u ovom domenu vidim u tome $to su uocili da dizajn zadatka moze biti
¢inilac koji sam po sebi moze promovisati saradnju.

Sledeca orijentacija koju Slavin (2014) razmatra je fokusirana na socijal-
nu koheziju (social cohesion perspective), i Cesto se naziva teorija medusobne

85



Ivana Stepanovic Ili¢

zavisnosti (social interdependence theory). Ova orijentacija zapravo naglasava
medusobnu povezanost ¢lanova grupe kao kljucni faktor od koga zavisi efekat
kooperativnog ucenja. Istice se da ucenici pomazu jedni drugima tokom uce-
nja zato $to im je stalo do ¢lanstva u grupi i do njenih pripadnika - pripadnost
grupi po sebi ima vrednost za njih. U okviru ove orijentacije prepoznata je
vrednost specijalizacije pojedinih ¢lanova grupe za odredene aspekte zadatka.
U prethodnim poglavljima bilo je reci o tome da su istrazivaci koji se oslanjaju
na teorije Pijazea i Vigotskog uocili znacaj socijalnih odnosa i statusa u grupi
za tok vrinjacke interakcije, pa i na njen ishod. Medutim, imam utisak da su
ta istrazivanja vie isticala negativne aspekte ovih odnosa, tj. one koji mogu
da naruse saradnju u grupi, dok Slavin pominje socijalnu orijentaciju koja iz-
razito naglasava socijalnu koheziju kao pozitivan aspekt vr$njackih odnosa.
Po Slavinu, pomenutim perspektivama zajednicko je to $to obe daju prednost
motivacionim nad kognitivnim ¢iniocima, koji imaju centralno mesto u na-
redne dve orijentacije, kojima pripadaju istrazivaci ¢ija je tema istrazivanja bilo
kooperativno ucenje.

Jednu od ovih orijentacija Slavin naziva razvojnom orijentacijom (develop-
mental perspective), ubrajajuci tu istrazivace u okviru pristupa Pijazea i Vigot-
skog koji se bave ulogom socijalne interakcije u razvoju kognitivnih funkcija,
kao $to su, na primer, sistem pojmova u teoriji Vigotskog i apstraktno-logicko
misljenje kod Pijazea. Interesantno je da Slavin pominje samo laboratorijska
istrazivanja pijazetanski orijentisanih autora, kritikuju¢i odsustvo istrazivanja
u obrazovnom kontekstu u okviru razvojne orijentacije, $to su u ogromnoj meri
pokrile prethodno analizirane neovigotskijanske studije.

Poslednja orijentacija o kojoj Slavin govori u svom ¢lanku je orijentacija
fokusirana na kognitivnu elaboraciju (cognitive elaboration perspective), u kojoj
su istrazivaci poredili u¢inak vr$njacke saradnje sa individualnim angazmanom
ucenika, a gde on ubraja i studije vr$njackog poducavanja. Slavin naglasava da
su bolji efekti zabelezeni u situacijama kada ucenici zajednicki resavaju proble-
me, u odnosu na individualni angazman ucenika. Posebno istice da su najbolji
rezultati u kooperativhom ucenju zabelezeni kod ucenika koji detaljno elabo-
riraju svoje stanoviste drugim ucenicima sa kojima zajednicki resavaju zadat-
ke. Pored toga, pokazalo se da je za rezultate ucenja veoma korisna povratna
informacija koju ucenici daju jedni drugima tokom zajednickog rada. Slavin
zakljucuje svoj pregled tezom da je vazno integrisati sve Cetiri perspektive ka-
ko bi se doslo do boljeg reazumevanja faktora koji doprinose efikasnosti koo-
perativnog ucenja i razraduje sopstveni model njihovog povezivanja (detaljnije
videti: Figure 1, Slavin, 2014).
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Metaanaliticka studija Kint i saradnika (Kyndt et al., 2013), koja se bavila
efektima kooperativnog ucenja na stavove i percepcije, ali i na postignuce uce-
nika $iroko definisano kao usvajanje razlic¢itih znanja i vestina, nije posebno
razdvajala ove vidove postignuca u svojoj analizi. Oni su analizirali 65 istra-
zivanja sprovedenih od 1995. na tri obrazovna nivoa (osnovnoskolskom, sred-
njoskolskom i univerzitetskom). Autori isticu da su prethodne sli¢ne studije
mahom izvestavale o pozitivnim efektima kooperativnog ucenja na postignu-
¢a ucenika, kao i da su nalazi njihove analize saglasni buduci da ukazuju da je
kooperativno ucenje kao pedagoska strategija efikasnije od tradicionalnih na-
stavnih metoda. Jedan od vaznih ciljeva ove studije bilo je i podrobnije ispiti-
vanje uticaja moderatora na te efekte. Rezultati pokazuju da su uzrast ucenika,
disciplina (naucna oblast) i kultura u kojoj se ispitivanje efekata kooperativ-
nog ucenja odvija znacajni moderatori. Najslabiji efekti kooperativnog ucenja
zabelezeni su upravo na srednjoskolskom nivou, koji odgovara adolescentskoj
populaciji. Efekti su izrazeniji u matematici i prirodnim naukama, u poredenju
sa humanistickim, a slabiji su u zapadnoj kulturi u poredenju sa drugim kul-
turnim sredinama. Autori naglasavaju da kompleksnost zadatka koji ucenici
zajednicki reSavaju verovatno moderira efekat kooperativnog ucenja, kao i da
bi taj faktor valjalo ispitati kao moderator u narednim studijama ove vrste. Bolji
efekti kooperativnog ucenja u odnosu na tradicionalne metode u oblasti mate-
matike nadeni su i u metaanalitickoj studiji Kapara i Tarima (Capar & Tarim,
2015), koja je obuhvatila 26 radova u periodu od 1998. do 2010. godine. Kaoiu
prethodnoj metaanalitickoj studiji i ovde su najslabiji efekti identifikovani na
srednjoskolskom nivou. Takode, utvrdeno je da efekti variraju u zavisnosti od
oblasti matematike. Obe studije su nasle i da se ovo variranje moze povezati
sa specificnom tehnikom kooperativnog ucenja koja je primenjena. Preglednu
studiju Dzemidzi¢ Kristansen i saradnika (Dzemidzic Kristiansen et al., 2019)
znacajno je pomenuti buduci da razmatra efekte kooperativnog ucenja kao pe-
dagoske strategije na takozvano produbljeno ucenje (deep learning), koje autori
povezuju sa individualnim i socijalnim procesima koji mogu unaprediti ucenje
i reSavanje problema u malim grupama, ukoliko je vr$njacka interakcija zasno-
vana na pruzanju pomoci drugima, potrazi za novim idejama i zajednickom
promisljanju problema. Autori su analizirali 34 rada objavljena u periodu od
1998. do 2017. godine. Utvrdili su da ucenici koji imaju prethodno iskustvo u
saradnji ili su prosli neku vrstu obuke za kooperativno ucenje pokazuju vecu
spremnost da rade zajedno sa svojim vrs$njacima, kao i da su kod njih bila izra-
zenija ponasanja koja se dovode u vezu sa pozitivnim efektima ove pedagoske
strategije na produbljeno ucenje (pruzanje pomo¢i drugima, elaboracija ideja
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i razumevanje potreba drugih). Jedan od najvaznijih zakljuc¢aka autora ove
studije, koji je u saglasnosti sa nalazima preglednih studija u okviru pristupa
Pijazea i Vigotskog, jeste da je podrska nastavnika neophodna kako bi koope-
rativno ucenje imalo efekta na produbljeno ucenje.

Medu najuticajnijim preglednim studijama kooperativnog ucenja napi-
sanim u novije vreme nalazi se studija autorke Gilis (Gillies, 2016a). Ona je
analizirala sledece ¢inioce kojima se moze objasniti uspesnost ove pedago-
$ke strategije: karakteristike vr$njackog dijaloga, odnosno nacina na koji je on
ustrojen; faktore od kojih zavisi interakcija u grupi vr$njaka; ulogu nastavni-
ka u razvoju misljenja i ostvarivanju ishoda ucenja kod daka koji zajednicki
reSavaju probleme. Gilis govori o uspesnosti oslanjanjuci se na metaanaliticke
studije iz osamdesetih i devedesetih godina proslog veka, koje su pokazale da
kooperativno ucenje daje bolje rezultate od tradicionalnih nastavnih metoda,
takmicenja medu ucenicima i individualnog angazmana. Ovde ¢e biti prikazani
rezultati analize Gilis koji se odnose na pet klju¢nih karakteristika kvalitetnog
vr$njackog dijaloga, kao i na faktore od kojih zavisi interakcija vrsnjaka tokom
grupnog reSavanja problema. Utvrdeno je da postojanje pozitivne meduzavi-
snosti (positive interdependence) kod ucenika koji zajednicki resavaju problem
znatno doprinosi uspe$nosti kooperativnog ucenja i obi¢no je u tesnoj vezi sa
nac¢inom na koji je dizajniran zadatak na kome rade. U prikazu motivacione ori-
jentacije kao jednog od pristupa kooperativnom ucenju o kojima govori Slavin
(2014), ve¢ je pomenuto da su zadaci ¢esto smisljeni tako da ih osoba ne moze
savladati samostalno, bez saradnje sa drugima. Gilis isti¢e da svest ucenika o
tome da je vazno da svako doprinese procesu re§avanja ima znacajnu ulogu u
uspesnosti ove pedagoske strategije. Druga vazna karakteristika je spremmnost
clanova grupe da pruzaju podrsku jedni drugima u nastojanju da zajednicki rese
zadatak. Ponasanja koja ona opisuje kao vazna u ovom kontekstu su: pomaga-
nje, deljenje resursa medu vré$njacima, davanje adekvatne povratne informacije
¢lanovima grupe i spremnost da se preispituje rezonovanje clanova grupe kako
bi se problem koji se resava bolje razumeo. Postojanje individualne odgovornosti
svakog clana vrsnjacke grupe da se anagazuje u grupnom radu je tre¢a vazna
karakteristika i tesno je povezana sa prethodne dve. Cetvrtu karakteristiku
Gilis povezuje sa socijalnim aspektima vrsnjacke interakcije koji obezbeduju
njen kvalitet. Oni se ticu aktivnog slusanja, konstruktivnog preispitivanja ideja
drugih, deljenja ideja i resursa, odgovornog ponasanja i demokratskog nacina
donosenja odluka u vrsnjackoj grupi. Na kraju, autorka pominje grupno pro-
cesuiranje (group processing), koje se zapravo odnosi na pracenje toka i napret-
ka grupnog rada od strane svih ¢lanova grupe. Ova karakteristika ukljucuje
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podelu rada medu vri$njacima, strategije reSavanja problema, kao i planiranje
narednih koraka u radu na zadatku. Pomenuto je ve¢ da Gilis razmatra tip
zadatka i nacin na koji je sastavljena vrinjacka grupa (group composition) kao
vazne ¢inioce, od kojih zavisi efikasnost kooperativnog ucenja. Ona konstatuje
da kooperativnhom ucenju najvise pogoduju otvoreni zadaci (za koje ne postoji
samo jedno resenje) i problemi za ¢ijim re$enjem ucenici tragaju. Po pitanju
broja ¢lanova, istrazivanja pokazuju da je rad u malim grupama, od tri do ce-
tiri ¢lana, efikasniji na svim obrazovnim nivoima kada je re¢ o individualnom
napredovanju ucenika nakon kooperativnog ucenja, u poredenju sa radom koji
ukljucuje celo odeljenje ili grupe koje ¢ini pet do sedam ucenika. Utvrdeno je i
da se sastav grupe u pogledu nivoa sposobnosti njenih ¢lanova odrazava razli-
¢ito na produktivnost ¢lanova razli¢itih sposobnosti. Naime, Gilis navodi da
studije kooperativnog ucenja sugerisu da ucenicima sa nizim sposobnostima
najvise pogoduju heterogene grupe, koje ¢ine ucenici sa razli¢itim kompeten-
cijama, dok ucenicima srednjeg nivoa sposobnosti najvise odgovara da rade u
homogenim grupama, ta¢nije sa uc¢enicima cije su kompetencije sli¢cne njiho-
vima. Pokazalo se i da ucenici sa vi§im sposobnostima podjednako dobro rade
i u homogenim i u heterogenim vr$njackim grupama.

Kao i u slu¢aju istrazivanja vr$njacke interakcije u okviru pristupa Pijazea
i Vigotskog, i pregledne studije kooperativnog ucenja u poslednje dve decenije
ispituju ulogu digitalnih sredstava kao svojevrsne podrske primeni ove pedago-
ske strategije. Iz tog razloga ¢e na kraju ovog poglavlja biti prikazane dve takve
studije koje se bave kooperativnim uc¢enjem baziranim na upotrebi kompjutera
(computer based ili computer supported su termini u engleskom jeziku koji se
najcesce koriste).

Strajbos i saradnici (Strijbos et al., 2004) rapravljaju o najoptimalnijem di-
zajnu grupnog vrsnjackog ucenja koje je potpomognuto upotrebom kompjutera
(computer-supported group-based learning - CSGBL) na osnovu analize istra-
zivanja koja su ispitivala grupni rad ucenika u tom domenu. Takav istrazivacki
zadatak motivisan je zakljuckom da je veoma tesko doneti pouzdan sud o odno-
su kvaliteta vr$njacke interakcije i njenih ishoda buduci da se nalazi razlicitih is-
trazivanja ne poklapaju, mahom zbog razlika u pogledu veli¢ine vrsnjacke gru-
pe i vrste digitalnih tehnologija koje su koriscene, ali i zbog razlika u pogledu
primenjenih metodologkih resenja i jedinica analize. Autori isticu da je za de-
finisanje klju¢nih principa u dizajniranju efikasnog grupnog rada vrsnjaka koje
je potpomognuto kori$¢enjem kompjutera vazno preispitati klasican pogled na
ovu pedagosku strategiju i njene efekete, nacin na koji je konceptualizovana vr-
$njacka interakcija, kao i razlike izmedu kooperativnog i kolaborativnog u¢enja
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kao principa organizacije rada vrsnjaka u grupama. Svaku od ovih tacaka sma-
tram relevantnom za problem kojim se bavim u ovoj knjizi, te ¢u u daljem tek-
stu sazeto prikazati rezultate analize Strajbosa i saradnika.

Tako autori smatraju da u kontekstu grupnog rada vr$njaka potpomognu-
tog upotrebom kompjutera treba zameniti kauzalnu perspektivu na ulogu vr-
$njacke interakcije na zeljene ishode u klasi¢nim studijama perspektivom koja
je probabilisticka, ¢ini mi se da njihova argumentacija moze da se primeniina
studije koje oni nazivaju klasi¢nim i u kojima nisu koris¢eni kompjuteri. Straj-
bos i saradnici se oslanjaju na distinkciju izmedu znanja kao ishoda i u¢enja
kao procesa naglasavajuci da su klasi¢ne studije grupnog ucenja vise usmerene
na znanje kao ishod, a da bi vrsnjacko ucenje u grupama oslonjeno na upotre-
bu kompijutera trebalo da bude vise okrenuto procesu ucenja. Po njima je zato
verodostojnija probabilisticka perspektiva, koja nije usmerena samo na ishode
grupnog rada vec¢ i na sam proces interakcije izmedu vr$njaka. Naime, vr$njac-
ko ucenje tokom zajednickog reSavanja problema, po misljenju Strajbosa i sa-
radnika, veoma je slozen proces koji zavisi od velikog broja ¢inilaca, od kojih
mnogi nisu do kraja predvidivi. Imajuci sve to u vidu, oni naglasavaju da su
efekti takvog ucenja razliciti za razlic¢ite ucenike, i to u zavisnosti od njihovih
individualnih karakteristika, sastava vr§njacke grupe u pogledu razli¢itih in-
dividualnih karakteristika njenih ¢lanova, kao i nacina na koji grupa funkci-
oniSe. Iz tog razloga smatraju neodrzivim kauzalni pristup, koji podrazumeva
da ovaj oblik ucenja donosi benefite za sve ucenike, i kao adekvatniju isti¢u
probabilisticku perspektivu, prema kojoj se sa odredenom verovatno¢om moze
ocekivati da ¢e ucesce ucenika u zajednickom resavanju problema rezultirati
razvojem odredenih vestina kod njih. Iako se moze re¢i da je i od strane auto-
ra pijazetanske i vigotskijanske orijentacije prepoznata pomenuta varijabilnost
veze izmedu kompleksnog fenomena kao $to je vr$njacka interakcija tokom za-
jednickog resavanja problema i njenih efekata na odredene kompetencije uce-
snika, smatram da su Strajbos i saradnici oti$li najdalje u njenom preciziranju
definisudi je iz pomenute probabilisticke perspektive.

Konceptualizacija vr$njacke interakcije Strajbosa i saradnika na tri nivoa u
vecoj meri se zasniva na znanjima iz studija socijalne psihologije i kompjuter-
skih tehnologija nego $to je to uobicajeno za pregledne studije kooperativnog
ucenja, te mi se ¢ini da kao takva donosi nove uvide koji mogu biti relevantni
za razumevanje dinamike vrsnjacke interakcije i njenih efekata na svakog poje-
dinca koji u njoj u¢estvuje. Na prvom nivou interakcija je shvacena kao mreza
komunikacije (comunication network) izmedu ucenika koji ¢ine grupu (od tri,
Cetiri ili pet ¢lanova), a ¢iji status se razlikuje u pogledu toga koliko je izrazena
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njihova uloga u komunikaciji. Tako u grupi razlikujemo ucenike ¢ija je uloga
centralna jer najviSe uticu na tok komunikacije, one koji su izolovani i ne ko-
municiraju sa ostalima, kao i u¢enike koji se nalaze izmedu ova dva ekstrema.
Strajbos i saradnici navode da su se efikasnijim pokazale grupe sa decentrali-
zovanom mrezom komunikacije, u odnosu na one u kojima je komunikacija
centralizovana, odnosno pod velikim uticajem jednog od ¢lanova. Drugi nivo
konceptualizacije vr$njacke interakcije istice znacaj vremenske dimenzije, to
jest, sleda odredenih komunikacionih struktura tokom grupnog rada. Za razli-
ku od neovigotskijanskih autora (Hennessy et al, 2016, 2020), koji su razvili slo-
zene sisteme za analizu interakcije, u kojima se mezonivo definise preko komu-
nikativnih dogadaja kao odredenih celina unutar ¢asa ¢iji je redosled usmeren
ka ostvarenju postavljenih obrazovnih ciljeva, Strajbos i saradnici vi$e uzimaju
u obzir odnose izmedu vrsnjaka u interakciji. Oni navode rezultate istrazivanja
koji ukazuju da se u obrazovnom kontekstu mogu razlikovati tri tipa vr$njacke
interakcije, od kojih samo recipro¢ni, u kome vrsnjaci razmenjuju i nadogradu-
ju iznete ideje, dovodi do smislenog povezivanja epizoda komunikacije tokom
vremena i kao takav ima i najsnaznije efekte na ucesnike u interakciji, buduci da
vodi ka onome $to bi vigotskijanski autori nazvali ko-konstrukcijom znanja. Za
razliku od recipro¢ne, jednosmerna interakcija, koju Strajbos i saradnici vezu-
ju za kontekst vrinjackog poducavanja, odvija se uvek od jednog ucenika (koji
poducava) ka drugom (koji je poducavan), a njene epizode ostaju nepovezane
u vremenu. Sli¢no je i sa tre¢im tipom, reaktivnom komunikacijom, u okviru
koje se tokom vremena smenjuju epizode u kojima komunikacija naizmeni¢no
tece od jednog ucenika ka drugom, ali izostaje smisleno povezivanje tih epizoda
buduc¢i da ucenici ne uspevaju da nadograde ideje, ve¢ ih samo razmenjuju. Mo-
ze se reci da recipro¢na komunikacija podseca na Pijazeovo naglasavanje pre-
vashodnog potencijala vrinjacke interakcije da bude formativni faktor razvoja
u adolescenciji i dovede do razvoja formalno-operacionalnog misljenja, ali i na
eksplorativni govor koji Merser i saradnici smatraju oblikom vrs$njackog dija-
loga koji dovodi do razvoja rezonovanja kod u¢enika. Reaktivna komunikacija
odgovara Merserovom kumulativhom dijalogu, u kome ucenici gomilaju ideje
ali ih kriti¢ki ne preispituju, a time i ne dovode u vezu. Tre¢i nivo konceptuali-
zacije vr$njacke interakcije Strajbos i saradnici vezuju za potrebu da se razume
stvarna dinamika interakcije, odnosno uzroci koji dovode do promena u toku
dijaloga i uti¢u na njegov dalji razvoj, $to prethodna dva nivoa konceptualiza-
cije ne omogucavaju. Ovaj nivo, ¢ini se, u potpunosti odgovara onome §to su
pijazetanski i vigotskijanski autori nazvali mikronivoom analize interakcije.
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Strajbos i saradnici deo svoje pregledne studije posvecuju razlici izmedu
termina kooperacija i kolaboracija, koji se odnose na nacine organizacije rada
vrinjaka tokom zajednickog reSavanja problema. Oni navode da autori koji se
bave vr$njackom interakcijom u malim grupama ne odreduju ove pojmove na
istovetan nacin. Tako Slavin (Slavin, 1997, prema Strijbos et al., 2004) koope-
raciju vezuje za rad u oblastima koje su dobro strukturisane (well-structured),
a kolaboraciju za oblasti koje su manje strukturisane i otvorene (ill-structured).
Za razliku od njega, mnogi istrazivaci naglasavaju doprinos ¢lanova grupe, pa
se kooperacija odnosi na situacije u kojima postoji podela rada u kojoj ¢lanovi
grupe preuzimaju pojedine zadatke i ne ucestvuju u podjednakoj meri tokom
svih faza grupnog rada, dok kod kolaboracije postoji relativno ravnomeran i
yjednacen doprinos ¢lanova grupe tokom re$avanja problema. Neki istrazivaci
kooperativnog ucenja odlaze i korak dalje dajuci prednost kolaboraciji u smi-
slu efekata koje ona ima na razumevanje naucnih koncepata kao vaznog cilja
nastavnog procesa. Oni smatraju da podela rada pri kooperaciji moze spreciti
plodonosnu razmenu ideja izmedu vrsnjaka, koja omogucava zajednicko gra-
denje dubljeg razumevanja pojmova (Webb & Palincsar prema Van Boxtel et
al., 2000). Noviji radovi istrazivaca vrinjacke interakcije kod adolescenata (npr.
Abdu & Schwarz, 2020) govore o alternaciji dva moda tokom procesa reSavanja
problema u uspesnim vrs$njackim grupama kao efikasnom resenju, za razliku
od dominacije jednog moda, kooperacije ili kolaboracije, §to se srec¢e u neuspe-
$nim vr$njackim grupama (videti vise u 9. poglavlju).

Na kraju Strajbos i saradnici izdvajaju pet dimenzija koje su vazne za di-
zajniranje produktivne vr$njacke interakcije podrzane upotrebom kompjutera.
Ove dimenzije zapravo pokrivaju faktore od kojih zavise tok i ishodi vr$njac-
ke interakcije, a koji se pominju i u prikazanim istrazivanjima kooperativnog
ucenja, ali i u prethodnim istrazivanjima vezanim za teorijski okvir Pijazea i
Vigotskog. Izuzetak u izvesnoj meri predstavlja poslednja dimenzija, koja se
odnosi na upotrebu kompjuterskih tehnologija kao podrske vr$njackom resa-
vanju problema.

Prva dimenzija nagladava znacaj ve¢ pomenutih karakteristika vrénjacke
interakcije — pozitivne meduzavisnosti (positive interdependence) i individual-
ne odgovornosti (individual accountability) - koje uti¢u kako na produktivnost
interakcije tako i na vrstu dijaloga koja ¢e se razviti medu vrsnjacima. Druga
dimenzija se odnosi na prethodno vise puta razmatran tip ili dizajn zadatka i
njegovu ulogu u tome koji obrazac interakcije ¢e se pojaviti medu vr$njacima
tokom resavanja problema. Pored ve¢ pomenutih tipova zadataka koji podsti¢u
saradnju ili takmicenje, ili onih koji su viSe ili manje strukturisani te od njih
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zavisi do koje mere ¢e se razviti diskusija medu vr$njacima, autori isticu da za-
datak moze biti dizajniran i tako da zahteva resenje koje se bazira na usposta-
vljanju konsenzusa medu vr$njacima ili na aditivnosti pojedina¢nih doprino-
sa vr$njaka ukupnom rezultatu grupe (kao primer Strajbos i saradnici navode
kvizove u oblasti matematike). Tre¢i princip, koji autori nazivaju prethodno
strukturiranje (pre-structuring), obuhvata intervencije nastavnika ili istrazivaca
koje se mogu odvijati kroz instrukcije koje ta osoba daje (teaching instruction)
ili kroz primenu resenja u domenu kori$¢enja kompjuterskih tehnologija. Ove
intervencije usmerene su na to da osiguraju karakteristike vrénjacke interakci-
je pomenute u okviru prvog principa. Cetvrta dimenzija odnosi se na veli¢inu
grupe. Autori optimalnim smatraju male grupe, prvenstveno dijade ili grupe sa
maksimalno Sest ¢lanova. Vrs$njacka interakcija u velikim grupama se po njima
odvija na drugaciji nacin, ali i u razli¢itoj meri doprinosi ostvarivanju benefita
vezanih za sticanje novih kompetencija ¢lanova grupe, u odnosu na interakciju i
obrasce komunikacije u malim grupama. Pored toga, velike grupe suocavaju se
sa mnogim izazovima, od kojih je jedan od najc¢escih povezan sa potrebom za
ulaganjem mnogo veceg napora od strane ¢lanova da se usaglase oko pristupa
reSavanju problema. Poslednja, peta dimenzija, kao $to je ve¢ pomenuto, tesno
je povezana sa upotrebom digitalnih tehnologija tokom vrsnjacke interakcije
prilikom resavanja problema. Strajbos i saradnici razlikuju dva aspekta upo-
trebe ovih tehnologija: kolaborativnu upotrebu tehnologije (collaborative use of
technology) i kolaborativnu tehnologiju (collaborative technology). Kolaborativna
upotreba tehnologije se po njima odnosi na kori$¢enje tehnologije u svrhu podr-
$ke bazi¢nih principa komunikacije, saradnje i koordinacije. Kolaborativna teh-
nologija obuhvata razli¢ita sredstva dizajnirana za pruzanje specificne podrske
u pogledu strukturiranja dijaloga, reprezentacije produkata zajednickog rada
ili informacija u odredenim bazama podataka. Takva sredstva mogu biti osmi-
$ljenja i u svrhu podsticanja odredenih obrazaca misljenja ili pruzanja pomoci
u povezivanju doprinosa ucesnika interakcije kroz davanje odredenih sugestija
u pisanom ili oralnom dijalogu. Takode, autori pominju da se sami kompju-
teri mogu koristiti na dva nacina. S jedne strane, interakcija na kompjuterima
(at computers) podrazumeva da grupa vr$njaka koristi odredeni kompjuterski
program ili tutorijal, pri cemu se saradnja ucesnika moze odvijati uzivo (f2f)
ili biti posredovana upotrebom digitalnih uredaja. S druge strane, interakcija
kori§¢enjem kompjutera (through computers) podrazumeva interakciju izmedu
¢lanova grupe koja se odvija preko umrezenih racunara kada su ¢lanovi grupe
za kompjuterima u istom trenutku. Ovakav oblik interakcije neki autori (npr.
Hsieh & Tsai, 2012) nazivaju sinhronom onlajn-komunikacijom ili diskusijom
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(synchronous online communication). Takode, ovaj oblik interakcije se moze
odvijati i kada ¢lanovi grupe nisu prisutni istovremeno ,,na mrezi“ ve¢ se nji-
hova diskusija odvija preko imejla, specifi¢cnih grupa, ceta ili foruma. Ovakva
komunikacija se jo§ oznacava kao asinhrona onlajn-komunikacija (asynchro-
nous online communication) i moze poprimiti razne oblike i imati pozitivne
efekte na kolaborativno ucenje u zavisnosti od razli¢itih faktora (videti u: Aba-
wajy, 2012; Garrison, 2003). Svoj ¢lanak Strajbos i saradnici zavrsavaju opser-
vacijom da upotreba digitalnih tehnologija treba da bude brizljivo planirana u
obrazovnom procesu i da sama po sebi nece doneti benefite ukoliko nemamo
na umu druge, mozda znacajnije faktore, od kojih zavise dinamika vr$njacke
interakcije i njeni ishodi.

Pregledna studija Norozija i saradnika (Noroozi et al., 212) o upotrebi digi-
talnih tehnologija u kontekstu kolaborativnog ucenja posvecena je argumento-
vanju koje autori smatraju centralnim obrazovnim ciljem, buduci da je to kljuc-
na vestina prilikom resavanja kompleksnih problema, prikupljanja podataka i
primene pravila formalne logike na te podatke. Norozi i saradnici analizirali su
35 ¢lanaka objavljenih u periodu od 15 godina koji se bave kolaborativnim uce-
njem zasnovanim na argumentaciji i potpomognutim koris¢enjem kompjutera
(Argumentation-based computer supported collaborative learning — ABCSCL).
Autori ove studije isticu da su tokom pregleda literature dosli do zakljucka da
se upotreba digitalnih tehnologija kao podrske kolaborativhom ucenju javila
zato $to se pokazalo da za uspes$no ucenje nije dovoljno samo dovesti ucenike
u situaciju da razmenjuju misljenje ve¢ da je neophodno obezbediti im pomo¢
u tome. Neefikasnost spontane vr$njacke interakcije autori ilustruju nalazima
istrazivanja koji sugeri$u da ucenici ispoljavaju neproduktivna ponasanja, kao
$to su: ignorisanje suprotnog misljenja, izbegavanje formulisanja kontraargu-
menata usled nedostatka znanja ili straha da se ne povredi sagovornik, perci-
piranje kontraargumenata kao napada na sopstvenu li¢nost ili preterivanje u
argumentovanju sopstvene pozicije umesto kori§¢enja kontraargumenata kako
bi se kritikovala oponentska pozicija. Medutim, Norozi i saradnici upozoravaju
da su autori pre njih otkrili mnoge nedostatke upotrebe kompjutera u svrhu
podrske argumentativnom dijalogu. Jedan od tih nedostataka proistice iz ¢i-
njenice da se proces argumentacije ne odvija linearno, te ga nije lako podrzati
upotrebom tehnologija. Drugi je povezan sa manjkom znakova neverbalne ko-
munikacije (npr. izrazi lica, gestovi, naglasavanje, intonacija, kontakt o¢ima) u
ovakvom setingu, $to moze dovesti do smanjenja grupne kohezije i spremnosti
da se ucestvuje u dijalogu. Tre¢i nedostatak se odnosi na kompleksnost samih
zadataka dizajniranih da ispitaju zajednicko resavanje problema, sto dovodi do
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toga da ucenici retko generisu nove ideje, te interakcija biva opskurna i svodi se
na ponavljanje ideja koje su izneli drugi. Ovakvo stanje, u kome sa jedne strane
postoji potreba za podrskom argumentativnhom dijalogu ucenika, a sa druge
ogranicenja kompjuterske tehnologije u tom pogledu, motivisalo je Norozija i
saradnike da istraze faktore od kojih zavisi uspesnost kolaborativnog ucenja
baziranog na argumentativnom dijalogu koje je poduprto upotrebom kompju-
terskih thenologija, kao i dokaze o povezanosti ovog vida vrsnjacke interakcije
sa ishodom ucenja. Kada je re¢ o faktorima, autori ispituju nalaze istrazivanja u
vezi sa individualnim karakteristikama ucenika, uslovima okruZzenja za ucenje
(learning environment conditions) i procesima ucenja koji stoje u osnovi ovog
oblika vrs$njacke interakcije.

Istrazivane individualne karakteristike uc¢enika koje su Norozi i saradni-
ci izdvojili u kontekstu kolaborativnog ucenja baziranog na argumentaciji, a
koje se odvija uz podrsku kompjutera, su: pol, otvorenost da se stupi u argu-
mentativni dijalog i spremnost da se iznose argumenti, razliciti stilovi ucenja i
osobeni stil argumentacije, prethodna znanja. Autori rezultate koji se ti¢u pola
vide kao nesaglasne i ovu varijablu vi$e posmatraju kao medijator otvorenosti
da se stupi u argumentativni dijalog, od koje dalje zavisi spremnost da se brani
sopstvena pozicija i iznose kontrargumenti. Nalazi istrazivanja se pak slazu u
tome da spremnost da se ucestvuje u debati o nekom kompleksnom problemu
odreduje nacin na koji ¢e ucenici participirati u kolaborativnom ucenju. Poka-
zalo se, takode, da stil ucenja moze biti u vezi sa vicnos¢u da se doprinese ar-
gumentativnom diskursu, kao i da u¢enici imaju osoben stil argumentacije, te
je nekima lako da preispituju misljenje oponenata iznose¢i kontraragumente,
dok je drugima jednostavnije da podupiru vlastitu poziciju iznosenjem argu-
menata. Prethodna znanja vezana su za vestine argumentovanja, poznavanje
oblasti o kojoj se diskutuje i snalazljivost na kompjuterima.

Okruzenje za ucenje najcesce se posmatra kroz faktore kao $to su seting i
resursi za ucenje (zadatak, tema o kojoj se diskutuje, sastav i veli¢ina grupe) i
podrska u vidu instrukcija koje su sastavni deo upotrebe kompjuterskih tehno-
logija. Kada je rec o setingu i resursima za ucenje, autori konstatuju da postoji
saglasnost istrazivaca u ovoj oblasti u pogledu karakteristika pogodnih zadata-
ka i tema. Zadatak ne treba da bude previse jednostavan i udaljen od iskustva
ucesnika interakcije, pogotovo ukoliko oni nemaju puno predznanja. Tema
koja se diskutuje treba da bude takva da podsti¢e razmenu misljenja i izno-
$enje razlic¢itih perspektiva. Norozi i saradnici isti¢u da istrazivanja pokazuju
da su grupe ¢iji je sastav heterogen bolje resenje, jer postoji ve¢a verovatnoca
da se pojave razli¢ita misljenja i da to rezultira debatom koja ¢e podsticajno
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delovati na ucesnike interakcije. Ipak, ne postoji slaganje istrazivaca oko toga
na koji nacin ostvariti tu heterogenost. Jedni zagovaraju sastavljanje grupa na
bazi individualnih razlika u pogledu razli¢itih karakteristika ¢lanova, dok dru-
ge studije pokazuju da je za plodnu diskusiju vazno da se ¢lanovi razlikuju u
pogledu toga kakvu perspektivu imaju o temi o kojoj se debatuje. Ima i studija
koje sugerisu da je dobro da se ucesnici razlikuju po svojim predznanjima u
razli¢itim oblastima, te da je dobro da budu komplementarni u tom pogledu.
Norozi i saradnici naglagavaju da studije u okviru ove oblasti prednost daju
dijadama i trijadama kada je re¢ o veli¢ini grupe, posto je u njima interakcija
najintenzivnija zahvaljujuci visokom angazmanu ucesnika, a dolazi i do brzeg
identifikovanja zajednickog stanovista po pitanju teme oko koje se debatuje ili
strategije za reSavanje problema. Prema ovoj preglednoj studiji, kompjuterska
podrska argumentativnom dijalogu postoji u vidu razlilic¢itih sredstava, kao
$to su: platforme za podr$ku argumentaciji, pomagala namenjena reprezenta-
ciji relevantnih znanja, skriptovi u vidu kompleksnih instrukcija koje pomazu
kolaboraciju i argumentaciju. Nalazi istrazivanja pokazuju da su pisani zadaci
u kojima je neophodno razvijanje argumentacije najbolji ukoliko je cilj produ-
biti znanje ucenika i podsticati ve§tine argumentovanja. Dijagrami su pogod-
na sredstva kada je vazno podrzavati argumentovanje, produbiti diskusiju ili
fokusirati ucesnike interakcije na odredeni aspekt, dok su matrice odli¢ne za
povezivanje teza i dokaza za njih. Ipak, autori isticu da je neophodno jos siste-
matskih istrazivanja da bi se stekli pouzdani zakljucci o pogodnosti razlicitih
skriptova za podsticanje argumentativnog dijaloga.

Istrazivanja u ovoj oblasti pratila su razlicite varijable koje opisuju proces
ucenja. NajceS¢e medu njima su obrasci interakcije, epistemicke i argumen-
tativne aktivnosti uc¢esnika interakcije, proces pregovaranja i usaglasavanja,
ko-konstrukcija znanja, kriticko rezonovanje i sl. Najveca paznja poklanjana
je procesu argumentovanja i nadovezivanju argumentacije kroz vrsnjacki di-
jalog. Norozi i saradnici zaklju¢uju da aktivnosti koje imaju veze sa procesom
ucenja zavise i od setinga odredenog kori$¢enjem kompjuterske tehnologije,
kao i od instrukcija koje ucenici dobijaju. Ono $to je potvrdeno u mnogim
istrazivanjima u okviru ovog pregleda, a $to se slaze i sa velikim brojem pret-
hodno prikazanih, jeste da su rezultati ucenja bolji ukoliko su ucenici anga-
zovani u smislenim aktivnostima koje su orijentisane na zadatak, ukoliko je
njihov doprinos diskusiji u ve¢oj meri elaboriran i poduprt argumentima, a
argumentacija produbljenija.

Norozi i saradnici isticu da su istrazivaci u ovoj oblasti ispitivali razlicite
efekte koji su rezultat argumentativnog dijaloga vrsnjaka tokom zajednickog
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re$avanja problema posredovanog upotrebom kompjutera. Obi¢no je re¢ o po-
zitivnhom uticaju na ishode procesa ucenja, koji unapreduju razumevanje slo-
zenih koncepata i konstrukciju sistema pojmova u odredenom domenu, me-
takogniciju, kognitivni razvoj, vestine rezonovanja i argumentovanja, kriticko
misljenje, ali i veStine zajednickog res$avanja slozenih problema. Autori svoj
pregled zaklju¢uju ocenom da je veéina istrazivaca ipak svoju paznju usmerila
na istrazivanje vrénjackog dijaloga i procese ucenja, a samo mali deo njih izve-
Stava i o ishodima vrsnjacke interakcije.

x* %

Sve §to je navedeno u vezi sa studijama kooperativnog ucenja u ovom po-
glavlju pokazuje da je primena ovog vida ucenja kao svojevrsne pedagoske
strategije znatno doprinela otkrivanju karakteristika vrsnjackog dijaloga koji
daje dobre rezultate u ucenju (Gillies, 2016a; Strijbos et al., 2004). Ti rezultati
su Cesto veoma $iroko definisani, te obuhvataju usvajanje znanja, sticanje novih
kompetencija i ve$tina, pa i sam kognitivni razvoj. Ipak, ¢ini se da smo ostali
uskradeni za studije koje bi na sistematski na¢in povezivale kooperativno ucenje
sa razli¢itim ishodima ucenja, kako je to o§troumno konstatovala Anti¢ (2010).
Istrazivaci u ovoj oblasti doprineli su i ispitivanju faktora od kojih zavisi uspe-
$nost saradnje vrsnjaka. Posebno vaznim smatram nalaze studija koji se odnose
na dizajniranje zadatka koji moZe podstaci saradnju i postizanje konsenzusa
medu vr§njacima, uoc¢avanje znacaja oblasti (nauc¢ne discipline) iz koje potice
zadatak, kao i ukljuc¢ivanje prethodnih znanja i iskustava ucenika u cilju uspe-
$nosti interakcije i njenih ishoda. Kao i u slu¢aju istrazivanja u okviru pristupa
Pijazea i Vigotskog, autori koji izu¢avaju kooperativno ucenje zaklju¢uju da je
neophodno podrzati saradnju ucenika kroz vodstvo nastavnika (Dzemidzic
Kristiansen et al., 2019; Gillies, 2016a) i/ili upotrebom digitalnih tehnologija
(Noroozi et al., 2012; Strijbos et al., 2004). Pojava digitalnih tehnologija i njihova
sve §ira upotreba u obrazovanju i u ovoj oblasti dovele su do novih saznanja u
pogledu toga kako se kompjuteri mogu koristiti u svrhu podrske kooperativhom
ucenju ili kao medij u kome se odvija interakcija vr$njaka. Medutim, autori su
konstatovali i ogranic¢enja upotrebe digitalnih tehnologija, koja mogu imati ¢ak
i negativne efekte na kooperativno ucenje (Noroozi et al., 2012), naglasavajuci
da one treba da budu shvac¢ene kao pomagala, te da ne treba zanemariti znacaj
drugih faktora koji oblikuju dijalog vr$njaka (Strijbos et al., 2004). Smatram
da je vazno istaci da su i autori u ovoj oblasti dosta paznje posvetili tome da
ucenici na razli¢it nacin participiraju u kooperativnom ucenju, odnosno da
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su u razli¢itoj meri spremni da u njemu ucestvuju, $to dalje oblikuje njihovu
interakciju, ali i ishode samog ucenja. Stoga mi je bliska probabilisticka per-
spektiva, o kojoj govore Strajbos i saradnici (2004), podsecajuci nas da samo sa
odredenim stepenom sigurnosti, a ne u vidu kauzalnog zakljucivanja, za svakog
ucenika pojedina¢no mozemo govoriti o tome da njegovo ucesce u kooperativ-
nom ucenju doprinosi i razvoju njegovih kompetencija.
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8.

Studije vrsnjackog poducavanja

Toping i Ili, koji su medu najuticajnijim autorima u oblasti izu¢avanja
vrinjackog poducavanja, ovu pedagosku strategiju svrstavaju pod $iri pojam
ucenja potpomognutog od strane vrinjaka (peer assited learning). Ovaj pojam
se po njima odnosi na grupu pedagoskih strategija koje podrazumevaju ak-
tivno i interaktivno posredovanje procesa ucenja od strane osoba koje takode
uce i nisu profesionalni nastavnici (Topping & Ehly, 2001). Postoji nekoliko ti-
pologija vrinjackog poduc¢avanja. Jedna od njih razlikuje poduc¢avanje koje se
odvija izmedu ucenika istog i u¢enika razli¢itog uzrasta (Alegre Ansuategui et
al., 2018; Topping & Ehly, 2001), s tim $to se u sluc¢aju ove podele termin peer
odnosi prvenstveno na to da ucesnici u interakciji nisu profesionalni nastavnici,
te su u tom pogledu na neki nacin jednaki. Za ovu knjigu, prirodno, relevantno
je samo poducavanje koje se odigrava izmedu vr$njaka. Tipologija koja u obzir
uzima kompetencije, odnosno prethodno znanje ucenika, govori o fiksiranom
poducavaniju (fixed peer titoring), gde su uloge vrinjaka u interakciji neprome-
njive pa se ta¢no zna ko poducava (tutor), a ko je poducavani (tutee). Suprotno
tome, u reciprocnom poducavaniju (reciprocal peer tutoring) vr$njaci su istih ili
slicnih kompetencija pa svako moze imati obe pomenute uloge, u zavisnosti
od toga da li manje ili vi$e zna o nekom problemu ili njegovom aspektu (Ale-
gre Ansuategui et al., 2018). Takode, autori razlikuju vrsnjacko poducavanje, u
kome su tutori (oni koji poducavaju) prethodno obucavani za to, od spontanog
vr$njackog poducavanja, gde takav trening izostaje (Leung, 2015; Topping &
Ehly, 2001). Vr$njacko poducavanje se Cesto koristi kao metod poducavanja po-
godan za ucenike koji imaju teskoce u uc¢enju i potrebna im je dodatna podrska,
kao i za ucenike koji su pod rizikom od odustajanja od skolovanja (Alegre An-
suategui et al., 2018). Treba naglasiti da su istrazivanja koja su ispitivala efekte
vrsnjackog poducavanja vise poklanjala paznju ucenicima koji su poduc¢avani
nego tutorima (Leung, et al., 2019; Stepanovi¢ Ili¢ & Baucal, 2022). Kao i kod
metaanaliza koje se odnose na kooperativno ucenje, novije metaanaliticke stu-
dije vr$njackog poducavanja ispituju njegove efekte isklju¢ivo na akademsko
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postignuce ucenika (generalno ili u pojedinim $kolskim predmetima), ne iz-
dvajajuci odredene kompetencije ili vestine, ili bar ne razdvajajuci razlicite is-
hode ucenja u okviru celokupnog uspeha ili uspeha u pojedinim oblastima.
Uprkos tome, ovde ¢u ukratko prikazati njihove najvaznije nalaze i pokusati
da izdvojim efekte koji se odnose na adolescentsku populaciju. Takode, za pro-
blem kojim se ovde bavim interesantni su nalazi o efektima tipova vr$njackog
poducavanja sa fiksiranim i recipro¢nim ulogama ucenika, kao i spontanog
vr$njackog poducavanja naspram situacija u kojima je postojao trening tutora.

Studija americkih autora iz 2013. godine (Bowman-Perrott et al., 2013)
ukljucila je 26 istrazivanja koja su sprovedena medu ucenicima osnovnih i
srednjih $kola u vrlo dugom periodu, ta¢nije od 1966. do 2011. godine. Auto-
ri znacaj svoje studije, pored velikog vremenskog obuhvata, vide u ispitivanju
pomenute populacije ucenika, kao i prosirivanju broja ispitivanih moderatora
u odnosu na prethodne studije te vrste. Moderatori ¢iji je efekat analiziran su:
duzina trajanja vr$njackog poducavanja, uzrast ucenika, postojanje nagrada,
postojanje potrebe za dodatnom podrskom u ucenju i oblast za koju je ucenje
vezano. Kao glavni rezultat autori navode da njihova metaanaliza pokazuje
pozitivne efekte vrsnjackog poducavanja na akademska postignuca ucenika,
koja se krec¢u u rasponu od srednjeg do izrazito visokog nivoa. Kada je re¢ o
medijatorima, pokazalo se da duzina trajanja vr$njackog poducavanja nema
znacajan efekat, za razliku od populacije - efekti su bili izrazeniji na srednjo-
$kolskom nivou obrazovanja, koji pokriva adolescentsku populaciju, nego na
osnovnoskolskom. Istrazivanja koja su predvidela odredene nagrade za uceni-
ke pokazala su bolje efekte vr$njackog poducavanja u odnosu na ona kod kojih
nije bilo nagrada, a ovaj efekat se znacajnije ispoljio kod adolescenata. Takode,
vr$njacko poducavanje imalo je nesto bolje efekte na ucenike koji imaju tesko-
¢e u ucenju nego na one koji ih nemaju. I oblast ucenja je imala znacajan uticaj
na efekte vr$njackog poducavanja, te su najbolji rezultati dobijeni kod obima
recnika i matematike, a najslabiji u domenu humanistickih predmeta.

Liang sa Instituta za obrazovanje u Hongkongu objavila je dve metaana-
liticke studije. Prva, iz 2015. godine (Leung, 2015), ispituje efekte vrs$njackog
poducavanja na ucenike koji su poducavani, dok studija iz 2019. godine (Leung,
2019) ispituje te efekte na tutore, odnosno ucenike koji poducavaju. Prva studija
prati efekte vr$njackog poducavanja na skolsko postignuce na svim obrazov-
nim nivoima, od predskolskog do univerzitetskog, na uzorku od 75 istrazivanja
(Leung, 2015). Autorka isti¢e da je prednost ove studije, u odnosu na prethodne
sli¢ne studije, u tome $to je metodologija analize unapredena, a ispitivani su
do tada zanemareni moderatori, kao $to su tip vrSnjackog poducavanja i pol
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ucenika. Tako ova studija uzima u obzir vrsnjacko poducavanje kod vrsnja-
ka (same age tutoring), kod ucenika razli¢itog uzrasta (cross age tutoring), ali i
fiksirano i recipro¢no vrnjacko poducavanje, kod koga se prethodna znanja
i kompetencije ucenika razlikuju. Pored tipa vr$njackog poducavanja, nivoa
obrazovanja i pola, ispitivan je i moderatorski efekat trajanja, strukturiranosti
poducavanja i ucestalosti treninga tutora, nagradivanja, kao i razlicitih oblasti
za koje je ucenje vezano. Poput prethodne metaanalize, i ova studija registruje
pozitivne efekte vr$njackog poducavanja na akademsko postignuce ucenika koji
su poducavani, i to u poredenju sa kontrolnom grupom ucenika. Slicno kaoiu
metaanalizi americkih autora, efekti su najizrazeniji kod srednjoskolske popu-
lacije, koja odgovara adolescentskom uzrastu. Kada je re¢ o tipovima vrsnjackog
poducavanja, autorka je ocekivala da ¢e reciprocno vrsnjacko poducavanje, koje
ukljucuje ucenike istog ili razli¢itog uzrasta, biti efikasnije u odnosu na fiksira-
no vrsnjacko poducavanje, u kome ucestvuju ucenici razlicitih sposobnosti. Ona
ova ocekivanja temelji na potencijalnim razlikama u socijalnom statusu tutora i
onih koji su poducavani, u korist tutora koji se ose¢aju kompetentno, za razliku
od poducavanih uc¢enika koji se u odnosu na njih mogu osecati inferiorno. Me-
dutim, rezultati koje je dobila nisu potvrdili ovo ocekivanje zbog sli¢nog efekta
u razli¢itim tipovima vrsnjackog poducavanja na ucenike koji su poducavani.
U ispitivanju pola kao moderatora autorka je potvrdila ocekivanja, u skladu sa
teorijama tradicionalnih polnih uloga (vie videti u: Leung, 2015), da ¢e kod
homogenih parova ucenika efekti biti izrazeniji nego kod heterogenih parova
zbog upliva odnosa medu ucenicima razli¢itih polova u fiksiranim ulogama pri
poducavanju. Kada su u pitanju akademska postignuca tutora i poducavanibh,
najvedi efekti na poducavane su zabelezeni u slucaju istrazivanja gde su tutori
bili nizeg akademskog uspeha, u odnosu na istrazivanja u kojima su tutori bili
ucenici viSeg akademskog uspeha. Medu poducavanima, najvise od vr$njac-
kog poducavanja profitiraju ucenici viseg skolskog uspeha, $to je po autorima
u skladu sa prethodnim studijama iz ove oblasti. Ispitivanjem karakteristika
vr$njackog poducavanja kao moderatora autori su utvrdili da je ono uspesnije
ukoliko je strukturiranije i ukoliko ima manje sesija, a trening tutora je kraci.
Pokazalo se i da je vrsta nagrade koju dobijaju poducavani ucenici znacajna,
bududi da su vise napredovali ucenici koji su dobijali konkretne nagrade od uce-
nika cije su nagrade bile simbolicke (npr. u vidu broja poena). Uloga skolskih
predmeta na efekte vrsnjackog poducavanja ispostavila se zavisnom od vrste
kori$cenih testova kojima je mereno znanje ucenika. Tako su matematika i ¢ita-
nje bile oblasti u kojima su poduc¢avani najvi$e napredovali u odnosu na ostale
predmete, kada su korisceni standardizovani testovi. Medutim, matematika
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je oblast u kojoj su poduc¢avani u¢enici najmanje napredovali ukoliko je njihovo
znanje testirano nestandardizovanim testovima. Na osnovu dobijenih empi-
rijskih nalaza autorka razvija najoptimalniji model za obrazovnu praksu (vise
videti u: Leung, 2015).

Kao $to je pomenuto, naredna metaanaliza Liang (Leung, 2019) odnosila se
na efekte vr$njackog poducavanja na tutore, $to je po misljenju autorke znatno
rede ispitivano u odnosu na efekte na poducavane ucenike. Stoga je ova studija
ukljucila i znatno manji broj istrazivanja u odnosu na prethodnu metaanalizu,
svega 16. Autorka isti¢e da su prethodne pregledne studije koje su pratile efekte
na tutore pokazale da se vrsnjacko uc¢enje moze pozitivno odraziti i na njih, ali
da to zavisi od karakteristika ucenika koji u¢estvuju u istrazivanju, kao i od
duzine vr$njackog poducavanja. Liang je utvrdila da ucesce tutora u vrsnjac-
kom poducavanju generalno ima pozitivne efekte na njihov $kolski uspeh. Kao
i u prethodnim studijama, efekat je najveci na tutore iz srednjih $kola. Ponovo
se pokazalo da ukoliko je trening tutora kraci i sadrzi manje sesija, daje bolje
efekte, kao i ukoliko je podu¢avanje drugih strukturiranije. Tutori su najvise na-
predovali kada su poducavali druge iz oblasti matematike i kada su poducavali
ucenike istog pola. Za razliku od efekata na poducavane ucenike u prethodnoj
metaanalizi, tip vr$njackog poducavanja je bio znac¢ajan moderator, tako da su
tutori najvise napredovali ako su poducavali vrinjake u fiksiranom tipu podu-
¢avanja, $to znaci vrsnjake nizih sposobnosti. Na osnovu ove studije autorka
ponovo formulise implikacije na nastavni proces (vise videti u: Leung, 2019).

Metaanaliza Zineli i saradnika (Zeneli et al., 2016) posebno razmatra efekat
dizajna studije na efekte vr$njackog poducavanja, posmatrajuci ih u kontekstu
ucenika koji su poducavani. Analiza je izvedena na uzorku od 41 ¢lanka koji
su objavljeni izmedu 1965. i 2014. godine, a koji govore o istrazivanjima u koje
su bili ukljuceni ispitanici od cetiri do osamnaest godina. Autori su ispitivali
efekte vr$njackog poducavanja na dva tipa studija — studije sa pre-test post-test
dizajnom i studije sa eksperimentalnom i kontrolnom grupom. Rezultati su
pokazali da su efekti mnogo izrazeniji kod prve grupe studija, nego kod onih
koje su imale eksperimentalnu i kontrolnu grupu. U obe grupe studija, kao $to
se pokazalo i u drugoj metaanalitickoj studiji Liang (Leung, 2019) koja se fo-
kusirala na tutore, bolji efekti su dobijeni u tipovima vr$njackog poducavanja
koji su se odvijali izmedu vr$njaka, nego izmedu ucenika razli¢itog uzrasta.
Za razliku od te studije, za oba tipa dizajna studija Zineli i saradnici utvrduju
da je recipro¢no vr$njacko poducavanje davalo bolje efekte od poducavanja u
slu¢aju uparivanja ucenika razli¢itih kompetencija. Autori su, takode, posma-
trali socio-ekonomski status porodica i pripadnost manjinskim grupama kao
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moderatore i utvrdili da je njihova uloga znacajna. Naime, efekti su bili izra-
zeniji kod ucenika nizeg socio-ekonomskog statusa, kao i u slu¢ajevima kada
je u ispitivanju ucestvovalo vi$e ucenika iz manjinskih grupa. Za razliku od
prethodnih metaanalitickih studija, ovde je utvrdeno da su efekti izrazeniji kod
ucenika osnovnih nego kod ucenika srednjih skola. U slu¢aju studija sa ekspe-
rimentalnom i kontrolnom grupom, najvise napreduju poducavani ucenici sa
nizim Skolskim uspehom, dok kod studija sa pre-test post-test dizajnom nisu
utvrdene razlike u efektima u pogledu $kolskog uspeha poduc¢avanih uc¢enika.
Moderatorska uloga pola je iz metodoloskih razloga ispitivana samo u slucaju
studija sa eksperimentalnom i kontrolnom grupom i pokazala je, kao i kod pret-
hodnih studija, da je efekat ve¢i u homogenim vr$njackim grupama. Kao i kod
prethodnih metaanaliza, pokazalo se da su sesije vr§njackog poducavanja koje
su krace trajale imale bolji efekat. U obe vrste studija broj sesija poducavanja
veci od tri daje bolje rezultate u odnosu manji broj sesija. Autori na kraju isticu
ulogu dizajna istrazivanja na procenjenu veli¢inu efekta vr$njackog poducavanja,
naglasavajuci da bi buduce metaanaliticke studije to trebalo da uzmu u obzir.
Na kraju ovog prikaza bice predstavljeni rezultati metaanalize autora iz
Spanije (Alegre Ansudtegui et al., 2018), koja se bavi uticajem vr$njackog po-
ducavanja na $kolski uspeh poducavanih ucenika iz oblasti matematike. Autori
su analizirali 50 istrazivanja u kojima su ucestvovali ucenici sa razli¢itih nivoa
obrazovanja. U gotovo 90% studija konstatovan je pozitivan efekat vr$njackog
poducavanja. Medu moderatorima ¢iji efekat nije naden su: uzrast ispitanika,
$kolski uspeh poducavanih ucenika (poredeni su ucenici pod rizikom i oni koji
to nisu), duzina i broj sesija poducavanja. Pored ovih varijabli, ni tip vrinjac-
kog poducavanja nije bio znacajan, slicno prvoj studiji Liang (Leung, 2015),
jer se pokazalo da nema razlika izmedu grupa homogenih po uzrastu i onih
koje to nisu, kao ni izmedu recipro¢nog vr$njackog poducavanja u odnosu na
fiksirano. Moderatori ¢iji su efekti znacajno uticali na efekat vrsnjackog po-
ducavanja bili su: nivo obrazovanja, duzina trajanja poducavanja, nivo znanja
kod tutora i kontekst u kome se odvijalo poducavanje (Skolski ili vanskolski).
Kada je u pitanju nivo obrazovanja, pokazalo se samo da su efekti na univer-
zitetskom nivou nizi nego na srednjoskolskom i osnovnoskolskom. Programi
koji su duze trajali, $to pokazuju i ostale metaanalize, davali su slabije efekte.
Efekti su bili nasjlabiji ukoliko su ulogu tutora imali ucenici sa osrednjim $kol-
skim uspehom, u odnosu na situacije u kojima su tutori imali visok ili nizak
skolski uspeh, izmedu kojih razlike nisu nadene. Takode, prethodni trening
ucenika koji su ucestvovali u vr$njackom poducavanju davao je bolje efekte
nego u slucajevima istrazivanja gde on nije postojao. Autori konstatuju i da je
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vr$njacko poducavanje u $koli bilo znatno efektnije od onoga koje se odvijalo
u vanskolskom kontekstu. Kao i u slucaju prethodnih metaanalitickih studija,
autori izvode preporuke koje se ticu nastavnog procesa (viSe videti u: Alegre
Ansuategui et al., 2018).

* O %

Vrsnjacko poducavanje, o kome je bilo reci u ovom poglavlju, autori danas
vide kao specifi¢an vid kooperativnog ucenja ili kao jednu od pedagoskih stra-
tegija u okviru ucenja u kome vrsnjaci imaju klju¢nu ulogu spram nastavnika
(peer asisted learning). Slicno kao u sluc¢aju kooperativnog ucenja, metaanali-
ticke studije o vr$njackom poducavanju nisu razdvajale njegove uticaje na ra-
zlic¢ite ishode ucenja, sem kada je re¢ o opstem $kolskom uspehu ili skolskom
postignucu u okviru razli¢itih $kolskih predmeta, $to znatno otezava sagleda-
vanje istinske efikasnosti vr$njackog poducavanja u domenu sticanja odrede-
nih kognitivnih kompetencija. Ipak, prethodno prikazane metaanalize dale su
uvid u veliki broj istrazivanja, ¢ija je najznacajnija uloga u ispitivanju tipova
vr$njackog poducavanja, karakteristika procesa poducavanja, a posebno brojnih
drugih moderatora koji mogu uticati na ishod vr$njackog poducavanja. Moze
se primetiti da su istrazivanja znatno Cesce bila fokusirana na ucenike koji su
poducavani nego na one koji poducavaju (tutori). Zajednicko svim metaana-
lizama u koje sam imala uvid jeste da su nedvosmisleno pokazale pozitivne
efekte vr$njackog poducavanja, ¢ak i studija koja se bavila iskljuc¢ivo tutorima
(Leung, 2019). Metaanaliza Zineli i saradnika (Zeneli et al., 2016) ukazala je
da veli¢ina zabeleznih efekata vrinjackog poducavanja varira u zavisnosti od
metodoloskog dizajna istrazivanja, $to svakako treba imati u vidu kada govo-
rimo o efikasnosti ovog vida poducavanja. Rezultati o ulozi tipova vr$njackog
poducavanja nisu homogeni, mada se ¢ini da je fiksirano poducavanje medu
ucenicima istog uzrasta imalo najizrazitije efekte u poredenju sa ostalim tipo-
vima vr$njackog poducavanja. Utvrdeno je, slicno studijama koje pripadaju
socio-kulturnom pristupu Vigotskog, da je spontano vr$njacko poducavanje
davalo slabije rezultate u odnosu na situacije u kojima su tutori prethodno tre-
nirani za poducavanje (Alegre Ansuategui et al., 2018). Kraci period u kome
su se odvijale sesije vr$njackog poducavanja i njihov manji broj su gotovo u
svim analizama davali bolje rezultate. Sve metaanalize, sem jedne (Zeneli et al.,
2016), najvece efekte vezuju za srednjoskolski nivo, koji odgovara adolescentskoj
populaciji. Vr$njacko poducavanje u grupama ucenika istog pola je gotovo u
svim metaanalizama bilo efikasnije od poducavanja u grupama heterogenim

104



Znacaj vrsnjacke interakcije za razvoj misljenja u adolescenciji

po polu. Rezultati nisu homogeni kada je re¢ o $kolskom uspehu i nivou zna-
nja tutora i onih koji su poducavani. Efekti vr$njackog poducavanja varirali su
i u zavisnosti od nastavne discipline, a ¢ini se da je matematika oblast koja se
izdvaja po izrazitijim efektima, mada je primeceno da to zavisi od tipa testova
(standardizovani spram nestandardizovanih) kojima je ispitivano znanje uce-
nika (Leung, 2015). Na kraju, ono $to nedostaje u ovom pregledu vezanom za
istrazivanja vr$njackog poducavanja jesu kvalitativne pregledne studije, poput
onih u oblasti kooperativnog ucenja ili dva teorijska pristupa koja su prouca-
vala vrinjacku interakciju, koje bi ukazale na mehanizme delovanja vrinjac-
kog poducavanja. Neke od studija koje su se bavile vr$njackim poducavanjem
i nacinom na koji ono ostvaruje svoje efekte kod adolescenata bice prikazane
u narednom delu knjige.
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U ovom delu knjige bice prikazana istrazivanja vr$njacke interakcije ko-
ja se odnose na period adolescencije. Deveto poglavlje predstavice sintezu o
produktivnim i neproduktivnim aspektima vrs$njacke saradnje adolescenata
tokom zajednickog re§avanja problema u $kolskom kontekstu. Dimenzije vr-
$njacke interakcije koje opisuju aspekte produktivne i neproduktivne saradnje
izdvojila sam, uz pomoc¢ svojih kolega, tokom rada na kvalitativnoj preglednoj
studiji o kolaborativnom re$avanju problema od strane adolescenata (Baucal et
al., 2023), realizovane za potrebe projekta PEERSolvers®. Moj rad na preglednoj
studiji upravo se ticao ekstrakcije tih dimenzija na osnovu kojih je moguce ra-
zlikovati produktivnu od neproduktivne vr$njacke saradnje medu adolescen-
tima. U narednom, desetom poglavlju prikazacu istrazivanja koja su se bavila
uticajem vrsnjacke interakcije na kognitivni razvoj u periodu adolescencije, koja
su objavljena tokom poslednjih dvadeset godina. Takva istrazivanja nije bilo
lako identifikovati, s obzirom na to da u ovoj oblasti u poslednje dve decenije
preovladuju radovi vezani za obrazovni kontekst, koji nisu tako cesto ispitivali
delovanje vrinjacke interakcije na kognitivni razvoj. Podsetimo se onoga $to je
receno u okviru petog poglavlja kada su prikazivane neovigotskijanske studije
vr$njacke interakcije, da su autori (Tartas et al., 2010; Mercer & Howe, 2012)
ukazali da je doslo do promene paradigme u izucavanju interakcije vrsnjaka i
pomeranju fokusa sa poredenja kolaboracije i individualnog rada ka proucava-
nju dijaloga unutar vrsnjacke grupe koja zajednicki radi na problemu. Stoga nije
iznenadujuce da su potonja istrazivanja nekada isklju¢ivo proucavala karakte-
ristike vr$njacke interakcije, odnosno fokusirala se na njenu dinamiku i uticaj
na grupni proces prilikom zajednickog resavanja problema ili se usmeravale na
dijalog u¢enika i nastavnika i njegove pedagoske implikacije. Ovakva orijen-
tacija bila bi u skladu s koncepcijama takozvanog dijaloskog obrazovanja (dia-
logical education), i to ontoloske orijentacije (ontological dialogical education),
koje znatno prosiruju znacenje dijaloga i percipiraju ga ne samo kao pedagosko

3 Projekat pod imenom The PEER model of collaborative problem solving: Developing young people’s
capacities for constructive interaction and teamwork — PEERSolvers (Saradnjom do re$enja: PEER
model osnazivanja mladih za konstruktivni dijalog i timski rad) je finansiran od strane Fonda za
nauku Republike Srbije (Grant No. 7744729). Vise o projektu videti na https://peersolvers.f.bg.ac.rs/

109



Ivana Stepanovic Ilic

sredstvo ve¢ i kao jedan od ciljeva obrazovanja (Wegerif et al., 2023). Neke stu-
dije su opet povezivale karakteristike vrsnjackog dijaloga sa kvalitetom rezultata
grupnog rada, ili sa postignu¢ima ucenika na testovima znanja iz odredenog
predmeta, ali nisu pratile efekte na nivou razvoja individualnih kompetencija
i rezonovanja. Imaju¢i sve ovo u vidu, izabrala sam da u poslednjem poglavlju
prikazem studije za koje se jasno moze re¢i da su vr$njacku interakciju povezi-
vale sa nekim od aspekata kognitivnog razvoja, iako su istrazivanja mahom bila
vezana za obrazovni kontekst i specificne $kolske predmete. Identifikovane su
studije u kojima su ispitivane kompetencije veoma sli¢ne Pijazeovom odredenju
formalno-operacionalnog misljenja. Takode, izabrana su i istrazivanja koja su
usmerena na konstrukciju znanja, kao vazan cilj ranije pomenutog dijaloskog
obrazovanja, koje autori iz ove oblasti (Wegerif et al., 2023) u tom slucaju nazi-
vaju epistemolosko dijalosko obrazovanje (epistemological dilaogical education),
a po mom sudu njegov ishod je u sustini blizak onome $to Vigotski podrazume-
va pod izgradnjom sistema pojmova u odredenoj oblasti, koju smesta u period
adolescencije. To se poklapa i sa pomenutim stanovistem Arcidijakona i Kelera
(Arcidiacono & Kohler, 2010), o tome da nastavljaci uc¢enja Vigotskog u oblasti
istrazivanja vr$njacke interakcije naglasavaju vaznost gradenja relacija izmedu
spontanih i nau¢nih pojmova sa kojima se dete upoznaje tokom obrazovanja
oslanjajuci se na njegove ideje o posredovanju razvoja visih formi misljenja.
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9.

Produktivna i neproduktivna vrsnjacka
interakcija adolescenata u skolskom kontekstu

U ovom poglavlju bavi¢u se rezultatima koji su proistekli iz mog rada na
kvalitativnoj preglednoj studiji o zajednickom resavanju problema od strane
adolescenata u skolskom kontekstu, a u okviru projekta PERRsolvers. Pome-
nuta studija sledila je PRISM A uputstva (Page et al., 2021a, 2021b) za sistemat-
ski pregled literature, sa detaljno navedenim kriterijumima za ukljucivanje i
isklju¢ivanje pojedina¢nih ¢lanaka u pregled (detaljnije videti u: Baucal et al.,
2023), te je u analizu uslo 160 radova. Za potrebe ove knjige dovoljno je re¢i
da su u pitanju ¢lanci na engleskom jeziku publikovani u periodu od 2012. do
2022. godine, u kojima su analizirane karakteristike vr$njacke interakcije iz-
medu ucenika uzrasta od 10 do 20 godina tokom zajednickog resavanja pro-
blema u skolskom kontekstu. Jedan od vaznih uslova za uklju¢ivanje ¢lanaka
u preglednu studiju bio je da se vrinjacka interakcija koja je u njima opisana
odvijala u direktnom kontaktu uzivo (f2f) ili posredstvom digitalnih sredstava
ali sinhrono, $to znaci da su ucesnici istovremeno bili prisutni za kompjuterom
na mrezi i njihov dijalog se odvijao u istom trenutku. Do ¢lanaka smo dosli na
osnovu pretrazivanja relevantnih baza nau¢nih publikacija (PsycInfo, Web of
Science — WoS i Education Resources Information Centre ERIC), kao i ru¢nom
pretragom radova najuticajnijih autora u ovoj oblasti.

Ovde ¢e biti prikazan deo rezultata ove pregledne studije, koji se odnosi
na jedno od postavljenih istrazivackih pitanja — izdvajanje dimenzija, odno-
sno karakteristika vr$njacke interakcije na osnovu kojih je moguce razlikovati
produktivnu od neproduktivne vrinjacke saradnje. Kao $to je pomenuto, moj
doprinos pomenutoj studiji najveci je upravo u pogledu izdvajanja aspekata
vr$njacke interakcije koji su klju¢ni za pravljenje pomenute razlike u pogledu
produktivnosti vrinjacke saradnje.

Kriterijumi na osnovu kojih je sama produktivnost definisana nisu u pot-
punosti saglasni u razli¢itim ¢lancima. Ipak, utvrdili smo da je sve studije vr-
$njacke interakcije moguce grupisati na osnovu dva kriterijuma. Prvi kriterijum
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produktivnosti odnosi se na opis procesa grupnog re$avanja problema i/ili kva-
litet produkta grupnog rada. Ovaj kriterijum za definisanje produktivnosti ko-
risti najveci broj istrazivaca, tako da je primenjen i u ve¢ini analiziranih ¢lana-
ka (preko 85%). Drugi kriterijum produktivnost definise preko uticaja grupnog
rada na individualna postignuc¢a ucenika na post-testu (koji sledi nakon faze
zajednickog reSavanja problema) i znatno rede je primenjivan (u ne§to manje
od 30% studija, posto neki radovi uklju¢uju oba navedena kriterijuma).

Kako bismo dosli do $irih dimenzija koje opisuju produktivno ili neproduk-
tivno resavanje problema od strane adolescenata u skolskom kontekstu, u ovoj
preglednoj studiji odlucili smo se za relativno neutralnu teorijsku poziciju radi
$to vece otvorenosti i mogucnosti izdvajanja Sto vise karakteristika vr$njacke
saradnje. Primenili smo induktivnu tematsku analizu kao najprikladniji metod
analize podataka uzimajuci u obzir da je analiza ¢lanaka o vr$njackoj interak-
ciji bila u velikoj meri eksplorativna (Popadi¢ i sar., 2018), kao i da je trebalo da
pruzi odgovor na realisti¢no istrazivacko pitanje (Vilig, 2016). Rezultat analize
bilo je izdvajanje $est dimenzija, predstavljenih u tabeli koja sledi, a na osnovu
kojih se moze opisati produktivna ili neproduktivna vr$njacka saradnja prili-
kom zajednickog reSavanja problema u $kolskom kontekstu. Vazno je istaci da
izdvajanje ovih dimenzija ima prvenstveno heuristicku vrednost, tj. da nama
kao istraziva¢ima osvetli razli¢ite aspekte vrsnjacke interakcije, te ih ne treba po-
smatrati kao iskljucive kategorije medu kojima nema ni najmanjeg preklapanja.

Tabela 1: Izdvojene dimenzije koje opisuju vrsnjacku interakciju tokom
zajednickog resavanja problema

Dimenzije vr$njacke saradnje

Kognitivna razmena

Emocionalna razmena

Regulacija aktivnosti grupe orijentisana na zadatak/problem

Regulacija aktivnosti grupe orijentisana na ¢lanove

Nacin participiranja ¢lanova grupe u zajednickom radu

SRR R e

Kvalitet strategija za re§avanje problema

Prva dimezija, kognitivna razmena, naziv je dobila po tome $to opisuje kva-
litet intelektualne razmene medu vrinjacima, ¢iji su predmet ideje, ¢injenice i
argumenti. Za razliku od nje, emocionalna razmena pre svega reflektuje aspekte
vr$njackog dijaloga koji govore o odnosima medu ¢lanovima grupe, atmosferi
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u grupi i grupnoj koheziji. Treca i ¢etvrta dimenzija su tesno povezane posto
se odnose na koordinaciju rada grupe i regulisanje ponasanja njenih ¢lanova
tokom zajednickog reSavanja problema. Dimenzija regulacija aktivnosti grupe
orijentisana na zadatak/problem pokriva aspekte koji su prvenstveno vezani
za re$avanje problema (npr. planiranje, nadziranje rada na zadatku i uklapanje
u vremenski okvir), dok dimenzija regulacija aktivnosti grupe orijentisana na
¢lanove, slicno dimenziji emocionalne razmene, vi§e obuhvata odnose izmedu
¢lanova kroz koje je vidljiva njihova koordinacija tokom zajednickog rada na
zadatku (postojanje odredenih normi kojima se reguli$e ponasanje ¢lanova gru-
pe, podela rada, nacin rukovodenja i dono$enja odluka). Nacin participiranja
¢lanova grupe odrazava stepen participacije razlicitih ¢lanova grupe u zajednic-
kom re$avanju problema, intenzitet njihove razmene, kao i vrstu motivacije sa
kojom pristupaju zadatku. Poslednja dimenzija - kvalitet strategija za resava-
nje problema — obuhvata aspekte vrsnjacke interakcije koji odslikavaju pristup
problemu, nacin kori$cenja relevantnih informacija, bogatstvo produkovanih
ideja, ali i refleksiju na proces resavanja zadatka postavljenog pred grupu.

9.1. Kognitivna razmena

Za produktivnu vr$njacku interakciju karakteristi¢na je dinami¢na intelek-
tualna razmena, koja se prvenstveno odvija u formi argumentativnog dijaloga
(argumentative dialogue). To znaci da je razmena ideja bogata i da ¢lanovi gru-
pe iznose svoje stavove podupiruci ih adekvatnom argumentacijom (Belland et
al., 2018; Kiili et al., 2012; Park, 2015). Posebno se naglasava potreba vr$njaka
da jedni drugima nude obrazloZenja i pojasnjavaju svoja gledista (Fung & Lui,
2016; Gonzalez-Howard et al., 2017; Park & Song, 2020; Shi et al, 2021), §to go-
vori o osetljivosti za druge osobe u procesu intelektualne razmene, i to naro-
¢ito kada je u pitanju nastojanje da se nacin na koji se rezonuje ucini vidljivim
ostalim ucesnicima u dijalogu. Vrsnjaci kriticki, ali na konstruktivan nacin,
razmatraju iznete ideje i predloge za resenje zadatka koji je postavljen pred njih
(Larrain et al., 2019; Lin et al., 2015; Pastrana et al., 2018). U takvom dijalogu,
u kome su ucenici motivisani da iznesu svoje misljenje bez obzira na to $to je
ono razli¢ito, nisu retka neslaganja. Medutim, neslaganja nisu povod za sukob,
ve¢ naprotiv, za postavljanje pitanja i trazenje pojasnjenja kako bi se razlic¢ito
misljenje bolje razumelo (Felton et al., 2015; Rogat & Adams-Wiggins, 2015).
Razmatranje pristupa problemu kroz preispitivanje razlicitih gledista i njihovo
izodtravanje dodatno doprinosi vidljivosti procesa rezonovanja, $to pogoduje
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metakognitivnoj refleksiji kod ¢lanova grupe (Boardman et al., 2018; LeBail et
al., 2021; Pastrana et al., 2018). Rezonovanje i uspe$no uspostavljanje odnosa
medu vaznim aspektima problema vidljivo je i u frekventnosti pojedinih reci
ili jezickih konstrukcija u dijalogu. Takve reci su, na primer: ako, onda, kao, sta
ako, kada bi, ako bih, moglo bi, mozda, mogli bismo, slazem se, ne slazem se i sl.
(Lin et al., 2015; Liang & Fung, 2020). Adolescenti u produktivnim vr$njackim
grupama nastoje da usmere paznju na bitne aspekte problema (Lai & White,
2014; Polo, 2016), pokusavaju zajednicki da dodu do njegove sustine i da odabe-
ru najadekvatniju strategiju za reSavanje (Borge & White, 2016; Pifarré, 2019). U
tom procesu oni pregovaraju oko razlicitih solucija i trude se da svoju poziciju §to
bolje obrazloze kako bi je ucinili razumljivom ostalima (Berne, 2014). Autori (Lai
& White, 2014; Polo, 2016) koji istrazuju vr$njacku interakciju ovakva nastojanja
Cesto oznacavaju terminima intersubjektivnost i gradenje zajednickog znacenja,
koji su pomenuti kada je opisivan teorijski pristup Vigotskog. Zahvaljujuci opi-
sanim karakteristikama, argumentativni dijalog i bogata razmena ideja dovode
do koordinisanog procesa ucenja, ¢iji rezultat je nadogradnja iznetih ideja kroz
njihovo kontinuirano preispitivanje i revidiranje. Rezultat svega je produbljeno
razumevanje problema i dolazak do novih saznanja, odnosno ko-konstrukcija
znanja (Barth-Cohen et al., 2016; Park & Song, 2020; Pifarré, 2019; Sullivan &
Wilson, 2015). Opisujuci produktivan vr$njacki dijalog, veliki broj studija (An-
dersson & Enghag, 2017; Boardman et al., 2018; Evagorou & Osborne, 2013; Grau
et al., 2018; Knight & Mercer, 2015; Larrain et al., 2019; Liang & Fung, 2020;
Murphy et al., 2017; Murphy et al., 2019; Newman, 2016, 2017; Pastrana et al.,
2018; Polo, 2016; Siampou et al., 2014; Vrikki et al., 2019) kao njegovu najistak-
nutiju karakteristiku navodi prisustvo eksplorativnog govora, koji su definisali
Merser i saradnici, a ¢ije osobenosti su predstavljene u petom poglavlju i odnose
se na ovu kao i na druge dimenzije navedene u Tabeli 1.

Malobrojna istrazivanja o produktivnoj vr$njackoj interakciji dosla su i do
nekih neocekivanih nalaza. Tako je, na primer, u istrazivanju Rumela (Rum-
mel et al.,, 2012) utvrdeno da su nakon interakcije adolescenti napredovali na
individualnom post-testu iz oblasti matematike i u situacijama kada tokom
dijaloga nisu objasnjavali svoje pozicije vrSnjacima. Slican rezultat smo dobi-
li i u nasem istrazivanju (Stepanovi¢ Ili¢ & Baucal, 2022), jer se pokazalo da
adolescenti visih sposobnosti koji ne obrazlazu svoj odgovor prilikom zajed-
nickog resavanja zadatka sa vr$njakom nizih sposobnosti (videti vise o nalazi-
ma ovog istrazivanja u narednom poglavlju) napreduju nakon te interakcije na
testu formalno-operacionalnog misljenja. Takode, Berne (2014) je utvrdila da
prisustvo svojevrsne mes$avine eksplorativnog dijaloga i konfliktnog dijaloga
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u kome dolazi do sukoba izmedu vr$njaka (disputational talk), za koji su Merser
i saradnici (Mercer, 1996; Mercer et al., 1999) utvrdili da ne dovodi do preispi-
tivanja ideja i ko-konstrukcije znanja, vodi do napretka u oblasti moralnog re-
zonovanja kod §vedskih srednjoskolaca. Cini se, kao $to ¢emo videti u desetom
poglavlju, gde je ova studija detaljnije prikazana, da je u istrazivanju Berne re¢
pre svega o sukobu misljenja, a da su Merser i saradnici na umu imali perso-
nalne sukobe vr$njaka. Na kraju, treba naglasiti da su neuobicajeni nalazi, koji
odudaraju od ogromnog broja do sada prezentovanih rezultata istrazivanja o
produktivnoj razmeni izmedu vr$njaka, toliko retki da se mogu smatrati izu-
zetkom koji potvrduje pravilo.

Rezultati istrazivanja o neproduktivnim vr$njackim grupama u pogledu
dimenzije kognitivne razmene pokazuju da u njima dominiraju individual-
no donosenje odluka naspram saradnje (Adams-Wiggins, 2020; Gomoll et al.,
2017; Kiili et al., 2012; Oikarinen et al., 2014; Pastrana et al., 2018; Sinha et al.,
2015), i izno$enje vlastitih uverenja nasuprot argumentaciji, $to dovodi do ispre-
kidanog dijaloga koji ¢esto utihne (Garcia-Mila et al., 2013; Heinimiki et al.,
2021; Kraatz et al.,, 2020; Newman, 2016; Pastrana et al., 2018; Ryu & Sando-
val, 2015; Sinha et al., 2015). Razgovor u neuspesnim grupama je obi¢no veoma
sveden, buduci da preovladuju kratke razmene informacija izmedu ucenika,
a Ceste su i duge pauze ispunjene tisinom (Ke & Im, 2014; Knight & Mercer;
2015). Neproduktivne grupe su neuspesne i zato $to ucenici nisu u stanju da
verbalizuju svoje misljenje, pa ne dolazi do zajednickog prepoznavanja sustine
problema, a posledi¢no ni do njegovog resavanja (Lai & White, 2014; Larrain
et al,, 2017; Law, 2014; Rogat & Adams-Wiggins, 2014; Ryu & Sandoval, 2015;
Triyanto, 2019; Xu & Clarke, 2012; Yun & Kim, 2015). U dijalogu se cesto de-
$ava da se ucesnici ¢vrsto drze svoje pozicije ne zele¢i da razmotre alternativno
reSenje (Felton et al., 2015; Nielsen, 2012), kao i da namecu vlastito misljenje
ili ubeduju druge da ga prihvate (Calderon et al., 2016; Lin, 2019). Cesto je i
odbacivanje drugacijih misljenja bez ikakvog obrazlozenja. U razmeni misljenja
izostaju kontraargumenti i kriticko razmatranje ideja (Adams-Wiggins, 2020;
Crujeiras-Pérez & Jimenez-Aleixandre, 2019; Larrain et al., 2019; Mouw et al.,
2019; Pruner & Liljedahl, 2021), a iznete tvrdnje se retko obrazlazu, kao $to je
retko i traZenje objasnjenja (Belland et al., 2019; Diez-Palomar & Olivé, 2015;
Felton et al., 2015; Garcia-Mila et al., 2013; Reznitskaya et al., 2012; Rydland &
Grover, 2019; Sinha et al.,, 2015). U neproduktivnim grupama dominiraju obli-
ci vrsnjackog dijaloga koje su Merser i saradnici oznacili kao konfliktni govor
(disputational talk) ili kumulativni govor (Berne, 2014; Evagorou & Osborne,
2013; Grau et al., 2018; Knight & Mercer, 2015; Pastrana et al., 2018; Polo, 2016).
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U tabeli koja sledi kratko su rezimirani termini, odnosno karakteristike,
kojima se najcesce opisuju produktivne i neproduktivne grupe u pogledu kog-
nitivne razmene koja se odvija tokom vrsnjacke interakcije pri zajednickom
reSavanju problema u Skolskom kontekstu.

Tabela 2: Kognitivna razmena u produktivnim i neproduktivnim vrsnjackim

grupama
 Argumentativni dijalog « Izostanak debate i
« Intersubjektivnost argumentativnog dijaloga
« Zajednicko razumevanje (znanje) « Izostanak intersubjektivnosti
« Davanje objasnjenja « Individualni pristup reSavanju
o Kriticko razmatranje ideja problema
o Prisustvo razli¢itih misljenja « Otpor drugacijem misljenju
« Ko-konstrukcija znanja « Izostanak objasnjenja
o Eksplorativni govor o Odsustvo kritickog preispitivanja
ideja
« Slaba saradnja
« Kumulativni i govor ispunjen
sukobima

9.2. Emocionalna razmena

Kao $to je ve¢ istaknuto, ekstrahovane dimenzije su tesno ispreplitane u
procesu interakcije koja se odvija medu vr$njacima. Ipak, smatrali smo vaznim
da izdvojimo dimenziju koja se ti¢e njihovih socijalnih odnosa i emocija koje
iz njih proisticu, jer ona ima uticaja na tok dijaloga i rezultate do kojih interak-
cija dovodi.

Produktivne vrinjacke grupe sa emocionalnom rzamenom prepoznatljive
su po visokom stepenu grupne kohezije, koja se ispoljava na razlicite nacine.
Jedan od njih je svakako osecanje pripadnosti grupi i identifikovanje sa njom
(Pietarinen et al., 2019). Prisutna je i visoka zavisnost ¢lanova grupe jednih od
drugih (positive interdependence), $to je vidljivo u podrsci koju adolescenti is-
kazuju bodreci svoje drugove da doprinesu zajednickom resavanju problema
(Mouw et al., 2019; Park & Song, 2020). Podrska je narocito izrazena kada je
re¢ o ucenicima koji nisu dovoljno integrisani u odeljenje, na osnovu cega se
vidi da u uspesnim vrsnjackim grupama vlada inkluzivnost u procesu donosenja
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odluka, kao i da je u njima prisutna empatija (Gillies, 2016b; Newman, 2016;
Kazak et al., 2015; Park & Song, 2020; Polo, 2016; Rogat & Adams-Wiggins,
2015; Sullivan & Wilson, 2015). Istrazivaci cesto opisuju produktivne vrinjacke
grupe kao folerantne, ispunjene postovanjem i koje neguju ravnopravnost medu
svojim ¢lanovima (Grau et al., 2018; Kraatz et al., 2020; Lin et al., 2015; Park &
Song, 2020; Ryu & Sandoval, 2015; Sullivan & Wilson, 2015). Pomenute karak-
teristike doprinose otvorenosti za iznosenje razlicitih perspektiva i omogucava-
ju da ih vr$njacka grupa kriticki razmatra, $to je od izuzetne vaznosti za njen
uspeh u resavanju kompleksnih problema (Kazak et al., 2015; Lin et al., 2015;
Nieswandt et al., 2020; Oikarinen et al., 2014; Raes et al., 2016). Ovakve grupe
karakteriSe i topla atmosfera ispunjena srdacnim odnosima medu vr$njacima,
humorom i uzivanjem u zajednickom radu (Nieswandt et al., 2020; Ucan, 2017).

Kao i kod prethodne dimenzije, i ovde su zabelezeni rezultati koji nisu u sa-
glasnosti sa navedenim, ali su takode malobrojni. Katalonski istrazivaci, na pri-
mer, klimu u grupi koja vodi uspesnijim rezultatima u u¢enju karakterisu pre kao
orijjentisanu na efikasnost nego na srda¢ne odnose medu ¢lanovima grupe (Badia
and Becceril, 2015). U drugom istrazivanju (Nieswandt et al., 2020) nadeno je da
je tzv. recipro¢ni govor, koga karakterise tolerantnost prema razlic¢itim misljenji-
ma, rede bio zastupljen u uspesnim nego u neuspesnim grupama adolescenata
koje su reSavale matematicke probleme, §to autori objasnjavaju ¢injenicom da su
dijalozi medu ucenicima bili veoma svedeni i kratki. Nase istrazivanje je opet
dalo specifi¢ne rezultate, pokazavsi da su kompetentniji ucenici, koji napreduju
u pogledu uspesnosti na testu formalnih operacija nakon zajednickog reSavanja
zadataka sa vr$njacima nizih komnpetencija, cesto zauzimali dominantnu pozi-
ciju prema svojim partnerima u dijalogu (Stepanovic Ili¢ & Baucal, 2022).

Za razliku od produktivnih vr$njackih grupa, neproduktivne grupe nisu
inkluzivne i tolerantne. U njima nema ravnopravnosti, te se ¢esto deSava da se
odredenim ¢lanovima zabranjuje da iskazu svoj stav o tome kako treba resava-
ti problem (Adams-Wiggins, 2020; Kotsopoulos, 2014; Nieminen et al., 2022;
Rogat & Adams-Wiggins, 2014). Poverenje i oslanjanje ¢lanova jednih na druge
su na niskom nivou, §to se negativno odrazava na grupnu koheziju, a nekada
dovodi i do cepanja grupe (Adams-Wiggins, 2020; Ke & Im, 2014; Nieswandt
et al., 2020; Park & Song, 2020; Sun et al., 2022; Triyanto, 2019). Treba istaci da
se pomenute karakteristike emocionalne razmene u ovim grupama odrazava-
ju negativno i na intelektualnu razmenu. Naime, razmena argumenata i dalja
nadogradnja su onemogucene kada ¢lanovi grupe ne slusaju jedni druge, bore
se za premoc¢ i pokazuju nepostovanje prema misljenju ostalih. Zato je grupna
atmosfera uglavnom negativna, $to se reflektuje u takmicarskom raspoloZenju,
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postojanju napetosti i sukoba medu ¢lanovima grupe (Lee & Yang, 2019; Lin,
2019; Ménty et al., 2022; Schwarz & Shahar, 2017; Sun et al., 2021). Stavise,
prisutno je i nepostovanje, koje se ispoljava kroz ismevanje pojedinih ¢lanova
grupe ili kroz grubo, u nekim slu¢ajevima i agresivno, ponasanje prema njima
(Adams-Wiggins, 2020; Kraatz et al., 2020; Nieminen et al., 2022; Schwarz &
Shahar, 2017; Sun et al., 2017). Jedna od cestih karakteristika dijaloga u okviru
neproduktivnih grupa je zauzimanje dominantne pozicije od strane pojedinih
¢lanova grupe. U istrazivanjima koja smo pregledali dominacija adolescenata se
najcesce ispoljavala kroz teznju pojedinaca da u potpunosti preuzmu kontro-
lu nad dijalogom i vode glavnu re¢ ignorisu¢i nastojanja svojih vr$njaka da se
ukljuce. Ovakvo ponasanje je ponekada izazivalo surevnjivost ostalih ¢lanova
grupe, a mnogo ¢es¢e dovodilo do odustajanja od iznosenja vlastitog misljenja
i povlacenja iz komunikacije (Baker et al., 2012; Crujeiras-Perez & Jimenez-
-Aleixandre, 2019; Diez-Palomar & Olivé, 2015; Hsieh & Tsai, 2012; Martin-
-Beltran et al., 2020; Nieminen et al., 2022; Nieswandt et al., 2020; Newman,
2016; Rogat & Adams-Wiggins, 2014, 2015; Yun & Kim, 2015). Treba naglasiti da
je uistrazivanjima u kojima su postojale heterogene grupe u pogledu kompeten-
cija njenih ¢lanova dominantno ponasanje po pravilu karakterisalo adolescente
viSeg nivoa sposobnosti (DeJarnette & Gonzalez, 2015; Murphy et al., 2017).
Kao i u slu¢aju prethodne dimenzije, i ovde ¢e biti rezimirane najvaznije
karakteristike produktivnih i neproduktivnih grupa adolescenata u pogledu
emocionalne razmene koje se manifestuju kroz njihov dijalog (Tabela 3).

Tabela 3: Emocionalna razmena u produktivnim i neproduktivnim vrsnjackim
grupama

Produktivne grupe Neproduktivne grupe

» Medusobna zavisnost i povezanost | o Odsustvo medusobne povezanosti
« Postovanje ¢lanova grupe ¢lanova
o Inkluzivnost « Nepostovanje
« Tolerancija « Iskljuc¢ivanje pojedinih ¢lanova iz
« Reciprocitet dijaloga
« Grupna kohezija o Netrpeljivost, surevnjivost
« Topla emocionalna klima « Dominacija pojedinih ¢lanova
« Grupna atmosfera otvorena za « Niska kohezija
razlicite stavove » Negativna klima u grupi
« Netolerancija prema razli¢itim
stavovima
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9.3. Regulacija aktivnosti grupe orijentisana na zadatak

Produktivne grupe odlikuje visok stepen koordinacije i regulacije aktiv-
nosti tokom razlicitih faza zajednickog rada na re§avanju problema (Badia &
Becceril, 2015; Michalsky & Cohen, 2021). Posvedenost grupe resavanju zadat-
ka ogleda se u mnogim aspektima, kao $to su fokusiranost paznje (Mouw et al.,
2020; Rogat & Adams-Wiggins, 2014), planiranje aktivnosti u skladu sa posta-
vljenim ciljevima (DiDonato, 2013; Mouw et al., 2020; Newman, 2016; Shin
et al., 2020), nadziranje procesa resavanja zadatka i dobro upravljanje vreme-
nom (Monereo et al., 2013; Ucan, 2017). U produktivnim grupama je izrazena
metakognitivna regulacija, koja se ispoljava na razlicite nacine: kroz kriticko
razmatranje ideja i strategija, njihovo redefinisanje i prilagodavanje zakljuc¢ci-
ma diskusije, kao i kroz pazljiv odabir najadekvatnijih sredstava za resavanje
problema (Beraldo et al., 2021; Borge & White, 2016; DiDonato, 2013; Grau et
al., 2018; Sinha et al., 2015; Sun et al., 2022; Tao & Zhang, 2021; Zhang & Hsu,
2021). Abdu i Svarc (Abdu & Schwarz, 2020) isti¢u da uspesne vrsnjacke grupe
prave dobar balans izmedu kooperacije i kolaboracije tokom zajednickog ra-
da na problemu. Kao $to je ve¢ pomenuto prilikom prikaza pregledne studije
Strajbosa i saradnika (Strijbos et al., 2004), kooperacija se prevashodno odnosi
na podelu rada medu vr$njacima i ne podrazumeva da svi podjednako uce-
stvuju u svakoj fazi zajednickog resavanja problema, dok je kod kolaboracije
participacija ¢lanova grupe ujednacena. Abdu i Svarc su analizirali grupni rad
adolescenata prilikom resavanja matematickih problema i kao kooperativni
mod rada kodirali svaku epizodu rada na problemu u kojoj su najmanje dva
¢lana grupe paznju usmerila na nesto $to nije trenutno bilo predmet dijaloga
(npr. na neki drugi aspekt zadatka ili na nesto van zadatka) ili su bili angazo-
vani u aktivnosti koja se nije podudarala sa aktivno$¢u vecine ¢lanova grupe
(npr. nesto drugo u vezi sa zadatkom). Zapravo, Abdu i Svarc kao kooperaciju
kodiraju sve zajednicke napore grupe koji ne zadovoljavaju uslov da se nazovu
kolaboracijom, a taj uslov podrazumeva da su svi ¢lanovi grupe ukljuceni i fo-
kusirani na isti aspekt reSavanja problema.

Neproduktivne grupe nisu fokusirane na zadatak, te njihova diskusija osta-
je povrsna (Ryu & Sandoval, 2015; Shin et al., 2020; Sinha et al., 2015). Grupa
ne planira svoju aktivnost (Crujeiras-Perez & Jimenez-Aleixandre, 2017; Sinha
et al,, 2015; Zhang & Hsu, 2021), niti je usmerava ka cilju koji treba ostvariti
(Zhang & Hsu, 2021; Zheng et al., 2020), pa je ona u velikoj meri nekoordini-
sana (DeJarnette & Gonzalez, 2015; Lai & White, 2014; Zhang & Hsu, 2021).
Prirodno je da su u ovakvim grupama manjkavi refleksija i nadziranje procesa
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rada na zadatku (Sinha et al., 2015; Wieselmann et al., 2021). Rezultati Abdua
i Svarca (2020) pokazuju da neuspesne vrinjacke grupe rade samo u jednom
modu, bilo da je to kooperacija ili kolaboracija, odnosno da nisu u stanju da ih
na efikasan nacin kombinuju kao $to to ¢ine uspesne. Ova dva vida funkcioni-
sanja vr$njackih grupa pomenuta su i u poglavlju koje se bavi kooperativnim
ucenjem. Za njih, kao i za Merserove tipove vr$njackog dijaloga, vazi da zapravo
mogu ukljuciti jos neku od izdvojenih dimenzija, na primer onu koja se odnosi
na regulaciju aktivnosti orijentisanu na ¢lanove tima zbog razlicite podele ra-
da, ali i na participaciju, budu¢i da su vrsnjaci na razlicit na¢in angazovani pri
kooperaciji i kolaboraciji.

U narednoj tabeli sazeto su prikazane karakteristike uspesnih i neuspe-
$nih grupa adolescenata, koje se manifestuju tokom njihovog dijaloga pri za-
jedni¢kom resavanju problema, a u pogledu dimenzije koja je prethodno ana-
lizirana.

Tabela 4: Regulacija grupne aktivnosti orijentisana na zadatak u produktivnim
i neproduktivnim vrsnjackim grupama

Produktivne grupe Neproduktivne grupe

« Fokusiranje na zadatak » Odsustvo diskusije usmerene na

« Dobro planiranje reSavanje problema

« Nadziranje procesa rada na zadatku | « Odsustvo planiranja ili lose
u svetlu postavljenih ciljeva planiranje

« Visok nivo regulacije « Lo$ monitoring rada na zadatku

» Metakognitivna regulacija o Odsustvo koordinisane aktivnosti

« Smenjivanje kolaboracije i « Stihijska aktivnost koja nije
kooperacije u zavisnosti od usmerena ka ostvarenju cilja
potrebe « Dominacija kolaboracije ili

kooperacije

9.4. Regulacija aktivnosti grupe orijentisana na clanove grupe

Za efikasnost grupnog rada vazna je i uskladena aktivnost grupe, koja
pociva na grupnoj dinamici, o kojoj adolescenti imaju svest, te uzimaju u ob-
zir li¢nost, emocije i potrebe ¢lanova. Istrazivaci konstatuju da je iz dijaloga
koji se vodi u produktivnim vr$njackim grupama jasno da kod adolescena-
ta postoji svest o vaznosti dinamike grupe za uspesan rad na problemu i da
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shodno tome preuzimaju odgvornost za regulisanje uc¢esc¢a svakog ¢lana u
tom procesu (DiDonato, 2013; Gomoll et al., 2017; Jiang et al., 2019; Rogat &
Adams-Wiggins, 2014; Nieswandt et al., 2020; Newman, 2016). Produktivne
grupe kroz dijalog manifestuju visok stepen empatije buduc¢i da uzimaju u
obzir li¢nost i kompetencije svakog ¢lana i na osnovu toga pregovaraju o nji-
hovom ucesc¢u u zajednickom radu, nastojeci da posebno motivisu clanove koji
su manje ukljuceni u zajednicki rad da doprinesu vise (Chan & Clarke, 2017;
Tao & Zhang, 2021; Yun & Kim, 2015; Zhang et al., 2018). Za ovakve grupe
karakteristi¢no je postojanje nepisanih pravila, odnosno normi koje regulisu
relevantne aspekte medusobnih odnosa i angazmana ¢lanova tokom rada na
problemu. To se posebno odnosi na bitne osobenosti dijaloga, od kojih za-
visi uspeh u resavanju problema, pa se insistira na tome da se ¢lanovi grupe
medusobno slusaju i ne prekidaju jedni druge dok govore (Lin et al., 2015;
Rogat & Adams-Wiggins, 2014). Pored toga, istice se vaznost razmene ideja
i njihovog preispitivanja (Rogat & Adams-Wiggins, 2014; Ucan, 2017), ali se
pritom vodi ra¢una da se uzme u obzir doprinos svakog ¢lana grupe (Rogat &
Adams-Wiggins, 2014). Vazan zahtev je i da se svi ¢lanovi grupe usaglase oko
najboljeg reSenja i da ga istinski prihvate kao svoje (Rojas-Drummond et al.,
2014; Rudsberg et al., 2013). U produktivnim grupama podela rada je razvijena
i fleksibilna tako da odgovara kompetencijama svakog ¢lana tima (DeJarnet-
te & Gonzalez, 2015; Ke & Im, 2014; Tao & Zhang, 2021; Wieselmann et al.,
2021). Kada je re¢ o ovoj dimenziji, posebno vazan i zanimljiv aspekt je nacin
rukovodenja grupom. U uspesnim grupama vode podsti¢u proces razmene
ideja, planiraju i koordinisu aktivnost grupe (DiDonato, 2013; Ke & Im, 2014;
Sun et al., 2017). Moze se reci da su oni ,,prvi medu jednakima® posto zajedno
sa ostalima tragaju za reSenjem problema (Woods-McConney et al., 2016), a
ne osecaju se ugrozenim ukoliko su njihove ideje predmet kritike (Sun et al.,
2017). Pored brige za reSavanje problema, voda se stara i o ¢lanstvu: trudi se
da svi dobiju re¢ (Sun et al., 2017), vodi racuna o tome da atmosfera u gru-
pi bude dobra (Triyanto, 2019) i pomaze svima onima kojima je to potrebno
(Woods-McConney et al., 2016). Lidere sa ovakvim ponasanjem vr$njacka
grupa lako prihvata (Sun et al., 2017).

U najkrac¢em, moze se reci da istrazivanja koja su pratila vrénjacke grupe
adolescenata angazovane na re$avanju problema rukovodenje karakterisu kao
orijentisano na zadatak, ali i na stimulisanje ¢lanova grupe da mu se posvete
uzimajudi u obzir svoje preferencije i mogucnosti. Merser i saradnici (Mercier
et al., 2014) koji su pratili rad vr$njackih grupa na zadacima programiranja
govore o intelektualnom rukovodeniju (intellectual leadreship) usmerenom na
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reSavanje zadataka i organizacionom rukovodenju (organizational leadreship),
koje je viSe okrenuto ¢lanovima grupe i na¢inu njihovog participiranja u ra-
du. Interesantno je da su ovi autori, ali i neki drugi istrazivaci, utvrdili da se
adolescenti u produktivnim grupama smenjuju u ulozi lidera tokom rada na
zadatku, te se uvodi pojam rotirajuce rukovodenje (DeJarnette & Gonzalez,
2015; DiDonato, 2013; Sun et al., 2017). Istrazivanja su iznedrila jo$ jednu izu-
zetno vaznu osobenost uspesnih vr$njackih grupa adolescenata, a to je efikasno
upravljanje konfliktima. Ono je od izuzetnog znacaja imajuci u vidu otvore-
nost ovakvih grupa za razlicita gledista, o cemu je ve¢ bilo reci prilikom opisa
dimenzija kognitivne i emocionalne razmene. U dijalogu produktivnih grupa
suprotstavljene pozicije se suceljavaju kroz kriticko preispitivanje, pri cemu
se vodi racuna da se oponenti ne vredaju, kao i da se preduprede negativne
emocije i sukobi (Pietarinen et al., 2019; Polo, 2016; Rogat & Adams-Wiggins,
2015; Ryu & Sandoval, 2015; Sullivan & Wilson, 2015; Sun et al., 2022; Zheng
et al., 2020).

U neuspesnim grupama adolescenata na razne nacine vidljivo je odsustvo
normi i kontrole ponasanja ¢lanova. Nema spremnosti da se ¢uje misljenje dru-
gih (Adams-Wiggins, 2020; Lee & Yang, 2019; Nieminen et al., 2022), a ¢esta
su prekidanja i upadanja u re¢ tokom razgovora (Campbell, 2021). Aktivnost
¢lanova grupe tokom rada na zadatku je lose koordinisana (Adams-Wiggins,
2020; Jiang et al., 2019; Newman, 2016), a podela rada je nerazvijena i ne odgo-
vara sposobnostima i afinitetima ¢lanova (Jiang et al., 2019; Raes et al., 2016).
Rukovodenje ne postoji ili je neadekvatno, te Steti funkcionisanju grupe i ostva-
rivanju njenog cilja (Jiang et al., 2019; Mercier et al., 2014; Sun et al., 2017). Vo-
de neuspesnih grupa pokazuju autoritarnost i direktivnost izdaju¢i naredbe i
nastojeci da u potpunosti kontroliSu desavanja u grupi, a cesto su i neobazrivi
prema drugima i skloni odbijanju misljenja koja se razlikuju od njihovih (Lin
et al., 2016; Rogat & Adams-Wiggins, 2015; Sun et al.,, 2017). Stoga nije izne-
nadujuce $to adolescenti u neproduktivnim grupama nisu skloni da prihvate
ovakve lidere (Mercier et al., 2014). Konfliktima se lose upravlja i oni se ne resa-
vaju na konstruktivan nacin ve¢ kroz licne sukobe (Rogat & Adams-Wiggins,
2015; Ryu & Sandoval, 2015). Nije retka pojava da ¢lanovi grupe nisu u stanju
da uspostave konsenzus oko resenja problema (Jiang et al., 2019).

Naredna tabela sumira rezultate prethodno izlozenih istrazivanja.
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Tabela 5: Regulacija grupne aktivnosti orijentisana na clanove u produktivnim
i neproduktivnim vrsnjackim grupama

Produktivne grupe Neproduktivne grupe

« Svest o grupnoj dinamici « Odsustvo koordinacije

« Visok nivo regulacije « Odsustvo normi

 Grupne norme o Nerazvijena podela rada

» Adekvatno rukovodenje « Autoritarno i direktivno
(intelektualno i organizaciono) rukovodenje

« Rotirajuce rukovodenje « Lose upravljanje konfliktima

« Razvijena podela rada

« Dobro upravljanje konfliktima

9.5. Nacin participiranja clanova grupe u zajednickom radu

Brojne studije pokazuju da ¢lanovi uspesnih adolescentskih grupa rado
ucestvuju u zajednickom resavanju problema, a njihov dijalog je intenzivan i
bogat (Barth-Cohen et al., 2016; Hsieh & Tsai, 2012; Lai & White, 2014; Le-
Bail et al., 2021; Michalsky & Cohen, 2021; Nieminen et al., 2022; Rogat &
Adams-Wiggins, 2014; Rummel et al., 2012; Shi et al., 2021; Sun et al., 2021;
Tao & Zhang, 2021). Motivacija za rad u ovakvim grupama je visoka (Calderon
et al., 2016; Nieswandt et al., 2020; Tao & Zhang, 2021), $to se ogleda u usme-
renosti na zadatak i odsustvu ponasanja koja nemaju veze s njim (Lin et al,,
2016; Mouw et al., 2019; Oikarinen et al., 2014), kao i u posvecenosti grupnom
radu (Calderon et al., 2014; Monereo et al. 2013). Takode, adolescenti u uspe-
$nim grupama pokazuju visok nivo upornosti ne odustajuci pred izazovima
(Nieswandt et al., 2020; Ong et al. 2021; Pietarinen et al., 2019; Rojas-Drum-
mond et al., 2014; Wieselmann et al., 2021), §to je verovatno bar delom odraz
njihovog poverenja u sopstvene sposobnosti da rese problem (Nieswandt et al.,
2020; Pietarinen et al., 2019).

Za razliku od produktivnih, u neproduktivnim grupama dijalog je niskog
intenziteta (Rummel et al., 2012; Sun et al., 2021), a participacija clanova niska ili
nekonzistentna, te neki od ¢lanova grupe i ne ucestvuju u diskusiji o problemu
ili se samo povremeno ukljuc¢uju (Adams-Wiggins, 2020; Belland et al., 2018;
Hsieh & Tsai, 2012; Mouw et al., 2020; Sinha et al., 2015; Slakmon & Schwarz,
2014). U ovakvim grupama cesto dominira ponasanje koje nije usmereno na
zadatak (off-task behaviour/engagement), kao i razgovor o temama koje nisu
povezane s reSavanjem problema (Baker et al., 2012; Heinimaki et al., 2021;
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Kiili et al., 2012; Mouw et al., 2020; Newman, 2016). Manjak interesovanja za
reSavanje problema se mozda moze dovesti u vezu s nepoverenjem u sopstvene
sposbnosti, $to su neki autori zabelezili (Nieswandt et al., 2020; Pietarinen et al.,
2019). Istrazivanja pokazuju da u radu grupe najmanje ucestvuju adolescenti
nizih sposobnosti koji su ¢lanovi heterogenih vrinjackih grupa, kao i da oni
uzimaju re¢ samo kada ih na to podstaknu vrénjaci ili profesori (Law, 2014;
Mouw et al., 2020; Murphy et al., 2017). Istrazivaci (Ke & Im, 2014; Pietarinen
et al,, 2019, 2020) su uocili i prisustvo negativnih deaktivirajucih emocija u ne-
produktivnim grupama, kao $to su umor, frustracija i dosada.
U narednoj tabeli sumirani su prethodno analizirani nalazi istrazivanja.

Tabela 6: Participacija u resavanju problema u produktivnim i neproduktivnim
vrsnjackim grupama

Produktivne grupe Neproduktivne grupe

« Visok nivo participacije « Nekonzistentna participacija
« Intenzivan dijalog « Slab intenzitet dijaloga
« Fokusiranost na zadatak « Dominacija ponasanja koja nemaju
» Visoka motivacija veze sa zadatakom (off-task)
« Istrajnost » Niska motivacija
« Spremnost na suocavanje sa « Negativna deaktivirajuca osecanja
izazovima » Nepoverenje u sopstvene
« Poverenje u sopstvene kompetencije
kompetencije za reSavanje
problema

9.6. Kvalitet strategija za reSavanje problema

Produktivne vr$njacke grupe vesto barataju informacijama. Naime, nji-
hovi ¢lanovi umeju da pronadu informacije relevantne za resavanje problema,
kao i da ih analiziraju u skladu sa potrebama rada na zajednickom zadatku
(Badia & Becceril, 2015; Belland et al., 2019; Knight & Mercer, 2017; Lin et al.,
2016; Rojas-Drummond et al., 2014; Sinha et al., 2015). Pomenuto je ve¢ da je
dijalog adolescenata u ovakvim grupama ispunjen razmenom razlic¢itih ideja.
Za dimenziju koja se trenutno razmatra vazno je prisustvo razli¢itih pristupa
(Calderon et al., 2016; Hanham & McCormick, 2018; Hu, 2021; Larrain et al.,
2014; Schwarz & Shahar, 2016), kao i preispitivanje strategija za resavanje pro-
blema (Crujeiras-Perez & Jimenez-Aleixandre, 2017; Pifarré, 2019; Sun et al,,
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2021). Sve to doprinosi pravilnom razumevanju sustine problema (Beraldo et
al,, 2021; Mercier & Higgins, 2014; Zhang & Hsu, 2021), ali i odabiru odgova-
rajucih sredstava za njegovo resavanje (Beraldo et al., 2021; Wieselmann et al.,
2021), $to na kraju i dovodi do uspeha. Istrazivaci konstatuju da uspehu dodat-
no doprinosi adekvatna primena prethodnih znanja relevantnih za reSavanje
problema (Lee et al., 2015; Park & Song, 2020).

Neuspesne grupe adolescenata su neefikasne u koriscenju informacuija.
One retko koriste razlicite izvore informacija, a nisu u stanju ni da identifikuju i
procenjuju informacije potrebne za re$avanje problema (Knight & Mercer, 2015,
2017; Moschkovich & Zahner, 2018; Murphy et al., 2017; Raes et al., 2016). Nea-
dekvatan pristup problemu ogleda se u nagadanju i konfuziji koji vladaju u grupi
(Campbell, 2021; Nieswandst et al., 2020), ali i u odsustvu refleksije o procesu
reSavanja problema (Crujeiras-Perez & Jimenez-Aleixandre, 2019; Knight &
Mercer, 2015; LeBail et al., 2021). Adolescenti obi¢no grese pridajuci vise paznje
manje vaznim aspektima problema, kao $to su na primer procedure ili sadrzaj
problema, na rac¢un klju¢nih aspekata, poput relevantnih nau¢nih koncepata i
same forme problema (DeJarnette & Gonzalez, 2015; Mercier & Higgins, 2014;
Moschkovich & Zahner, 2018; Pastrana et al., 2018). Sve to dovodi do odabira
pogresne direkcije, a posledi¢no i do neadekvatnih strategija za resavanje pro-
blema (Crujeiras-Perez & Jimenez-Aleixandre, 2017; DeJarnette & Gonzalez,
2015). Neuspehu doprinosi i manjak prethodnih znanja (Larrain et al., 2018;
Nielsen, 2012; Park & Song, 2020; Zheng et al., 2020), ili nemogucnost transfe-
ra predznanja na situaciju reSavanja problema (Park, 2015; Sinha et al., 2015).

Kvalitet strategija koje se primenjuju pri reSavanju problema u dve vrste
grupa prikazan je u tabeli koja sledi.

Tabela 7: Kvalitet strategija za resavanje problema u produktivnim i neproduk-
tivnim vr$njackim grupama

Produktivne grupe Neproduktivne grupe

« Efikasno koris$¢enje informacija o Neefikasno kori$c¢enje informacija

o Adekvatan pristup problemu » Pogresan pristup problemu

« Divergentna produkcija « Lode rezonovanje o problemu

o Ispravna direkcija i strategije za « Pogresna direkcija
re$avanje problema « Nepostojanje ili neadekvatnost

« Refleksija o procesu resavanja strategija za reSavanje problema
problema o Izostanak refleksije

« Transfer prethodnih znanja « Neadekvatna predznanja ili

transfer znanja
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* o %

U ovom poglavlju predstavljeno je Sest dimenzija dijaloga na osnovu ko-
jih je moguce razlikovati produktivne i neproduktivne vr$njacke grupe ado-
lescenata prilikom resavanja problema u $kolskom kontekstu. Mnoge aspekte
vrinjacke interakcije izdvojene u okviru tih dimenzija pominjali su i autori o
¢ijem doprinosu sam pisala u prethodnim poglavljima, koja su se bavila teo-
rijskim pristupima Pijazea i Vigotskog i kooperativnim ucenjem kao pedago-
$kom strategijom. Ipak, smatram da je ovaj pregled pruzio obuhvatniji pogled
na dinamiku vr$njacke interakcije, s obzirom na to da je ukljucio veliki broj
istrazivanja, pomogao da se izgradi bolje razumevanje i jo$ jednom potvrde
kompleksnost i slojevitost ovog fenomena. Rekla bih da je kompleksnosti dopri-
nelo i to $to su analizirana istrazivanja koja su ispitivala bas adolescente, buduci
da su oni u mnogo ve¢oj meri od mlade dece u stanju da razmenjuju ideje, da
se decentriraju od sopstvene pozicije, da prate svoj misaoni tok, ali i dinamiku
i rezultate slozenog grupnog procesa u kome ucestvuju. Pored uloge u boljem
razumevanju toka vr$njacke interakcije, verujem da izdvojene dimenzije imaju
i metodolosku vrednost, posto se mogu koristiti kao polazna osnova za kreira-
nje instrumenata koje bi bilo moguce primeniti u narednim istrazivanjima za
analizu vr$njacke interakcije. Naime, aspekte izdvojenih $est dimenzija (sazZete
u tabelama na kraju svakog dela teksta) moguce je posmatrati kao indikatore
koji bi dalje mogli biti razradeni u konkretne stavke nekog instrumenta za op-
servaciju interakcije vr$njaka tokom zajednickog resavanja problema.
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10.

Novije studije o delovanju vrsnjacke interakcije
na kognitivni razvoj u adolescenciji

U ovom poglavlju bi¢e predstavljena raznovrsna istrazivanja koja su se
bavila ispitivanjem delovanja vrinjacke interakcije na kognitivni razvoj. Neke
studije realizovane su u skolskom kontekstu, $to je odraz duha vremena i zain-
teresovanosti istrazivaca za obrazovni proces i koris¢enje vr$njacke interakcije
za promovisanje konstrukcije znanja, u vidu razumevanja specificnih fenomena
i razvoja rezonovanja ucenika u odredenoj oblasti. U drugim studijama ucenici
su bili ispitanici, ali se samo istrazivanje manje-vise odvijalo u laboratorijskom
kontekstu, ¢ini se najvise zbog toga da bi se proverio rezultat odredenih inter-
vencija ¢iji je cilj bilo ispitivanje uloge razli¢itih faktora koji mogu uticati na
vr$njacku interakciju. Najvise su ispitivani efekti vrénjacke interakcije na na-
uc¢no rezonovanje i konceptualno razumevanje, odnosno na gradenje sistema
pojmova u oblasti matematike i fizike. Pored toga, prisutna su i istrazivanja koja
su ispitivala uticaj interakcije vrénjaka na kvalitet rezonovanja zasnovanog na
argumentovanju i na kriticko misljenje. Jedna studija bavila se moralnim re-
zonovanjem kao zavisnom varijablom. Studije se razlikuju i na metodoloskom
planu. Neke imaju eksperimentalni dizajn, sa jednom ili viSe eksperimentalnih
i naj¢esce jednom kontrolnom grupom. Kontrolnu grupu nekada ¢ine ucenici
koji ne ucestvuju u grupnom radu (a koji mogu resavati zadatke koje resavaju i
ucenici ukljuceni u grupe, ili ne ¢initi nista), a nekada su to ucenici koji rade u
grupi, ali za razliku od sastava eksperimentalne grupe oni nisu razli¢itih spo-
sobnosti, te ne ¢ine grupu heterogenom u pogledu kompetencija ¢lanova. Ima
studija koje pocivaju na pre-test post-test dizajnu, a postoje i one koje kombinuju
eksperimentalni nacrt sa pre-test post-test nacrtom. Takode, srecu se isklju¢ivo
kvantitativne studije koje se ne bave analizom dijaloga ve¢ samo njegovim efek-
tima na individualne sposobnosti ucenika, dok druga istrazivanja nastoje da
identifikuju karakteristike vr$njackog dijaloga koje su doprinele eventualnom
napredovanju na individualnom planu. Postoje i kvalitativne studije koje su
mikroanalizom dijaloga pokusale da uspostave vezu izmedu njegovog kvaliteta
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i razvoja odredenih sposobnosti. Studije su raznovrsne i u pogledu toga jesu li
se bavile spontanom vrinjackom interakcijom ili je ta interakcija bila posredo-
vana vodenjem nastavnika, treningom adolescenata koji ¢e ucestvovati u njoj,
ili pak kompjuterskim programima ¢ija je svrha da podstaknu dijalog. Vecina
studija ispitivala je neposrednu interakciju adolescenata koji zajednicki resa-
vaju probleme u realnom vremenu i prostoru (face to face - f2f interaction), a
samo jedna je poredila neposrednu interakciju sa onom koja se odvija u virtu-
elnom okruzenju.

Usled ovakve $arolikosti istrazivanja koja ¢e biti prikazna, odlucila sam
da ih grubo grupiSem na osnovu oblasti u kojoj su ispitivala efekte vrsnjacke
interakcije na individualne kompetencije. Poce¢u od najbrojnijih studija, koje
su ispitivale efekte vrsnjacke interakcije na kognitivne kompetencije u¢enika
vazne za oblast matematike, fizike, hemije, kao i za nau¢no rezonovanje u celini
i nacin na koji se u nauci dolazi do novih saznanja. Potom ¢u prikazati istra-
zivanja koja su se bavila ve§tinom argumentovanja i kritickim misljenjem kao
zavisnom varijablom, a nakon njih ¢u predstaviti istrazivanje koje ispituje efekte
vrinjacke nterakcije na moralno rezonovanje. Na kraju ¢u ukratko rezimirati
svoja istrazivanja uticaja vré$njacke interakcije na razvoj formalno-operacional-
nog misljenja koje, kako je navedeno u prvom i trecem poglavlju, karakterise
zavr$ni stadijum kognitivnog razvoja u Pijazeovoj teoriji i pojavljuje se upravo
u periodu adolescencije.

Brizit Baron publikovala je dve studije koje se bave resavanjem problemskih
situacija od strane ucenika uzrasta 11-12 godina ¢ija su postignuca u oblasti
matematike iznad 75. percentila, iako same problemske situacije nisu iziskivale
bilo kakvo predznanje iz matematike. Ucenici su u grupi reSavali zadatke sli¢ne
tipi¢nim situacijama re§avanja problema u kojima je neophodno ukalkulisati
sve moguce uslove i isplanirati korake u sprovodenju odredene strategije za re-
$avanje problema u zavisnosti od tih uslova. Baron je zapravo Zelela da u istra-
zivanju proucava interakciju izmedu adolescenata visokih postignuca i tokom
zajednickog rada tretirala ih je kao vr$njacke grupe homogene po kompeten-
cijama, te se moze re¢i da je ispitivala simetri¢nu vrsnjacku interakciju. Ona
(Barron, 2000) u prvoj studiji poredi postignuca trijada koje su ¢inili ucenici
istog pola sa postignu¢ima ucenika koji su sami radili na resavanju problema, i
to u pogledu kvaliteta re$enja problema na nivou grupe i na individualnom ni-
vou. Takode, Baron ispituje efekat intervencije na sve ucenike pojedinacno, i to
u dve vremenske tacke. Tako su nakon faze intervencije, u kojoj su neki ucenici
u trijadama a neki individualno resavali problem, svi ucenici samostalno resa-
vali isti problem, a potom su, nesto kasnije, opet samostalno resavali drugaciji
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problem kako bi se pratio transfer u¢enja. Re$avanje problema kao zavisna va-
rijabla u ovom istrazivanju mereno je kroz tri segmenta: generalno planiranje,
planiranje vezano za potprobleme i na¢in resavanja problema. Dobijeni rezultati
pokazuju da su grupe, odnosno trijade, bile uspesnije od pojedinaca u sva tri
segmenta. Kada je poredila rezultate uc¢enika koji su imali iskustvo individual-
nog i grupnog rada, Baron je utvrdila da u segmentima generalnog planiranja i
planiranja vezanog za potprobleme nema razlika izmedu ucenika sa iskustvom
rada u trijadama i onih koji su radili sami, i to ni na jednom od dva zadatka
(istovetan kao tokom intervencije, zadatak koji meri transfer). Efekti su nadeni
u pogledu nacina reSavanja problema i to u korist u¢enika koji su radili u tri-
jadama, iz ¢ega Baron zakljucuje da su ucenici visokih sposobnosti profitirali
nakon saradnje sa vr$njacima istih kompetencija. U narednoj studiji ona (Bar-
ron, 2003) se bavila analizom dijaloga kako bi otkrila zasto su resenja nekih
trijada bila dobra, a drugih trijada nisu. Utvrdila je da uspesne grupe imaju veci
stepen prihvatanja tacnih predloga (onih koji vode resenju problema) u odnosu
na neuspesne trijade, koje su bile sklone da ih odbace. Takode, uspesnije trijade
su davale predloge koji su bili povezani sa prethodnom diskusijom o problemu,
za razliku od neuspes$nih kod kojih se predlozi nisu nadovezivali na predmet
diskusije. Pored toga, uspesne trijade su imale tendenciju da odbacuju ili ne
razmatraju predloge koji nisu bili povezani sa zajedni¢ckom diskusijom o pro-
blemu, $to se nije dogadalo u neuspesnim vrsnjackim grupama. Baron istice i
da su adolescenti u uspesnim grupama vise napredovali od onih u neuspe$nim
grupama, kao i da su adolescenti iz neuspesnih grupa postizali rezultate sli¢ne
ucenicima koji su u fazi intervencije radili sami. Ona je i dodatno podrobno
analizirala diskusiju u dve uspesne i dve neuspesne trijade. Na osnovu te ana-
lize zakljucuje da su uspesne trijade, za razliku od neuspesnih, dobro fokusi-
rale svoju paznju tokom rada i efikasno je koordinirale medu sobom, sto je po
njenom sudu od sustinske vaznosti za uspostavljanje zajedni¢kog razumeva-
nja problema i njegovo dalje resavanje. Za uspostavljanje zajednicke paznje od
znacaja je bilo to §to su ucenici slusali jedni druge i upravljali procesom rada u
zavisnosti od toga do cega su dosli u diskusiji o problemu. Ona dalje istice da je
kod uspesnih trijada postojala saradnja na dva klju¢na plana. Takozvani plan
sadrZaja (content space) tice se osobenosti problema koji se resava, a relacioni
plan (relational space) obuhvata mogucnosti i izazove koje donosi interakcija
¢lanova trijada. Ove dve dimenzije u dobroj meri odgovaraju dimenzijama re-
gulacije grupnih aktivnosti izdvojenim u devetom poglavlju (vidi 9.3.19.4). Po
Brizit Baron, neuspesne trijade uglavnom nisu bile u stanju da prevazidu iza-
zove na relacionom planu. Izazovi su se najc¢esce ticali nepostovanja redosleda
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kojim ¢lanovi trijade uzimaju re¢ i sukobljavanja oko toga ko ¢e dominirati u
dijalogu. U uspesnim grupama ¢lanovi su slusali jedni druge i bili manje sklo-
ni odbacivanju tudeg misljenja, Sto je omogucilo nadogradivanje iznetih ideja
i usmeravanje paznje na relevantne aspekte problema.

Denesen i saradnici (Denessen et al., 2008) bave se ulogom kompozicije
dijada ucenika uzrasta 11-12 godina, odnosno pola i kompetencija ¢lanova, na
ishod vrinjacke interakcije i njen uticaj na matematicke sposobnosti ucenika.
Oni su ucenike podelili u tri grupe u pogledu matematickih sposobnosti (uce-
nici visokih, srednjih i nizih sposobnosti), a dijade sastavljali tako da ih ¢ine
ucenici visih i srednjih sposobnosti i u¢enici srednjih i nizih sposobnosti. Autori
su se oslonili na teorije Pijazea i Vigotskog ocekujuci da ¢e vr$njacka interakci-
ja biti podsticajna, kao i da ¢e kompetentniji ucenici delovati u zoni narednog
razvoja svojih vr$njaka. Neke dijade sacinjavali su ucenici istog pola, a neke ra-
zli¢itog. Dijade su reSavale deset zadataka sli¢cnih zadatku sa terazijama Inhel-
der i Pijazea (Inhelder & Piaget, 1958) za ispitivanje formalno-operacionalnog
misljenja, u kojima su varirani masa tegova i njihova udaljenost od sredisnje
ose, ali u papir-olovka formi. Nakon dva meseca ¢lanovi dijada su pojedinac-
no resavali iste zadatake kako bi se proverilo delovanje vrsnjacke interakcije na
njihove sposobnosti. Autori su kodirali dijaloge u¢enika tako $to su izdvojili
pet dimenzija koje se odnose na prisustvo kognitivne elaboracije, ocekujuci na
osnovu rezultata prethodnih istrazivanja da ¢e podsticajno delovati na uceni-
ke nizih sposobnosti jer ¢e posredovati njihove kognitivne funkcije. Takode,
podsticajno dejstvo se ocekivalo i kod ucenika visih sposobnosti, i to na planu
regulacije sopstvene kognitivne aktivnosti, budu¢i da je prethodno utvrdeno da
su skloniji elaboraciji svojih stavova od ucenika nizih kompetencija. Dimenzije
dijaloga koje autori prate i koje po njima ukazuju na prisustvo kognitivne elabo-
racije u dijalogu su: pruzanje instrumentalne pomo¢i vrs$njaku u vidu procedu-
ra znacajnih za reSavanje zadataka, pruzanje pomoc¢i kroz davanje objasnjenja,
preispitivanje ponudenih objasnjenja, prihvatanje objasnjenja i preispitivanje
sopstvenih ideja i davanje objasnjenja o tome. Kodirane su i druge osobenosti
dijaloga koje se odnose na proceduralne i afektivne aspekte interakcije, ali i one
koje nemaju veze s reSavanjem problema. Denesen i saradnici konstatuju da su
nakon vrsnjacke interakcije napredovali jedino ucenici najvisih sposobnosti,
bez obzira na to s kim su bili u paru, kao i da su devojc¢ice napredovale vise od
decaka iako su manje ucestvovale u dijalogu. Po misljenju autora, ucenici visih
sposobnosti napreduju zato §to su bili najaktivniji tokom zajednickog resavanja
problema. Kod njih je bilo najvise zabelezenih kodova iz kategorije dimenzija o
kognitivnoj elaboraciji, $to je odraz njihovih sposobnosti da iznose i elaboriraju
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svoje ideje. Denesen i saradnici utvrduju da devojc¢ice manje ucestvuju i manje
napreduju nakon dijaloga sa de¢acima, nego sa devoj¢icama. Oni navode da je
za ucenike srednjeg nivoa sposobnosti bilo korisnije ukoliko su bili upareni sa
vr$njacima nizih sposobnosti jer su imali viSe prostora u dijalogu. Kvalitetniju
razmenu imale su istopolne dijade, u odnosu na dijade koje su ¢inili u¢enici
razli¢itog pola. Na kraju, istrazivaci u svetlu rezultata koje su dobili ukazuju
na neophodnu opreznost i planiranje u pogledu uparivanja uc¢enika razlic¢itih
kompetencija i pola prilikom nastavnih aktivnosti koje uklju¢uju grupni rad.
Starman i saradnice (Staarman et al., 2005) koristile su takode zadatak
sa terazijama, po ugledu na zadatak Inhelder i Pijazea, za ispitivanje formal-
no-operacionalnog misljenja, i studiju Tadza (Tudge, 1992) u kojoj je koris¢en
adaptiran zadatak Inhelder i Pijazea. One su ispitivale uc¢enike uzrasta 11-12
godina koji su u dijadama resavali zadatke, i to u dva tipa okruzenja: realnom
(interakcija uzivo - face to face) i posredovanom upotrebom kompjutera. Inte-
rakcija posredovana kompjuterom je bila sinhrona, tj. ucenici su u isto vreme
bili za svojim ra¢unarima. Nisu mogli da vide jedni druge, a komunicirali su
razmenjivanjem pisanih poruka (chat). Dijade su bile asimetri¢ne i sastavljene
od ucenika razli¢itog nivoa matematickih sposobnosti, utvrdenih nacionalnim
testom iz matematike, te su kombinovale ucenike prose¢nih i visih kompeten-
cija s jedne strane, i u¢enike nizih i prose¢nih kompetencija s druge strane.
Autorke su u procesu kodiranja razlikovale tri dimenzije vrinjacke interakcije:
kognitivnu, afektivnu i regulativhu. Kognitivna je ukljucivala aspekte interak-
cije koji se odnose na postavljanje pitanja usmerenih na proveru razumevanja,
davanje odgovora, davanje obrazlozZenja, davanje informacija, sumiranje, izno-
$enje zakljucaka, kao i prihvatanje ili odbijanje prethodno iznetih misljenja.
Afektivna dimenzija obuhvatila je ispoljavanje pozitivnih i negativnih emocija
tokom vr$njacke interakcije, dok je regulativna pokrila delove dijaloga usme-
rene na planiranje i procenjivanje izvedenih aktivnosti zajedno sa konkret-
nim instrukcijama koje su ucenici davali jedni drugima. Poredenje vr$njacke
interakcije u dva setinga pokazalo je da vise napreduju ucenici koji su uzivo
reSavali problem sa vr$njacima. Autorke to obrazlazu nalazom da su u okvi-
ru ovih dijaloga ce$ce prihvatani odgovori koji su bili obrazlozeni, u odnosu
na drugi seting, gde su ucenici razmenjivali poruke preko kompjutera. Pored
toga, napredak ucenika koji su radili uzivo one povezuju sa ¢e$¢im javljanjem
segmenata koji pripadaju kognitivnoj dimenziji a imaju podsticajno dejstvo na
ucenje, kao sSto su: obrazlaganje odgovora, pozivanje na prethodne informacije,
sumiranje i donosenje zaklju¢aka. Za interakciju koja se odvija uzivo karakte-
risti¢na je dominacija aspekata dijaloga kodiranih kognitivhom dimenzijom
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(70% iskaza je kodirano na taj nacin), dok je kod posredovane interakcije nesto
viSe od polovine (53%) takvih iskaza. Ipak, ustanovljeno je da je u oba setinga
najvise bilo segmenata dijaloga u kojima ucenici daju odgovore, ali ih ne obra-
zlazu. Kod interakcije posredovane kompjuterom utvrdeno je da su se cesce
javljali segmenti kodirani regulativnom i afektivnom dimenzijom, u poredenju
sa situacijom interakcije koja se odvija uzivo. Na osnovu ovih nalaza Starman
i saradnice zakljucuju da je odsustvo neverbalnih i paralingvistickih sredstava
komunikacije uticalo na izrazenost afektivne dimenzije, kao i da je posredovana
interakcija iziskivala vi$e napora od uc¢enika da koordiniraju svoje akcije, §to je
rezultiralo ve¢im brojem iskaza koji su kodirani kao regulatorni, u poredenju
sa interakcijom vrsnjaka koja se odvijala uzivo.

Svarci Lincevski (Schwarz & Linchevski, 2007) u svom istraZivanju ispituju
ulogu vrsnjacke interakcije i testiranja postavljenih hipoteza na proporcionalno
rezonovanje adolescenata uzrasta 15-16 godina, naglasavajuci da su oba uslova
vazna za razvoj ove kompetencije. Proporcionalno rezonovanje prvi su ispitivali
Inhleder i Pijaze (Inhelder & Piaget, 1958) proucavajuci ponasanje adolescena-
ta prilikom resavanja jedne od njihovih formalno-operacionalnih $ema. Svarc
i Lincevski ukazuju na to da je suceljavanje sopstvenog gledista sa suprotnim
podsticajno za kognitivni razvoj i predstavlja znacajnu pomo¢ u vidu prilike
da se testiraju hipoteze o mogucem re$enju zadatka. Njihova studija imala je
eksperimentalni dizajn. Eksperimentalnu grupu ¢inili su u¢enici koji su u di-
jadama resavali zadatke proporcionalnog rezonovanja. Ucenici iz kontrolne
grupe nisu radili dok se odvijala interakcija uc¢enika iz eksperimentalne grupe,
buducdi da se autori pozivaju na rezultate predasnjih istrazivanja o tome da uce-
nici koji samostalno rade na problemu kasnije ne napreduju. Ucenici obe grupe
radili su pre-test koji se sastojao od tri zadatka u vezi sa proporcijama - trebalo
je uporediti tezinu setova sacinjenih od istih kocaka poslaganih u konstrukci-
je (videti u: Schwarz & Linchevski, 2007). Svi ispitanici poticali su iz porodica
nize ekonomske klase i bili nizeg nivoa matematickih sposobnosti, sto je auto-
rima sluzilo kao kriterijjum ujednacavanja eksperimentalne i kontrolne grupe.
Izbor ispitanika nizih sposobnosti za ovo istrazivanje autori obrazlazu podsti-
cajnos$cu suceljavanja misljenja izmedu adolescenata sa takvim karakteristika-
ma u okviru simetri¢nih dijada, imajuéi u vidu prethodno istrazivanje Svarca
i saradnika (Schwarz te al., 2000). To istrazivanje pomenuto je u okviru $estog
poglavlja i u njemu je, da se podsetimo, utvrdeno da ucenici nizih sposobnosti
napreduju nakon simetri¢ne vrénjacke interakcije ukoliko su imali suprotsta-
vljena gledista oko toga kako treba resavati zadatak i ukoliko su ih dovodili u
vezu, odnosno suceljavali (vidi 6.1). U fazi intervencije dijade su resavale tri
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zadatka proporcija drugacija od onih u pre-testu, dok ucenici kontrolne grupe
nisu ¢inili niSta. Svrstavanje ispitanika u dijade nakon pre-testa odvijalo se na
slucajan nacin, tako da je bilo osam simetricnih dijada koje su ¢inili u¢enici
istih, ali nizih postignuca na pre-testu, dve simetri¢ne dijade koje su ¢inili uce-
nici visih postignuca i §est asimetri¢nih dijada koje su ¢inili ucenici nizih i vis§ih
postignuca. Dijade su dobijale instrukciju da zajedno rade na problemu, kao i
da obrazloze resenje do koga su dosle, ¢ak iako se njihovi ¢lanovi nisu slozili
u pogledu resenja. Nakon toga, imale su mogucnost da testiraju svoje reSenje:
eksperimentator je donosio vagu sa dva tasa, pomocu koje su ucenici mogli da
izmere i uporede tezinu dva seta kocaka. Post-test usledio je tri nedelje nakon
faze intervencije, u kojoj su dijade zajednicki reSavale zadatke, i sastojao se od
tri zadatka proporcija razlic¢itih od onih u pre-testu i tokom intervencije. Na
oba testa istrazivaci su svakom ispitaniku dodeljivali dva skora: jedan za nivo
izvodenja (level of performance) — adekvatnost i broj primenjenih strategija to-
kom resavanja zadataka, a drugi za nivo proporcionalnog rezonovanja (level
of proportional reasoning) — uspesnost u pogledu resavanja zadataka. Strategi-
je su bile klasifikovane u nekoliko kategorija u odnosu na sazrevanje propor-
cionalnog rezonovanja: pogadanje, vizuelno objasnjenje, aditivno objasnjenje
koje pociva na broju kocaka, proto (primitivno) — proporcionalno objasnjenje
koje pocinje da uzima u obzir masu kocaka, proporcionalno objasnjenje koje
pociva na uspostavljanju odnosa mase pojedina¢nih kocaka i ¢itavog seta (vise
videti u: Schwarz & Linchevski, 2007). Nalazi koje su Svarc i Lin¢evski dobili
pokazuju da su ucenici koji su radili zajedno napredovali viSe na post-testu u
odnosu na ucenike kontrolne grupe, uzimajuci u obzir oba skora. Nisu zabe-
lezene razlike u napredovanju ucenika nizih kompetencija koji su bili u sime-
tri¢nim i asimetricnim dijadama. Kada je razlika u kompetencijama ¢lanova
dijada izrazena kroz cetvorostepenu skalu, utvrdeno je da su najvise napredo-
vali ucenici iz dijada sa drugog nivoa, a najmanje oni sa cetvrtog, gde je razlika
u kompetencijama bila maksimalna. Pokazalo se i da je postojanje mogucnosti
testiranja hipoteza znatno doprinelo napredovanju adolescenata na post-testu.
Autori su kodirali dijaloge dijada i svrstavali ih u tri kategorije: (1) dijalozi koji
sadrze viSe od jednog predloga resenja izmedu kojih ucenici treba da izaberu
ili jedno reSenje oko koga su se ucenici sporili i na kraju usaglasili (two sided
argumentation); (2) dijalozi sa samo jednim predlogom oko koga nije bilo spora
i ucenici ga obrazlazu (one sided argumentation); (3) dijalog sa jednim predlo-
gom za koji u¢enici nemaju obrazlozenje (no argumentation). Dokazano je da
su najvise napredovali ucenici koji su bili angazovani u prvom tipu dijaloga, $to
ukazuje na znacaj pregovaranja oko tacnog reSenja za podsticanje kognitivnog
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razvoja. Kroz mikroanalizu razgovora jedne dijade Svarc i Lin¢evski pokazuju
da za napredak u proporcionalnom rezonovanju nije dovoljno samo suceljava-
nje perspektiva o tome kako resiti zadatak. Od znacaja je bilo i uvodenje po-
moc¢i u vidu testiranja hipoteza, a narocito dijalog koji je usledio nakon toga.
Pored toga, autori zaklju¢uju da je dijalog koji su analizirali ukazao na samo-
efikasnost kao vazan faktor koji oblikuje tok vrsnjacke interakcije, kao i da bi
njegovu ulogu trebalo razmatrati u narednim istraZivanjima.

Iako se direktno ne bavi delovanjem vr$njacke interakcije na kognitivni
razvoj ucenika, naredna studija Svarca i saradnika (Schwarz et a., 2008), ob-
javljena godinu dana nakon prethodne, znacajna je jer ukazuje na neke vazne
karakteristike vrs$njacke interakcije koje se mogu dovesti u vezu sa njenom
produktivnos¢u u tom smislu. U ovoj studiji detaljno je analiziran uc¢inak di-
jade iz prethodne studije na pre-testu i post-tesu, kao i dijalog vr$njaka tokom
zajednickog resavanja zadataka. Analiza pokazuje da nijedan od ovih uceni-
ka nije uspesno resio zadatke na pre-testu, ali da u paru uspevaju u tome kroz
razmenu argumenata pri razmatranju razli¢itih strategija koje imaju u pogledu
reSavanja zadataka. Autori naglasavaju znacaj mikroanalize dijaloga koja pruza
uvid u celokupnu dinamiku vrinjacke interakcije, za razliku od kvantitativne
analize kojom se dovode u vezu registrovane dimenzije sa ishodom interak-
cije. Naime, ova analiza im je pruzila uvid u to da neki ucenici pri samostal-
nom resavanju zadatka samo pasivno primenjuju iskustvo ste¢eno tokom in-
terakcije, a $to autori nazivaju preuzeta konstrukcija (retrived construction). Za
razliku od ove situacije, u naprednijem vidu ucenja se nakon interakcije kod
ucenika pojavljuje potpuno novi uvid, pa dolazi do restrukturacije i novog ra-
zumevanja odredene pojave, $to se naziva nadolazecom ili kontinuiranom kon-
strukcijom (emergent or continuing construction). Svarc i saradnici upravo ovaj
vid vrinjackog ucenja smatraju najodgovornijim za potonji kognitivni razvoj
ucesnika interakcije. Jo$ jedan zanimljiv detalj iz ove studije tice se ,uplitanja“
eksperimentatora u fazi interakcije, iako to nije bilo predvideno istrazivackom
procedurom. Ovaj nepredvideni momenat podstakao ih je da uporede spontanu
i vr$njacku interakciju vodenu od strane odraslog. U slu¢aju koji autori anali-
ziraju vodenje je podrazumevalo da eksperimentatorka izade iz svoje uloge i
potpomogne ko-konstrukciju znanja. Prate¢i razmenu adolescenata ona je in-
tervenisala i podsticala elaboraciju njihovih ideja u smeru izvodenja zakljucaka,
za razliku od standardne procedure, gde se intervenisanje eksperimentatora
svodi samo na eventualno fokusiranje paznje ucenika da dodu do zajednickog
re$enja. Zadivljeni u¢inkom podrske eksperimentatorke na interakciju ucenika,
Svarc i saradnici sugerisu da bi valjalo revidirati metodolosku paradigmu koja
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se oslanja na ,nevodeni® dizajn sacinjen od pre-testa, intervencije i post-testa.
Autori u skladu s tim predlazu da se istrazivaci odreknu socijalnog vakuuma
laboratorije i da dijada preraste u trijadu, u kojoj je uloga eksperimentatora da
podrzi i potpomogne vr$njacki dijalog tako da njegove posledice na kognitivni
razvoj budu izrazenije.

U istrazivanju objavljenom deset godina kasnije u odnosu na prethodna
dva, Hejd-Mecujanam i Svarc (Heyd-Metzuyanim & Schwarz, 2017) koriste is-
te zadatake kojima ispituju proporcionalno rezonovanje adolescenata uzrasta
15 godina. Ova studija, kao i prethodne, ima pre-test post-test dizajn. Nakon
pre-testa autori sada odreduju inicijalni nivo proporcionalnog rezonovanja sva-
kog ucenika na osnovu strategija koje koriste pri reSavanju zadataka, a koje su
ukratko opisane kada je predstavljeno istrazivanje Svarca i Lincevskog. Svaki
ucenik na osnovu pre-testa biva svrstan na jedan od tri nivoa proporcionalnog
rezonovanja: aditivni, protoproporcionalni ili proporcionalni. Na osnovu re-
zultata na pre-testu autori uc¢enike uparuju u pet tipova dijada. Dve simetri¢ne
dijade ¢ine ucenici sa aditivnog i protoproporcionalnog nivoa. Tri asimetri¢ne
dijade ¢ine parovi ucenika sa aditivnog i protoproporcionalnog nivoa, aditiv-
nog i proporcionalnog nivoa, kao i sa protoproporcionalnog i proporcionalnog
nivoa. Istrazivanje je bilo i eksperimentalnog karaktera jer je vr§eno poredenje
postignuca na post-testu kod ucenika koji su imali iskustvo rada u dijadama i
kod onih koji su radili individualno na zadacima. Takode, autori su pratili ra-
zlike u postignu¢ima ucenika koji su imali priliku da testiraju svoje hipoteze i
onih koji to nisu ¢inili. Ipak, u ovom ¢lanku Mecujanam i Svarc predstavljaju
samo deo rezultata koji se odnose na ucenike koji su imali priliku da dobiju
povratnu informaciju testirajuci svoje hipoteze, i to one ucenike koji su radili
u dijadama. Uprkos tome, autori izvestavaju da su na ukupnom uzorku bolje
rezultate na post-testu postigli ucenici koji su dobili priliku da testiraju svoje
hipoteze, a da nije nadena razlika izmedu ucenika koji su radili u paru i u¢enika
koji su radili sami, $to po njihovom misljenju nije u skladu sa oc¢ekivanjima koja
proizlaze iz socio-kulturnog pristupa Vigotskog. Istovetan nalaz o nepostojanju
razlika izmedu ucenika koji rade u paru i samostalno dobila sam i sama (Ste-
panovi¢, 2010a, Stepanovi¢ 1li¢, 2012) u istrazivanju formalno-operacionalnog
misljenja, koje ¢e biti prikazano na kraju ovog poglavlja. Kada je re¢ o ucenici-
ma koji su ve¢ ovladali proporcionalnim rezonovanjem, oni nisu profitirali od
interakcije sa ucenicima nizih kompetencija, $to sam takode utvrdila u svom
istrazivanju (Stepanovic Ili¢, 2015), kao ni od prilike da testiraju svoje hipote-
ze. Autori ovakav rezultat kvalifikuju kao o¢ekivan buduci da ucenici najvisih
sposobnosti nisu u interakciji iskusili otpor u vidu drugacijeg misljenja, koje
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takode nudi efikasnu strategiju za re$enje zadatka kao $to je i njihova, jer su bili
¢lanovi samo asimetri¢nih dijada. Ucenici koji nisu ovladali propozicionalnim
rezonovanjem (bilo da su koristili aditivne ili protopropozicionalne strategije)
napreduju na post-testu ukoliko imaju mogucnost testiranja hipoteza, ali samo
ako su bili u interakciji sa uc¢enicima koji su ovladali proporcijama. Hejd-Me-
cujanam i Svarc na osnovu ovog nalaza zaklju¢uju da povratna informacija nije
dovoljna za podsticanje razvoja proporcionalnog rezonovanja ukoliko ucenici
nisu bili izloZeni argumentaciji u¢enika koji su ve¢ na ovom nivou kognitivnog
razvoja. Ucenici najniZeg nivoa rezonovanja prosperiraju i ako su bili u inter-
akciji sa ucenicima koji jo$ nisu ovladali proporcionalnim rezonovanjem, ali
samo onda ako nisu imali priliku da testiraju svoje pretpostavke o resavanju
zadatka. U njihovom slucaju, po misljenju autora, moguénost povratne infor-
macije kao da je interferirala sa objasnjenjima sa kojima su se susretali u dija-
logu sa ucenicima koji nisu u potpunosti ovladali proporcijama. Kao i u pret-
hodnim studijama, i ovde autori analiziraju dijalog dve dijade. Jedna od njih
je simetri¢na, sacinjena od ucenika sa protopropozicionalnog nivoa koji su na-
predovali u razumevanu proporcija. Druga dijada je asimetricna, i ¢ine je uce-
nik sa aditivnog nivoa i njegov vr$njak sa proporcionalnog nivoa rezonovanja
koji nisu napredovali na post-testu. Analizom dijaloga autori zakljucuju da je
do izostanka napretka ucenika nizih kompetencija iz druge dijade doslo usled
nedostatka uslova koji su gore pomenuti kao vazni za kognitivno napredovanje.
Mecujanam i Svarc navode da je u ovom dijalogu uéenik nizih sposobnosti bio
izlozen drugacijem i efikasnijem gledistu na reSavanje problema, ali da je doslo
do veoma izrazenog socijalnog pozicioniranja kompetentnijeg uc¢enika tokom
dijaloga, koje je sprecilo da dijalog bude podsticajan za kognitivno napredova-
nje njegovog partnera. Naime, ucenik visih kompetencija se drzao nadmeno i
ispoljavao grubost prema svom vr$njaku. Nakon ove analize autori zakljuc¢uju
da prethodno uspostavljeni socijalni identiteti u odnosima ucenika koji rade
zajedno na problemu mogu delovati podsticajno, ali i nepodsticajno, onemo-
gucujuci delovanje drugih faktora za koje je u ovom istrazivanju utvrdeno da
podupiru kognitivni razvoj.

Van Bokstel i saradnici (Van Boxtel et al., 2000) oslanjaju¢i se na teori-
je Pijazea i Vigotskog, kao i radove Mersera i saradnika, istrazuju grupni rad
$esnaestogodisnjaka i njegov efekat na stvaranje sistema pojmova i poveziva-
nje naucnih i svakodnevnih pojmova iz fizike koji se odnose na elektricitet.
U pitanju je eksperimentalna studija sa pre-test post-test nacrtom. Ucenici su
bili sparivani u dijade na slu¢ajan nacin, i to u okviru nekog od sledeca cetiri
eksperimentalna uslova: (1) dijade koje su radile na zadatku vezanom za sistem
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pojmova za koji su u¢enici individualno prosli prethodnu pripremu; (2) dijade
koje su radile na zadatku vezanom za sistem pojmova bez prethodne pripreme;
(3) dijade koje su radile na zadatku vezanom za povezivanje naucnih i spon-
tanih pojmova za koji su ucenici prosli individualno prethodnu pripremu; (4)
dijade koje su radile na zadatku vezanom za povezivanje nauc¢nih i spontanih
pojmova bez prethodne pripreme. Pre-test je zadat pet nedelja pre zadatka na
kome su radile dijade. Ucenici koji su individualno prosli prethodnu pripremu
za jedan od dva tipa zadataka nedelju dana pre tog zajednickog rada dobili su
instrukcije kako da rade zadatak i imali pet minuta da to probaju. Dijade ¢iji
¢lanovi nisu imali pripremu imale su pet minuta vise za rad na zadatku. Istra-
zivali su kodirali dijalog na dva nivoa - iskazi i epizode - i na kvantitativan
nacin povezivali kodirane segmente sa individualnim postignu¢ima ucenika
na post-testu. Prilikom kodiranja autori su pridavali paznju formi dijaloga, te
su kodirali izjave, argumentaciju, procenjivanje, pitanja, zahteve, predloge, po-
tvrdivanje, odbacivanje, ponavljanje, naloge, kao i iskaze koji nemaju veze sa
zadatakom (off-task utterances). Pored toga, kodiran je i sadrzaj iskaza, i to u
vezi sa zadacima. Tako su, na primer, postojale kategorije za iskaze o jednom
pojmu, iskaze kojima se uspostavlja veza izmedu dva pojma, iskaze u kojima se
pojam povezuje sa konkretnim pojavama, kao i iskaze koji povezuju pojam sa
nekom mernom jedinicom, recimo ja¢cinom. Kodiranje epizoda dijaloga obu-
hvatilo je tri velike kategorije: pitanja, konflikte i rezonovanje. U okviru epizoda
koje se odnose na pitanja pravljena je razlika izmedu delova dijaloga u kome
se ne daje odgovor, u kojima postoji kratak odgovor i onih u kojima se odgo-
vor detaljnije obrazlaze. Epizode sa konfliktima su se odnosile na spor izmedu
adolescenata u dijadi u vezi sa znac¢enjem pojmova ili relacija izmedu pojmova
o elektricitetu. Konflikt je mogao biti razreSen na individualan nacin ukoliko
jedan ¢lan dijade objasnjava resenje koje je predlozio (individual elaboration),
ili kolaborativnim putem ukoliko su oba ¢lana dijade doprinela razresenju kroz
razmenu argumenata (collaborative elaboration). Osim toga, razresenje konflik-
ta bilo je moguce posti¢i bez dodatne elaboracije u situacijama kada jedan ¢lan
dijade odmah prihvati argument ili kontraargument partnera ili kada dijada
ignorise konflikt i prede na neki drugi aspekt zadatka. Epizode koje se odnose
na rezonovanje obuhvataju definisanje pojmova, opservacije, hipoteze ili uspo-
stavljanje veza izmedu pojmova koji se odnose na elektricitet. Individualno re-
zonovanje obuhvata segmente dijaloga u kojima samo jedan ¢lan dijade iznosi
argumente, dok se ko-konstrukcija uocava u segmentima razgovora u kojima
se do novog znacenja dolazi razmenom izmedu partnera i doprinosima oba
¢lana dijade. Van Bokstel i saradnici su utvrdili da su samo u jednoj, od ¢etiri

137



Ivana Stepanovic Ili¢

eksperimentalne situacije kolaboracije, clanovi dijada znacajno napredovali na
post-testu. Te dijade su radile na zadatku koji se odnosi na gradenje sistema poj-
mova, i to bez prethodne pripreme ¢lanova. Okriveno je da je napretku dijada
iz ove eksperimentalne situacije doprinela visoka ucestalost kategorija dijaloga
kao §to su obrazlaganje odgovora, kolaborativno razresavanje konflikata i rezo-
novanje putem ko-konstrukcije. Autori zakljucuju da prisustvo ovih kategorija
ukazuje na znacaj fokusiranja paznje na razumevanje partnera i uspostavljanje
zajednickog razumevanja, §to doprinosi uspesnoj ko-konstrukciji, a posledi¢no
i boljem razumevanju nauc¢nih pojmova na individualnom planu.
Istrazivanje koje je sproveo Tao (2001) sa dvanaestogodi$njim ucenicima
iz Hongkonga takode se odnosi na nau¢ne pojmove iz oblasti fizike, tacnije na
njihovu primenu prilikom resavanja problema. Re¢ je o pojmovima koji se ti-
¢u zakrivljenih ogledala, mase tela i elektri¢nih kola. Ova studija imala je pre-
-test i post test. Nakon pre-testa svaki ucenik je dobio povratnu informaciju
o tome kako je uradio zadatke, u vidu tacnog resenja i procedura koje dovode
do njega. Potom su ucenici sparivani u dijade po slu¢ajnom principu, koje su
zajednicki radile na paralelnim zadacima u formi problema koje je trebalo re-
$iti. Problemska situacija zahtevala je od ucenika da razumeju i adekvatno in-
terpretiraju problem primenjujuci relevantne principe i pojmove iz fizike koje
su ucili u okviru nastave fizike, ali uglavnom kroz primenu u ra¢unskim za-
dacima. Prilikom resavanja problema u dijadama ucenici su imali zadatak da
zajednicki rese problem, ali i da princip resavanja zadatka u dijadi uporede sa
nacinom na koji su resavali zadatak individualno, kao i da razgovaraju o gre-
$kama koje su pravili kada su resavali problem individualno. Post-test usledio
je tri i po meseca nakon faze interakcije. Posebno zanimljiv deo ovog istrazi-
vanja vezan je za intervjuisanje svih ucenika koji su ucestvovali u istrazivanju.
Naime, Tao je Zeleo da sazna $ta uCenici misle o istrazivanju koje su prosli, da
li su nesto naucili kroz taj proces i u kojoj fazi, kao i kako razumeju pojmove
iz fizike o kojima je bilo reci. Rezultati su pokazali da su ucenici napredovali
na post-testu. Analiziraju¢i gradu iz tih intervjua, Tao navodi da su se uceni-
su kroz otvorene probleme koje je trebalo resiti, i za koje ne postoji samo je-
dan odredeni nacin re$avanja, bolje razumeli koncepte iz fizike u odnosu na
tradicionalan nacin, koji se mahom zasniva na resavanju racunskih zadataka
primenom odredenih formula. Ve¢ina ucenika imala je pozitivan dozivljaj sa-
radnje sa vrénjacima. Istakli su da im je najznacajnija bila prilika da ¢uju ra-
zlicito glediste u pogledu nacina resavanja problema. Neki su naglasili da je
rad sa vr$njacima doprineo njihovom samopouzdanju, kao i da im je znacila
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podrska koju su dobili od vr$njaka. Veoma mali broj u¢enika imao je primed-
be na projekat. Jedan ucenik je izjavio da ni$ta novo nije naucio, mada je rekao
da su problemi koje su razmatrali bili takvi da se sre¢u u realnim okolnostima,
a ne u okviru kurikuluma. Drugi ucenik se Zalio na to da rad u timu zahteva
previse vremena i da nije efikasan.

Studija Can i saradnika (Chan et al., 2012) takode je sprovedena u Hong-
kongu, sa uc¢enicima uzrasta 15-16 godina. Autori su ispitivali kako koopera-
tivno ucenje doprinosi razvijanju vestina, pre svega hipoteticko-dedutivnog re-
zonovanja, koje se primenjuju pri sprovodenju nau¢nog istrazivanja i izgradnji
sistema pojmova u oblasti hemije. Specificnost ovog istrazivanja je u tome §to je
eksperimentalna grupa ucenika ucila preko kompjuterskog programa koji po-
spesuje razmenu ideja i ucenje zasnovano na principima naucnog istrazivanja.
Na dizajniranju programa radio je nastavnik koji predaje i kontrolnoj grupi
ucenika iz odeljenja iste $kole, koje je inace ujednaceno sa eksperimentalnom u
pogledu sposobnosti ucenika. U program su ugradeni pedagoski principi koji se
odnose na podsticanje saradnje medu ucenicima, u vidu zadataka koji na speci-
fican nacin podsti¢u kooperativno ucenje, kao i na kreiranje otvorenih proble-
ma Cije reSavanje ne podrazumeva jednostavan i jedan ispravan algoritam, §to
pogoduje razvijanju diskusije izmedu ucenika. Program je takode baziran na
principima ucenja zasnovanog na istraZivanju koje podrazava naucno-istraziva-
¢i proces (Investigation based learning — IBL, vi$e o ovom obliku ucenja videti u:
Martin et al., 2009). Pored toga, vrsta problema koja je postavljana pred uc¢eni-
ke zahtevala je dublje razumevanje fenomena na apstraktnom nivou, a ucenici
su podsticani da sami evaluiraju svoj rad i napredovanje u pogledu razumeva-
nja fenomena o kojima su ucili. Dobijeni rezultati su pokazali da su ucenici iz
eksperimentalnog odeljenja nakon programa postigli znacajno bolje rezultate na
testu koji je ispitivao razumevanje pojmova u oblasti hemije. Prateci aktivnosti
i diskusiju ucenika eksperimentalne grupe preko primenjenog kompjuterskog
programa, autori su zakljucili da je njihovom napretku doprineo zajednicki rad,
i to posebno postavljanje pitanja koja zahtevaju pojasnjenja, istrazivanje pojava
koje je praceno elaboracijom onoga $to je oktriveno, konstruktivna upotreba
informacija, kao i revidiranje saznanja na osnovu rezultata istrazivanja.

U kvalitativnoj studiji Fon AufSnejter i saradnici (Von Aufschnaiter et
al., 2008) istrazuju vezu izmedu kvaliteta argumentacije u vr$njackom dija-
logu i nivoa razumevanja nauc¢nih pojmova u domenu prirodnih nauka, kod
ucenika koji su prosli obuku usmerenu na podsticanje vestina argumentova-
nja. Ispitanici su bili u¢enici uzrasta od 10 do 12 godina. Pri operacionalizaciji
razli¢itih nivoa razumevanja nau¢nih pojmova autori se oslanjaju na razrade
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postavki Pijazeove teorije o karakteristikama misljenja kod adolescenata (Ca-
se, 1997; Piaget & Garcia, prema Von Aufschnaiter et al., 2008), po kojima je
moguce razlikovati Cetiri nivoa rezonovanja. Na prvom nivou misljenje se kre-
¢e u domenu konkretnih objekata i operacija sa njima, obuhvatajuci pre svega
pojedinacne fenomene, i zaustavlja se na opisivanju opservacija i iskustava ne
zalaze¢i u domen pojmova i teorija. Na drugom nivou, koji se oznacava kao
apstraktno-stati¢ni ili nivo svojstava i dogadaja (level of properties and events),
prisutno je uopstenije razumevanje pojava kroz pojmove koji obuhvataju citave
klase pojava i objekata, a osoba je u stanju da generise odredena pravila kombi-
nujudi razlicita svojstva. Medutim, kombinacije tih apstrahovanih svojstava su
ogranicene i prili¢no stati¢ne. Sledeci je apstraktno-dinamicki nivo, odnosno
nivo programa i principa (level of programs and principles), na kome je moguce
uspostavljanje funkcionalnih odnosa medu apstrahovanim svojstvima tako da
je bar jedno od njih moguce varirati. Dobru ilustraciju za ovaj nivo rezonova-
nja predstavlja razumevanje razlic¢itih zakona fizike kojima se izrazava odnos
izmedu dve promenjive. Poslednji je nivo sistemati¢nog rezonovanja - nivo
veza, mreZa i sistema (level of connections, networks, and systems). Za njega je
karakteristi¢cno razumevanje dinamickog odnosa razli¢itih veza koje mogu po-
stojati izmedu skupa promenjivih, a ne samo izmedu dve promenjive. Autori
konstatuju da se ovaj najnapredniji nivo rezonovanja retko uoc¢ava kod adole-
scenata. U studiji koju predstavljaju istrazivaci su prvo trenirali nastavnike da
podsti¢u argumentovanje kod ucenika. Potom su nastavnici poducavali uce-
nike tokom jedne $kolske godine na nacin koji je podrazumevao rad u malim
grupama, kroz razmenu argumenata u okviru devet tema iz kurikuluma, od
kojih su prva i poslednja bile iz oblasti drustvenih nauka, a ostale iz domena
prirodnih nauka. Razmena u malim grupama podsticana je kroz iznosenje ra-
zli¢itih teorijskih perspektiva na temu koja se obraduje. Fon Aufsnejter i sarad-
nici su snimali dijaloge u¢enika u grupama i tokom vremena pratili nac¢in na
koji oni argumentuju svoje stavove, kao i razvoj nau¢nih pojmova povezan sa
temom o kojoj se diskutuje. Stepen argumentovanja za svakog ucenika opera-
cionalizovan je kroz pet nivoa. Prvi nivo podrazumeva iznosenje neke tvrdnje
u vidu slaganja ili neslaganja. Drugi nivo podrazumeva da je tvrdnja potkre-
pljena iznoSenjem podataka ili dokaza, ali da nema pobijanja suprotne tvrdnje.
Na tre¢em nivou argumentacija je razvijenija i sastoji se od serije tvrdnji koje
su potkrepljene podacima ili dokazima, a pobijanje suprotnog stanovista se
sporadi¢no pojavljuje. Na ¢etvrtom nivou argumentovanje sopstvenog gledista
se kombinuje sa pobijanjem suprotnog, dok se na petom nivou argumentacija
prosiruje, a pobijanje suprotnog gledista postaje znatno razvijenije. Autori isticu
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da mikroanaliza dijaloga nije pokazala da praktikovanje argumentacije dovodi
do razvoja razumevanja pojmova o kojima vrsnjacka grupa debatuje, buduci
da ucenici ovog uzrasta uglavnom ostaju na prvom nivou rezonovanja, koji
je konkretan. Njihova argumentacija se zasniva prvenstveno na prethodnim
iskustvima i znanjima, $to im je tokom intervencije pomoglo da konsoliduju
svoje znanje u velikoj meri, kao i da ga uspes$nije elaboriraju. Pokazalo se da se
ucenici ovog uzrasta tesko snalaze u diskusiji kada im sadrzaj nije poznat od-
ranije. Razmena je bila bogata kada su debatovali ucenici sli¢nih gledista, dok
se kod suprotnih gledista koordinacija nije uspostavljala. Ovo nerazumevanje
suprotnog gledista i nemogu¢nost dovodenja u vezu sa sopstvenim, po Fon
Aufsnejter i njenim saradnicima, jeste klju¢ni razlog $to vrsnjacka interakci-
ja nije dovela do razumevanja pojmova na asptraktnijem nivou. Utvrdeno je i
da su ucenici bolje uspevali da argumentuju svoje tvrdnje kada su se bavili te-
mama iz humanistickih, nego iz prirodnih nauka. Autori to dovode u vezu sa
kompleksnoscu zadatka koji je bio postavljen pred ucenike, kao i sa prethod-
nim znanjem ucenika vezanim za sadrzaj zadatka. Na kraju Fon Aufs$nejter i
saradnici razmatraju implikacije svog istrazivanja na podsticanje vestina argu-
mentovanja kod ucenika, a posledi¢no i na razumevanje nau¢nih pojmova koji
su predmet diskusije vr$njaka. Jedna od implikacija odnosi se na to da budu¢i
pokusaji podsticanja vestina argumentovanja treba da se temelje na postoje-
¢em nivou razumevanja naucnih koncepata kod adolescenata i iskustvu u vezi
sa temom o kojoj se debatuje. Takode, oni upozoravaju da je razmena izmedu
vr$njaka otezana ukoliko se njihovi nivoi rezonovanja toliko razlikuju da nisu
u stanju da razumeju jedni druge i dovedu u vezu svoja razlicita gledista, $to se
onda negativno odrazava na delotvornost te interakcije na kognitivni razvoj.
Gilis sa saradnicima (Gillies et al., 2014) ispituje vr$njacku saradnju na
uzorku ucenika iz Australije uzrasta 12-14 godina, koji zajednicki reSavaju
probleme iz oblasti fizike i biologije. Ucenici su na slu¢ajan nacin podeljeni u
eksperimentalnu i kontrolnu grupu. U okviru eksperimentalne grupe ucenici
su obucavani da tokom dijaloga sa vr$njacima postavljaju pitanja koja podsti¢u
metakogniciju, dok u kontrolnoj grupi ucenici nisu dobijali takve instrukcije.
Nastavnici koji su predavali u¢enicima eksperimentalne grupe su bili upuceni
kako da obucavaju ucenike u postavljanju pitanja koja podsti¢u metakognitivne
procese. Obe grupe nastavnika, oni koji su predavali u¢enicima eksperimental-
ne i oni koji su predavali u¢enicima kontrolne grupe, prosle su obuku o tome
kako da organizuju ucenje u svojim odeljenjima tako da ono pociva na princi-
pima kooperativnog i u¢enja zasnovanog na istrazivanju. Ta dva vida poduca-
vanja primenjivali su tokom ¢itavog polugodista na ¢asovima fizike posve¢enim
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konceptima vezanim za silu, i na ¢asovima biologije na kojima je obradivana
¢elija kao nastavna jedinica. Kao $to je pomenuto, ucenici eksperimentalne
grupe su trenirani da jedni drugima postavljaju pitanja koja bi podsticala re-
$avanje problema i apstraktno misljenje. Oni su vezbali da postavljaju pitanja
kroz zajednicko resavanje problema u dijadama tokom 16 sesija, pri ¢emu su
podsecani da je vazno da se njihova pitanja logi¢no nadovezuju na prethodni
predmet razgovora. Namera istrazivaca bila je da podsticu¢i argumentativni
dijalog izmedu ucenika stvore mogucnost za restrukturiranje procesa misljenja
kod svakog od njih. Cilj istrazivanja bio je da se utvrdi da li u¢enici napreduju
u nau¢nom rezonovanju, kao i da li ¢e se rezultati eksperimentalne i kontrol-
ne grupe razlikovati u pogledu uspeha u reSavanju zadataka koje su ucenici
individualno radili nakon svake lekcije, a koji ispituju nau¢no rezonovanje iz
fizike i biologije. Gilis i saradnike je takode zanimalo i da li ¢e se diskusija iz-
medu ucenika u dve situacije razlikovati. Rezultati koje su dobili pokazuju da
je napredak u nau¢nom rezonovanju tokom vremena ostvaren u obe grupe,
kao i da nije bilo razlike izmedu ucenika treniranih da postavljaju pitanja koja
podsti¢u metakognitivne procese i onih koji nisu prosli obuku. Autori ovakav
nalaz objasnjavaju time da su obe grupe bile poduc¢avane po principima uce-
nja zasnovanog na istrazivanju, §to po nalazima drugih autora cesto rezultira
razvijanjem vestina kritickog misljenja i pojacanom refleksijom, koje sa svoje
strane promovisu dubinu prerade informacija i kognitivni razvoj.

Istrazivanje Hsiaa i saradnika (Hsiao et al., 2015) bavi se vr$njackim podu-
¢avanjem kod holandskih adolescenata. Oni ispituju efekte koje imaju dve vrste
treninga tutora — ucenika koji poducavaju svoje vr$njake — na nau¢no rezono-
vanje obucavanih ucenika. Autori citiraju prethodne studije koje su pokazale
da vrinjacko poducavanje ima pozitivne efekte i na tutore i na ucenike koji su
poducavani. Medutim, smatraju da je tesko reci koji aspekt podrske tutora je
zaista delotvoran, buduci da studije ne razdvajaju podrsku usmerenu na pro-
cedure resavanja zadatka i njegov sadrzaj od podrske u kojoj vrsnjak dobija od
tutora povratne informacije o nacinu na koji je razumeo problem. Hsiao i sa-
radnici takode isti¢u da savremeni trendovi u oblasti proucavanja vrinjackog
poducavanja ukazuju na pomeranje fokusa istrazivaca sa usvajanja znanja ka
kompleksnim oblicima ucenja, koji ostavljaju dublji trag na kognitivni razvoj
ucenika. Zato je cilj ove studije bio da uporedi efekte obuke tutora usmerene
na sticanje znanja iz oblasti koja je predmet vr$njackog poducavanja i obuke
koja je orijentisana na razvijanje njihovih pedagoskih vestina kada je rec o
poducavanju vrsnjaka pri reSavanju kompleksnih zadataka. Hsiao i saradnici
naglasavaju da je ucenicima upravo potrebna posebna pomoc¢ vrinjaka kada su
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u pitanju kompleksni zadaci. Po njima nije dovoljno da tutori u tim situacijama
samo prenose relevantno znanje koje imaju, ve¢ je neophodno da daju elabori-
ranu adekvatnu povratnu informaciju na odgovore vrinjaka koje poducavaju,
kao i da ih motivisu da uloze napor da savladaju zadatak. Istrazivanje Hsiaa i
saradnika je bilo koncipirano tako da su poducavani ucenici imali zadatak da
sastave istrazivacka pitanja u vezi sa prouc¢avanjem uticaja porasta temperature
vazduha na podizanje nivoa mora. Njihovi tutori su pisali komentare s ciljem
da ih podstaknu da revidiraju svoja pitanja kako bi vise bila u skladu s posta-
vljenim zadatkom. Poducavani ucenici su zatim interpretirali komentare, tj.
odgovore svojih tutora, a potom ih koristili kako bi poboljsali kvalitet svojih
istrazivackih pitanja. Dobijeni rezultati su pokazali da su tutori trenirani da
primenjuju pedagoske vestine bili bolji i davali upotrebljivije komentare u od-
nosu na tutore ¢iji se trening odnosio na prosirivanje u¢enickih znanja o temi
zadatka. Takode, poducavani ucenici su ocenili tutore trenirane u pedagoskim
vestinama kao efikasnije u pruzanju motivacione podrske. Medutim, uprkos
ovakvim nalazima, obe grupe poducavanih ucenika su pokazale isti nivo po-
stignuca, bez obzira na vrstu obuke koju su dobili njihovi tutori. Autori ovakav
rezultat objadnjavaju ograni¢enim kapacitetima poducavanih ucenika da ade-
kvatno procesuiraju odgovore svojih tutora, ali i metodoloskom specifi¢cnoscu
ove studije u kojoj su tutori u stvari pisali odgovore vr$njacima, $to se u nekim
prethodnim studijama koje Hsiao i saradnici citiraju pokazalo kao tezi zadatak
u odnosu na situaciju kada tutor i podu¢avani vr$njak direktno komuniciraju.

Fung i Lui (Fung & Lui, 2016) u svom istrazivanju pokusavaju da odgovo-
re na pitanja o tome da li kooperativno ucenje dovodi do napretka u nau¢nom
rezonovanju adolescenata, i da li je grupni rad vr$njaka koji usmerava nastav-
nik efikasniji od spontane vr$njacke interakcije koja se razvija tokom grupnog
rada. Autori se oslanjanju na Pijazeovo ucenje o individualnoj konstrukciji
znanja, ali isti¢u i znacaj koriS¢enja vr$njacke saradnje kao pedagoske strate-
gije za podupiranje individualne konstrukcije, a posebno ulogu nastavnika u
tom procesu, u skladu sa teorijom Vigotskog. Adolescenti uzrasta 13-14 godi-
na bili su rasporedeni u tri situacije. U prvoj situaciji ucenici su u grupama od
sedam ili osam ¢lanova zajednicki resavali zadatke iz fizike u vezi sa elektric-
nom strujom, dok je u drugoj situaciji grupni rad podsticao nastavnik. Trecu
situaciju je ¢inila kontrolna grupa ucenika, ta¢nije celo odeljenje koje je na tra-
dicionalan nacin obradivalo iste probleme, a ucenici su individualno radili na
zadacima koje su u druge dve situacije reSavale grupe vrsnjaka. Intervencija je
obuhvatila 16 uzastopnih lekcija iz fizike. Za ucenike koji su radili u vr$njac-
kim grupama intervencija se sastojala od Cetiri faze. Tokom prve faze ucenici

143



Ivana Stepanovic Ili¢

su radili u parovima: najpre su samostalno resavali zadatke, a potom razme-
njivali ideje uporedujuci svoje postupke resavanja uz argumentaciju. U drugoj
fazi su grupe od po sedam ili osam ucenika kroz debatu diskutovale odrede-
ne problemske situacije u vezi sa elektri¢cnom strujom, gde je trebalo zauzeti
odredenu poziciju i argumentovati je. Nastavnik uklju¢en u grupni rad ucenika
podsticao je debatu i razmenu ideja, usmeravajuci diskusiju i pomazuci kada
bi ona bila prekinuta, ili krenula u neproduktivnom pravcu. U trecoj fazi uce-
nici su predstavljali rezultate grupnog rada tokom debate i resenje oko koga su
se usaglasili. U ¢etvrtoj fazi data im je instrukcija da preispitaju svoju pocetnu
poziciju u debati nakon $to su ¢uli prezentacije svih grupa, kao i da kazu da li
ostaju pri njoj ili su je redefinisali. Nacrt je podrazumevao primenu pre-testa
pre pocetka intervencije, kao i post-testa nakon nje, kako bi se pratio individu-
alni napredak ucenika u pogledu nauc¢nog rezonovanja. Rezultati su pokazali
da su ucenici koji su imali iskustvo rada u vr$njackim grupama (sa spontanom
interakcijom ili interakcijom usmeravanom od strane nastavnika) vi$e napre-
dovali od uc¢enika kontrolne grupe. Utvrdeno je i da su ucenici ¢iju je vr$njacku
interakciju podsticao nastavnik vise napredovali na post-testu u odnosu na one
¢ija je interakcija sa vrénjacima bila spontana. Kvalitativna analiza interakcije
vr$njaka u dve grupe je otkrila da su ucenici koji su radili u grupama ¢iji je rad
podsticao nastavnik pokazali bolje razumevanje gledista vr$njaka u grupi, da
su uspesnije argumentovali svoje tvrdnje dajuci vise smislenih obrazlozenja u
vezi s relevantnim nau¢nim pojmovima, kao i da su bili skloni da razmatraju
razlicite ideje kada su bili u dilemi $ta da ucine.

Dizajn studije Funga i Hov (Fung & Howe, 2012) sli¢an je prethodnom
istrazivanju. Oni ispituju znacaj grupnog rada za razvoj kritickog misljenja
kod ucenika uzrasta izmedu 15 i 17 godina. Postojale su dve eksperimental-
ne vr$njacke grupe i jedna kontrolna grupa u kojoj je primenjivana tradicio-
nalna nastava. Ucenici su slu¢ajnim izborom rasporedeni u pomenute grupe.
Dve eksperimentalne grupe razlikovale su se po tome §to je u jednoj nastav-
nik podsticao interakciju izmedu vrs$njaka, dok je u drugoj interakcija izmedu
adolescenata bila spontana. U periodu izmedu pre-testa i post-testa, kojima
je ispitivano kriticko misljenje, dve eksperimentalne grupe su tokom casova
razmatrale razne teme tako $to su adolescenti debatovali u grupama, dok kon-
trolna grupa nije na taj nacin obradivala iste sadrzaje iz kurikuluma. Rezulta-
ti na post-testu bili su sli¢ni kao u prethodnoj studiji. Najbolje skorove imali
su ucenici ¢iji je rad u vrénjackim grupama podsticao nastavnik, a potom su
sledili ucenici koji su radili u grupama sa spontanom interakcijom. Najlosije
rezultate na testu kritickog misljenja imali su ucenici iz kontrolne grupe, bez
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iskustva grupnog rada, za koje su autori utvrdili da nisu napredovali u odnosu
na pre-test. Kvalitativna analiza dijaloga u¢enika tokom grupnog rada poka-
zala je vaznost vr$njacke interakcije za razvoj kritickog misljenja. Fung i Hov
konstatuju da su tokom grupnog rada adolescenti imali priliku da praktikuju
vestine kritickog misljenja, kao $to su: iznosenje dokaza, kontraargumentova-
nje, pojasnjavanje iznetih teza i sl.

Felton (2004) proucava razvoj vestine argumentovanja kod adolescenata
uzrasta od 12 do 14 godina. Oni su bili na slu¢ajan nacin rasporedeni u ekspe-
rimentalnu i kontrolnu grupu. U obe grupe adolescenti su u paru sa vr$nja-
cima istog pola tokom pet nedelja diskutovali o odredenoj temi, za koju je na
pre-testu utvrdeno da imaju razlicita gledista. Kontrolna grupa je za diskusiju
imala 15 minuta, dok su adolescenti iz eksperimentalne grupe sa vr$njacima
razli¢itog misljenja diskutovali 10 minuta, a potom su narednih pet minuta
ucestvovali u vezbi koja je osmisljena tako da kod njih podstakne refleksiju.
Naime, dijade su se razdvajale i svaki ¢lan sparivan je sa adolescentom Ccije je
misljenje bilo istovetno i koji je slu§ao diskusiju dijade. Novi par imao je zada-
tak da na listu hartije sastavi listu najvaznijih argumenata za poziciju koju za-
stupaju, kao i kontraargumenata i argumenata koji su diskvalifikovali tvrdnje
njihovih oponenata tokom prethodne diskusije. Na post-testu su adolescenti iz
eksperimentalne grupe pokazali ve¢i napredak u odnosu na kontrolnu grupu.
Felton je utvrdio da su oni napredovali u pogledu koris¢enja osnovnih vestina
argumentovanja, kao $to su kontraargumentovanje, postavljanje pitanja koja
traZe pojasnjenja stava partnera u diskusiji i pobijanje tvrdnji partnera iznoge-
njem argumenata koji slabe njegovu kritiku. Takode, u eksperimentalnoj grupi
je doslo do pada broja iskaza cija je jedina funkcija bilo pojasnjavanje onoga §to
je partner izneo tokom predadnje diskusije. Autor zakljucuje da su adolescen-
ti iz eksperimentalne grupe napredovali od pasivnog ka aktivnom koris¢enju
strategija argumentovanja, buduci da su one postale dekontekstualizovane. To
je demonstrirano njihovim uc¢inkom na post-testu, gde su bili u stanju da stra-
tegije argumentovanja prenesu na nove teme koje nisu bile deo intervencije.

Kun i Krovel (Kuhn & Crowell, 2011) se takode bave argumentovanjem
radedi sa ucenicima uzrasta od 11 do 12 godina. Njihova studija je longitudi-
nalnog karaktera, posto je realizovana tokom dve godine. U eksperimentalnoj
grupi ucenika diskutovane su cetiri teme iz redovne nastave, dva puta nedeljno
u periodu od sedam nedelja. Ucenici su tokom prve godine detaljno razmatrali
teme debatujuci o njima sa uc¢enicima koji su imali isto misljenje, kao i sa onima
koji su zastupali suprotno glediste, i to u razli¢itim kompozicijama grupa. U
drugoj godini viSe su se bavili preispitivanjem i izno$enjem dokaza, a na kraju
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je organizovana debata na nivou celog odeljenja i pisanje individualnih eseja.
Kontrolna grupa je za to vreme imala regularne ¢asove, na kojima su obra-
divane iste teme ali na tradicionalan nacin, koji nije podrazumevao razmenu
argumenata izmedu adolescenata. Obe grupe su nekoliko puta tokom trajanja
intervencije testirane, tako $to su ucenicima zadavani eseji koje su potom is-
trazivaci procenjivali i svrstavali u jednu od cCetiri kategorije: izostanak argu-
mentacije, argumentovanje jedne pozicije, argumentovanje obe pozicije, inte-
grisana perspektiva sa argumentovanjem obe pozicije. Druga kontrolna grupa
radila je samo zavr$ni esej. Autorke su ustanovile da izmedu eksperimentalne
i kontrolne grupe nema razlika u prosecenom broju reci u esejima ucenika,
kao ni u prose¢nom broju iznetih argumenata. Medutim, u eksperimentalnoj
grupi bilo je viSe ucenika koji su tokom druge godine intervencije uspevali da
argumentuju obe pozicije. Ucenici eksperimentalne grupe postavljali su i vise
relevantnih pitanja u odnosu na ucenike kontrolne grupe. Integrativna perspek-
tiva kao najvisi stupanj razvoja argumentacije pojavljuje se tek u trecoj godini,
nakon intervencije, i to samo kod ucenika eksperimentalne grupe. Oslanjaju-
¢i se na ove rezultate, autorke dalje raspravljaju o na¢inima podsticanja vesti-
na argumentovanja tokom redovne nastave, ali i o vrednostima koje je vazno
posredovati tokom razmatranja moralno izazovnih tema, kakve su bile one o
kojima su diskutovali adolescenti tokom ovog istrazivanja.

Studija Berne (2014) je kvalitativna i bavi se razvojem moralnog rezonova-
nja u kontekstu razmatranja tema iz oblasti prirodnih nauka, kao $to je kloni-
ranje ljudi. Autorka pokusava da odgovori na istrazivacko pitanje o tome kakva
je veza izmedu diskusije adolescenata i njihovog rezonovanja u domenu etike.
Njeni ispitanici bili su adolescenti iz Svedske, uzrasta 14 i 15 godina. Kao ne-
ka vrsta pre-testa i post-testa autorki su posluzili individualni eseji u¢enika sa
argumentima za i protiv stavova o temama povezanim sa kloniranjem, koje su
bile i predmet diskusije u vr$njackim grupama. Ona je u esejima pratila cetiri
indikatora moralnog rezonovanja koji su koris¢eni u prethodnim istrazivanji-
ma, ali su za potrebe ove studije modifikovani tako da je bilo moguce uociti
napredak ucenika u periodu izmedu pisanja eseja. Pocetni nivo moralnog re-
zonovanja operacionalizovan je dominacijom licne perspektive, razmatranjem
neposrednih posledica diskutovanog problema, upotrebom svakodnevnog je-
zika, kao i isticanjem jednog pogleda na problem. Za razliku od toga, napredni
nivo moralnog rezonovanja karakterise razmatranje drustvenih i dugotrajnih
posledica problema, upotreba nau¢nih pojmova i stru¢nog jezika, kao i korisce-
nje razli¢itih perspektiva u razmatranju problema. Primenjivana intervencija
bila je veoma kompleksna. Sest meseci pre nego $to su adolescenti imali priliku
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da u vr$njackim grupama diskutuju teme vezane za kloniranje, slusali su kurs
iz genetike. Pored toga, obucavani su kako da dobro argumentuju svoje stavo-
ve u skladu sa Tolminovim modelom (Toulmin, 1958 prema Berne, 2014). Oni
su tako podsticani da povezuju podatke sa svojim tvrdnjama, da argumenti-
ma podupiru tvrdnje koje iznose, da traze obrazlozenje za suprotan stav, da
procenjuju suprotno glediste i da ga adekvatno pobijaju. Osim toga, ucenici-
ma je prikazano kako bi se Tolminov model mogao povezati sa sistemom oce-
njivanja u Svedskoj. Cilj je bio da ovaj model, osim kao sredstvo za razvijanje
argumentacije adolescenata u pravcu nau¢nih dokaza, posluzi i za podsticanje
ucenika da preispituju zasnovanost pozicije drugih ucesnika u dijalogu, kao i
za analizu vrednosti i motivacije koje stoje iza konkretne pozicije. Mesec dana
pre diskusije u vr$njackim grupama ucenici su gledali nau¢no-fantasti¢ni film
na temu kloniranja. Nakon toga, putem ¢lanaka, veb-sajtova, knjiga ili filmova
prezentovane su im razli¢ite perspektive u vezi s temom koja ¢e biti predmet
diskusije, a $to je trebalo da im posluzi kao priprema za diskusiju. Potom su
radili domaci u kome bi argumentovali svoj stav u pogledu te teme. Dva dana
nakon ove pripreme ucenici su u malim grupama, od Cetiri ili pet ¢lanova, di-
skutovali datu temu. Grupe su bile oformljene od u¢enika oba pola i ujednacene
tako $to je nastavnik vodio ra¢una o tome da u njima budu prisutni u podjed-
nakoj meri i povuceni ucenici i oni koji ¢esto uzimaju rec¢ na ¢asovima. Nakon
diskusije ucenici su ponovo pisali esej i imali priliku da zadrze ili revidiraju
svoj stav o datoj temi, kao i da ga dodatno argumentuju u slucaju zadrzavanja.
Izlozene su bile ukupno Cetiri teme iz biotehnologije povezane sa kloniranjem,
i za svaku od njih je procedura intervencije organizovana na opisani nacin.
Kao $to je pomenuto, autorka je analizirala eseje adolescenata, ali se bavila i
snimcima njihove debate u vrsnjackim grupama, kako bi dala odgovor na go-
re postavljeno istrazivacko pitanje. Za analizu vrsnjackih dijaloga posluzila joj
je kategorizacija Mersera i saradnika, koju ¢ine tri vrste dijaloga: dijalog obe-
lezen sukobom, kumulativni i eksplorativni dijalog (detaljnije videti u petom
poglavlju, gde je opisan Merserov doprinos u okviru neovigotskijanskih studija
vrinjacke interakcije). Berne navodi da su mnogi adolescenti napredovali na-
kon diskusije sa vr$njacima, §to se u njihovim esejima ispoljilo u tri od ¢etiri
indikatora koja je pratila. Napredak je bio evidentan u razmatranju drustvene
relevantnosti problema koji je bio tema diskusije, njegovih dugotrajnih posle-
dica, kao i u pomaku od upotrebe svakodnevnog jezika ka kori$¢enju nau¢nih
pojmova i diskursa. Ona dalje pojasnjava da se ovaj napredak moze povezati
sa kvalitetom diskusije u vr$njackim grupama. Naime, adolescenti koji su kri-
ticki razmatrali ideje u grupi, preispitujuci tvrdnje koje su iznete, napredovali
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su u pogledu vise indikatora koje je Berne pratila, u odnosu na u¢enike koji su
praktikovali kumulativni govor, u kome se iznete tvrdnje gomilaju, ali se ne
procenjuju. Autorka je ustanovila da su adolescenti koji su najvise napredovali
kombinovali eksplorativni i govor zasnovan na sukobima. Medutim, iz opisa
njenih nalaza ¢ini se da je taj sukob bio zasnovan samo na iznosenju razlicitih
misljenja, ali ne i na personalnim sukobima, koje Merser i saradnici opisuju
kada govore o konfliktnom dijalogu u ¢ijem centru je nadmetanje (disputatio-
nal talk). Ucenici koji su najmanje napredovali u pogledu moralnog rasudivanja
bili su ¢lanovi grupa u kojima su dominirali kumulativni dijalog i razmena u
vidu postavljanja pitanja i davanja odgovora, te nije dolazilo do pregovaranja
niti izgradnje zajednickih stavova u vezi sa problemima koji su diskutovani.
Kao $to sam ve¢ najavila na kraju poglavlja u kome su opisani najznacajniji
radovi o uticaju vr$njacke interakcije na kognitivni razvoj u adolescenciji, pri-
kazacu ukratko i svoja istrazivanja vezana za razvoj formalno-operacionalnog
misljenja. Moj doktorski rad (Stepanovi¢, 2010a) bavi se uticajem asimetri¢ne
vrénjacke interakcije na razvoj formalno-operacionalnog misljenja adolescenata
nizih kompetencija. U njemu sam pokusala da povezem 14 dimenzija kojima je
kodirana vr$njacka interakcija sa postignu¢em ucenika nizih kompetencija na
post-testu nakon interakcije sa kompetentnijim vr$njakom. S obzirom na obilje
empirijske grade prikupljene za potrebe doktorata, nastavila sam da se njome
bavim u narednom periodu. Tako je nastao ¢lanak koji se bavi kvalitativnom
analizom dijaloga dijada u kojima su u¢estvovali ucenici nizih kompetencija, koji
su kasnije, nakon interakcije sa kompetentnijim vr$njakom, najvise napredovali
ili najvise nazadovali na post-testu (Stepanovi¢ & Baucal, 2011). Takode, tu je
i rad koji je ispitivao efekte intervencije na ucenike nizih kompetencija koji su
radili u dijadama i na one koji su samostalno resavali zadatke (Stepanovig, Ili¢,
2012). Posle toga posvetila sam se detaljnijoj analizi rezultata istrazivanja koji se
odnose na delovanje asimetri¢ne interakcije na adolescente visih kompetenci-
ja, kojima se u doktoratu nisam bavila (Stepanovi¢ Ili¢, 2015). Slede¢a dva rada
takode su posvecena ucenicima visih kompetencija, ta¢nije podrobnijoj analizi
njihovog dijaloga sa vrénjacima nizih kompetencija tokom zajednickog resava-
nja zadataka (Stepanovic Ili¢ & Baucal, 2018; Stepanovi¢ Ili¢ & Baucal, 2022).
Imajuci u vidu da su svi pomenuti radovi zasnovani na gradi prikupljenoj
tokom mog doktorskog istrazivanja, ovde ¢u ukratko predstaviti proceduru i
ispitanike. Naime, re¢ je o eksperimentalnoj studiji koja se sastojala od tri fa-
ze: pre-testa, intervencije i post-testa. Uzorak je bio prigodan i ¢inilo ga je 316
adolescenata uzrasta od 12 do 14 godina iz tri beogradske osnovne $kole, tacnije
152 ucenika Sestog i 164 ucenika osmog razreda. Ovaj uzrast je odabran zato
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§to se u tom periodu pojavljuje formalno-operacionalno misljenje, a test kojim
je ono mereno namenjen je upravo ranim formama ovog oblika misljenja. Na-
ime, kao pre-test i post-test primenjen je Bondov test logickih operacija BLOT
(Bond’s Logical Operations Test), autora Trevora Bonda (Bond, 1978, 1980, 1989,
1995, 1997), koji ispituje rane oblike formalno-operacionalnog misljenja, i sa
35 zadataka u formi pitanja visestrukog izbora pokriva svih 16 binarnih ope-
racija i sve formalno-operacionalne $eme (viSe o binarnim operacijama i for-
malno-operacionalnim $emama videti u: Stepanovi¢, 2004, 2007, 2010a), koje
su opisali Inhelder i Pijaze (Inhelder & Piaget, 1958) govoreci o zavr§nom sta-
dijumu kognitivnog razvoja. Na osnovu postignuca na pre-testu formirano je
47 asimetri¢nih dijada, koje su ¢inili ispitanici visih i nizih kompetencija istog
pola buduci da su istrazivanja u ovoj oblasti pokazala da ako su ispitanici ra-
zli¢itog pola to moze uticati na tok i ishode vrinjacke interakcije (Swenson,
2000; Psaltis, 2005a; Fawcet & Garton, 2005; Psaltis & Duveen, 2006). Razlika
u kompetencijama adolescenata bila je relativno ujednacena u svim dijadama
zahvaljuju¢i primeni Ra$ analize (detaljnije videti u: Stepanovi¢ Ili¢, 2015). Na
osnovu analize postignuca adolescenata koji su ¢inili dijadu za svaki par oda-
brano je pet zadataka koje ¢e reSavati tokom faze intervencije, i to tako da je sve
zadatke u pre-testu uspesno resio ispitanik visih kompetencija, a da nijedan od
tih zadataka nije uspeo da resi ispitanik nizih kompetencija. Velika prednost
primene Ra$ analize je u tome §to omogucava pozicioniranje tezine zadataka i
sposobnosti ispitanika na istoj skali (Bond et al., 2020). To znaci da su svi zadaci
odabrani za reSavanje u pogledu tezine bili iznad nivoa sposobnosti adolescenta
nizih kompetencija i istovremeno ispod nivoa sposobnosti njegovog partnera
visih kompetencija. Treba dodati da su zadaci kori$¢eni u fazi intervencije bili
istovetne logicke strukture kao i zadaci iz pre-testa, ali su poticali iz paralelne
verzije testa koja je konstruisana za potrebe doktorata i ¢ije su karakteristike
detaljnije opisane u ¢lanku koji je potom objavljen (Stepanovic Ili¢ et al., 2012).
Adolescenti koji su reSavali zadatke u paru dobili su instrukciju da se sloze oko
zajednickog resenja, kao i da ispitanik nizih kompetencija da obrazlozenje do-
govorenog resenja. Sve interakcije su audio i video snimane. Specifi¢nost ovog
istrazivanja je u tome $to su nakon pre-testa formirane dve kontrolne grupe.
Uobicajena praksa u istrazivanjima ove vrste je da ispitanici kontrolne grupe u
fazi intervencije samostalno resavaju zadatke ili ne ¢ine nista. U ovom istrazi-
vanju, medutim, ispitanici prve kontrolne grupe resavali su pet zadataka koje
nisu resili na pre-testu samostalno, dok ispitanici druge kontrolne grupe nisu
¢inili nista za vreme intervencije. Tako je obezbedeno preciznije sagledavanje
efekata vr$njacke interakcije u odnosu na situaciju individualne konstrukcije,
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kada ucenici samostalno resavaju zadatke. Mesec dana nakon faze intervenci-
je, tokom koje su ispitanici eksperimentalne grupe zajednicki resavali odabra-
ne zadatke, a ispitanici prve kontrolne grupe samostalno, usledio je post-test.
Treba dodati i da su u istrazivanju statisticki kontrolisane varijable kao §to su
sociometrijski status, akademski status i $kolski uspeh, sledstveno nalazu pija-
zetanski orijentisanih autora, pomenutih prilikom opisa studija druge generaci-
je, da razliciti aspekti socijalnog identiteta i na¢in na koji ih ucesnici interakcije
vide mogu uticati na njenu dinamiku i efekte (Swenson, 2000; Pere-Klermon,
2004; Psaltis, 2005a).

Kada je re¢ o ispitanicima nizih kompetencija, pokazalo se da oni najvise
napreduju na post-testu, bez obzira na to da li su tokom intervencije radili sa
vrsnjakom visih kompetencija ili samostalno (Stepanovi¢, 2010a), kao i da iz-
medu njih nema statisticki znacajne razlike u pogledu stepena napretka (Ste-
panovic Ili¢, 2012). Podsetimo da su takve rezultate dobili i Hejd-Mecujanam
i Svarc (Heyd-Metzuyanim & Schwarz, 2017). Osim toga, zahvaljujuéi upotrebi
Ra$ analize bilo je moguce utvrditi da je napredak ove dve grupe adolescenata
nizih kompetencija bio ostvaren i na zadacima koji se nalaze u njihovoj zoni
narednog razvoja, mada je to vazilo samo za zadatake na ¢ijoj su paralelnoj
formi radili tokom intervencije (Stepanovi¢, 2010a, Stepanovi¢ Ili¢, 2012). Ne-
postojanje transfera na drugaciju vrstu zadataka od onih koji su radeni u in-
tervenciji utvrdili su i Jovanovi¢ i Baucal (2007) u svom istrazivanju sa mladim
ispitanicima. Kada su odvojeno posmatrani mladi i stariji adolescenti, pokazalo
se da je intervencija zapravo imala uticaj samo na osmake, ali ne i na $estake
(Stepanovic¢, 2010a, Stepanovic Ili¢, 2012). Naime, kod $estaka nije bilo razlike
u pogledu napredovanja na post-testu izmedu ucenika koji su tokom interakcije
reSavali zadatke sa kompetentnijim vrSnjakom i u¢enika dve kontrolne grupe,
odnosno ucenika nizih kompetencija koji su samostalno resavali zadatake i
onih koji za vreme intervencije nisu ¢inili nista. Sli¢ni nalazi o napredovanju
samo starijih ispitanika u pogledu formalno-operacionalnog misljenja dobijeni
su i u nekim drugim studijama, koje su primenjivale razli¢ite intervencije ka-
ko bi ga podstakle (Danner and Day, 1977; Stone and Day, 1978; Kuhn, 1979).
Izostanak napretka mladih ucenika se mozda moze interpretirati kao potvrda
Pijazeovog shvatanja o tome da je neophodno izvesno stabilizovanje kognitivne
strukture kako bi sredinski podsticaji mogli biti asimilovani (Stepanovi¢ Ili¢,
2012). Analize su pokazale da varijable socijalnog i akademskog statusa uceni-
ka koji su ¢inili dijade nisu znacajno uticale na efekte interakcije kod ucenika
nizih kompetencija (Stepanovi¢, 2010a). Takode, nijedna od 14 dimenzija koji-
ma je kodiran dijalog nije bila povezana sa napredovanjem adolescenata nakon
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interakcije sa kompetentnijim vr$njakom (Stepanovi¢, 2010a), $to se najpre mo-
ze dovesti u vezu sa niskom frekventnos¢u pomenutih dimenzija i veoma sve-
denim dijalozima, koji su najverovatnije posledica specifi¢nih odlika zadataka
na kojima su adolescenti zajednicki radili. Pomenuto je da ajtemi BLOT testa
imaju formu zadataka visestrukog izbora, koji nisu toliko pogodni za dijalog.
Ovakvi rezultati bili su inspiracija za kvalitativnhu mikroanalizu dijaloga dijada
u kojima su adolescenti najvise napredovali i onih u kojima su najvise nazado-
vali nakon asimetri¢ne interakcije sa vr$njakom visih kompetencija. Dobijeni
rezultati saglasni su sa nalazima studija o produktivnom vr$njackom dijalogu
prikazanim u devetom poglavlju, posto pokazuju da su dijalozi svih dijada na-
kon kojih su ucenici nizih kompetencija napredovali bili obelezeni razmenom
argumenata izmedu vr$njaka, zajednickim naporom da se zadatak resi, kao i
podjednakim anagazmanom oba ¢lana dijade (Stepanovi¢ & Baucal, 2011). Za
razliku od toga, u dijalogu dijada ¢iji ispitanici nizih kompetencija nazaduju na
post-testu retko se javljaju karakteristike koje istrazivaci u ovoj oblasti vide kao
produktivne, kao $to su, na primer, razmena argumenata i pojava socio-kogni-
tivnog konflikta, ili tendencija ispitanika visih kompetencija da obrazlazu svoje
videnje reSenja zadatka. Osim toga, za nazadovanje ucenika nizih kompetencija
moze biti odgovorno i njihovo pasivno ponasanje, zatim slabo ucesce u inter-
akciji, ali dobrim delom i ponasanje njihovih kompetentnijih partnera. Naime,
u nekima od dijada u kojima su ucenici nizih kompetencija najvise nazadovali,
adolescenti visih kompetencija pokazivali su izrazito dominantan stav prema
svojim vrinjacima, $to je kod njih izazivalo povlacenje i submisivno ponasanje.
S druge strane, neki adolescenti vi§ih kompetencija bili su veoma nesigurni u
svoje misljenje, tako da nisu bili dobar model svojim vr§njacima nizih kom-
petencija, $to je takode moglo doprineti njihovom nazadovanju na post-testu
(detaljnije mikroanalize dijaloga videti u: Stepanovi¢ & Baucal, 2011).
Istrazivanje na empirijskoj gradi vezanoj za adolescente visih kompetencija
poredilo je razultate na post-testu adolescenata koji su tokom faze intervencije
zajedno sa vrsnjacima nizih kompetencija resavali zadatke i onih iz kontrol-
ne grupe, ujednacenih sa njima po sposobnostima, koji za to vreme nisu ¢inili
nista (Stepanovic Ili¢, 2015). Rezultati koje sam dobila pokazali su da ucesce
u asimetri¢noj interakciji sa vr$njacima nizih kompetencija nije imalo efekta
na adolescente visih kompetencija, buduc¢i da oni niti napreduju niti nazaduju
nakon te interakcije, kao ni adolescenti koji su bili njihova kontrolna grupa,
$to su zakljucili i drugi istrazivaci (Fawcett & Garton, 2005; Webb et al., 1998).
Socijalni i akademski status uc¢enika koji su ¢inili dijade nisu se odrazili na po-
stignuc¢a adolescenata visih kompetencija na post-testu ni u ovom istrazivanju.
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Bez obzira na izostanak uticaja asimetri¢ne vr$njacke interakcije na adolescente
visih kompetencija, dodatna analiza pojedinacnih slucajeva adolescenata ¢iji je
skor na post-testu prevazilazio onaj na pre-testu (izvan okvira greske merenja),
inspirisana TadZovim istrazivanjima adolescenata visih kompetencija (Tudge,
1989; Tudge et al., 1996), pokazala je da postoje adolescenti visih kompetencija
koji zaista napreduju, ali i oni koji nazaduju nakon asimetri¢ne vr$njacke inter-
akcije (Stepanovic¢ Ili¢, 2015). Pomenuti nalaz bio je inspiracija za miks-metod
i kvalitativne studije koje su ponovo bile posve¢ene mikroanalizi dijaloga, ali
sada usmerenoj na adolescente visih kompetencija. Tako je poredenje dijaloga
u asimetri¢nim dijadama nakon kojih adolescenti visih kompetencija napredu-
ju ili nazaduju pokazalo, uz pomoc¢ klaster analize, da postoje razlike u obra-
scima komunikacije povezane sa razli¢itim efektom interakcije po ovu grupu
adolescenata (Stepanovic Ili¢ & Baucal, 2022). Utvrdeno je da adolescenti koji
napreduju zauzimaju u interakciji dominantan stav prema svojim vr$njacima
i ne pokazuju volju da obrazlazu odgovore partneru, §to je u suprotnosti sa
vec¢inom istrazivanja koja pokazuju da elaboriranje sopstvenih odgovora vodi
napretku (videti potpoglavlje 9.1). Ovaj neuobicajeni nalaz interpretirali smo
mogucno$c¢u da uspostavljanje autoriteta otvara prostor adolescentima visih
kompetencija da neometano praktikuju svoje kompetencije i tako ih usavrsava-
ju, $to bi bilo u skladu sa opaskom Baucala (2013) da kontekst interakcije moze
biti podsticajan za saradnju, ali i za individualnu konstrukciju kompetencija.
Interesantno je da je takva mogucnost otvorena samo njima, ali ne i njihovim
partnerima u interakciji, kako je pokazalo prethodno istrazivanje (Stepanovi¢
Ili¢ & Baucal, 2011).

Nase istrazivanje koje se bavilo dominantno-submisivnim obrascem ko-
munikacije kod asimetri¢nih dijada adolescenata ukazalo je da se on ne ispolja-
va na otvoren i grub nacin kao kod mladih ispitanika, ali da postoje vraijacije u
ponasanju oba ¢lana dijade (detaljnije videti u: Stepanovi¢ Ili¢ & Baucal, 2018).
Nazadovanje adolescenata visih kompetencija nakon interakcije sa vr$njakom
nizih kompetencija najverovatnije je uzrokovano time $to njihovo ponasanje
tokom interakcije ne odgovara postignutom rezultatu na pre-testu, odnosno
njihovim visokim kompetencijama (Stepanovic Ili¢ & Baucal, 2022). Za razliku
od svojih vrnjaka visih kompetencija koji napreduju nakon asimetri¢ne inter-
akcije, oni pokazuju sklonost da obrazlazu svoje odgovore partnerima nizih
kompetencija, ali su, nazalost, nesupesni u tome buduci da uglavnom ponavlja-
ju ono §to partneri ve¢ znaju i pritom veoma malo elaboriraju svoj sud, kako
su nasli i neki istrazivaci vr$njackog poducavanja koji analiziraju tutore koji
ne napreduju (Roscoe & Chi, 2008). Medutim, kao $to je ve¢ pomenuto, ¢ini se
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da je za nazadovanje najvise odgovorno njihovo ponasanje tokom interakcije,
koje odstupa od visokih rezultata koje su postigli na pre-testu. Mikroanaliza
dijaloga pokazala je ne samo da su adolescenti visih kompetencija koji su naza-
dovali nakon asimetri¢ne vr$njacke interakcije bili nesigurni u pogledu ta¢nog
odgovora, kao $to je ustanovio i Tadz (1989, 1992), ve¢ i skloni da kao tac¢an
prihvate pogresan odgovor svog vrinjaka ili pak da i sami daju pogresan od-
govor (Stepanovic Ili¢ & Baucal, 2022). TadZ ovakvu nesigurnost adolescenata
visih kompetencija povezuje sa nekonsolidovanim kognitivnim strukturama,
$to njihovo rezonovanje ¢ini osetljivim na destabilizujuce uticaje spolja, a to bi
se u ovom slucaju odnosilo na odgovore koje daju njihovi vrs$njaci nizih kom-
petencija. U skladu s tim bila bi i interpretacija ovakvog ponasanja adolescena-
ta vis§ih kompetencija koja se moze povezati sa karakteristikama kognitivnih
stadijuma i odgovarajucih struktura u Pijazeovoj teoriji. Naime, kada se govori
o Pijazeovoj teoriji i kognitivnim strukturama koje obelezavaju odredene faze
razvoja, istice se da u razvoju svake kognitivne strukture postoji relativno ne-
stabilan period koji prethodni njenoj konsolidaciji (Brainerd, 1978; Flavell &
Wohlwill, 1969; Gruber, & Voneche, 1977; Lourengo, 2016). Zato je moguce da
su rezultati ove grupe adolescenata na pre-testu pre odraz pripremnog perioda
u razvoju strukture, kada ona jos uvek nije stabilizovala te ponasanje pri resa-
vanju zadataka koji zahtevaju taj nivo rezonovanja varira (performance), a ne
stvarno dostignutog nivoa kognitivnog razvoja (competence).

* %

Grubo rezimiranje rezultata istrazivanja predstavljenih u ovom poglavlju
ukazuje da vr$njacka interakcija doprinosi razvoju razlicitih kognitivnih kom-
petencija adolescenata. Ipak, neophodna je detaljnija analiza razlic¢itih aspekata
interakcije koji su ispitivani kako bismo dosli do preciznijih zaklju¢aka. Recimo,
mozemo govoriti o poredenju efekata grupnog i individualnog rada na razlicite
sposobnosti adolescenata. U tom smislu prikazane studije nisu dale usaglasene
rezulate, $to je najverovatnije odraz razli¢itih metodoloskih pristupa koje su
imale. Neka eksperimentalna istrazivanja, koja su veoma precizno vrsila pore-
denje, pokazala su da nema razlike izmedu efekata vrsnjacke interakcije i indi-
vidualne konstrukcije znanja (Heyd-Metzuyanim & Schwarz, 2017; Stepanovic
2010a, Stepanovic Ili¢, 2012). Ima istrazivanja koja pokazuju da u odredenim
domenima ispitivanih sposobnosti nema razlika, ali da je u nekima vrsnjac-
ka interakcija bila podsticajnija od situacija individualnog resavanja zadataka
(Baron, 2000). Istrazivanja u $kolskom kontekstu, koja obi¢no nemaju ovakav
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nivo metodoloske preciznosti i kontrole, uglavnom konstatuju da odeljenja u
kojima se praktikuje grupni rad vrinjaka kao pedagoska strategija ostvaruju
bolje rezultate na testovima razli¢itih sposobnosti od odeljenja gde se nastava
odvija bez toga (Berne, 2014; Fung & Howe, 2012; Fung & Lui, 2016; Kuhn &
Crowell, 2011). Efekti u velikoj meri zavise i od kompetencija adolescenata, kao
i kompozicije grupa u kojima praktikuju zajednicki rad sa vr$njacima. Moze se
reci da je ovde neophodno jo§ sistematskih istrazivanja, jer su studije koje sam
prikazala pokrile samo neke od mogucih kombinacija sparivanja adolescena-
ta razli¢itih sposobnosti. Istrazivanja Svarca i saradnika ukazuju da od sime-
tri¢ne vrsnjacke interakcije mogu profitirati i adolescenti nizih kompetencija
ukoliko imaju razlic¢ite poglede na to kako zadatak treba resavati (Schwarz et
al., 2000; Schwarz & Linchevski, 2007). Takode, Svarc i Lin¢evski su poredili
efekte vrsnjacke interakcije na ¢lanove simetri¢nih i na ¢lanove asimetri¢nih
dijada koje su ¢inili adolescenti sa niskim postignu¢ima na testovima iz ma-
tematike, ali u slucaju asimetri¢nih dijada sa razli¢itih nivoa u okviru niskih
postignuca. Oni su ustanovili da su efekti obe vrste interakcije bili podjedna-
ko dobri i rezultirali napretkom njihovih ¢lanova. Adolescenti nizih sposob-
nosti uglavnom napreduju nakon interakcije sa kompetentnijim vr$njakom
ukoliko on ispoljava ponasanja koja su inace identifikovana kao produktivna,
poput elaboracije sopstvenih odgovora i uvazavanja partnera, i ukoliko i sami
uzimaju aktivno ucesce u dijalogu pa on prerasta u razmenu argumenata (He-
yd-Metzuyanim & Schwarz, 2017; Stepanovi¢ & Baucal, 2011). Medutim, ¢ini
se da postoji optimalna razlika u kompetencijama partnera u dijalogu koja je
podsticajna, jer istrazivanja pokazuju da prevelika razlika onemogucava spo-
razumevanje, koje je klju¢no da bi vr$njacki dijalog imao efekta na adolescente
nizih sposobnosti (Schwarz & Linchevski, 2007; Von Aufschnaiter et al., 2008).
Svarci Lin¢evski (2007), kao i Denesen i saradnici (Denessen et al., 2008), uo¢ili
su da adolescenti srednjeg nivoa sposobnosti vise napreduju nakon asimetricne
interakcije sa vrSnjacima nizih sposobnosti, jer im vrinjaci visih sposobnosti
ne daju toliko prostora u dijalogu. Sli¢cno dominantno ponasanje adolescena-
ta visih sposobnosti otkrili smo i kod nasih adolescenata i pokazalo se da ono
podsticajno deluje na one koji ga praktikuju (Stepanovic Ili¢ & Baucal, 2023),
ali potpuno suprotan efekat ima na adolescente nizih kompetencija, koje dovodi
u podreden polozaj i rezultira njihovim nazadovanjem (Stepanovi¢ & Baucal,
2011). Nalazi nisu saglasni u pogledu delovanja asimetri¢ne vrs$njacke interak-
cije na adolescente visih sposobnosti. S jedne strane, u istrazivanjima Denesena
i saradnika (Denessen et al., 2008) i Svarca i Lin¢evskog adolescenti srednjeg
nivoa sposobnosti napreduju nakon interakcije sa vr$njacima nizih sposobno-
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sti, a Denesen i saradnici konstatuju da najvise napreduju adolescenti najvisih
sposobnosti zahvaljujuci tome $to najaktivnije doprinose dijalogu tokom resa-
vanja zadataka sa vr$njacima nizih kompetencija. S druge strane, istrazivanje
Hejd-Mecujanam i Svarca (Heyd-Metzuyanim & Schwarz, 2017), kao i moje
istrazivanje (Stepanovic Ili¢, 2015), ukazuje da takva interakcija nema efekta na
njih. Hejd-Mecujanam i Svarc u kontekstu svog istrazivanja odsustvo napre-
dovanja objasnjavaju ¢injenicom da adolescenti visih sposobnosti ne dolaze u
situaciju konfrontiranja sa vr$njakom sli¢nih sposobnosti koji misli drugacije,
posto nisu bili ¢lanovi simetri¢nih dijada. Moje istrazivanje pokazalo je potpu-
no odsustvo efekta interakcije na adolescente visih sposobnosti, $to moze biti
proizvod samog testa za ispitivanje formalno-operacionalnog misljenja, koji je
namenjen registrovanju pocetnih oblika ovog vida rezonovanja, te mozda i ni-
je bilo prostora za evidentiranje njihovog napretka. Medutim, dodatne analize
pokazuju, kao $to je ve¢ istaknuto, da su neki adolescenti visih kompetencija,
i to oni sa dominantnim stavom, napredovali nakon asimetri¢ne interakcije
(Satepanovic Ili¢ & Baucal, 2022).

Neophodno je sprovesti jos slicnih istrazivanja kako bismo dosli do po-
uzdanijih zaklju¢aka o delovanju vrinjacke interakcije na ucenike razlic¢itih
sposobnosti. Vazno je naglasiti da su mnogi autori studija prikazanih u ovom
poglavlju vrsili detaljnu mikroanalizu vr$njackih dijaloga kako bi stekli pot-
puniji uvid u dinamiku interakcije i karakteristike koje imaju podsticajno ili
nepodsticajno dejestvo. Moze se re¢i da su nalazi istrazivanja koja se bave ana-
lizom vr$njackog dijaloga izmedu adolescenata (Baron, 2000, 2003; Denessen
et al., 2008; Chan et al., 2012; Schwarz et al., 2008; Staarman et al., 2005; Von
Aufschnaiter et al., 2008; Van Boxtel et al., 2000) gotovo u potpunosti sagla-
sni sa izdvojenim karakteristikama produktivne i neproduktivne vrinjacke
interakcije u prethodnom poglavlju, i to pre svega sa onima koje se odnose
na kognitivne aspekte razmene. Interesantno je vrsiti poredenje spontane vr-
$njacke interakcije i one koja je na neki nacin podsticana. Ispitivani su razni
vidovi podrske vr$njackoj interakciji, poput posredovanja nastavnika (Fung &
Howe, 2012; Fung & Lui, 2016) ili istrazivaca (Schwarz et al., 2008), treninga
ucenika za produktivan dijalog koji se bazira na razmeni argumenata (Gillies
et al., 2014; Hsiao et al., 2015; Von Aufschnaiter et al., 2008), upotrebe kom-
pjuterskih programa usmerenih na podsticanje kooperativnog i uc¢enja zasno-
vanog na istrazivanju (Chan et al., 2012), kao i davanja povratnih informacija
o rezultatima zajednickog rada (Heyd-Metzuyanim & Schwarz, 2017; Schwarz
& Linchevski, 2007). Dobijeni rezultati, slicno istrazivanjima razmatranim u
okviru prethodnih poglavlja, pokazuju da podrska koju daje nastavnik ima
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plodotvorne efekte, posto su istrazivaci konstatovali da adolescenti ¢iji dijalog
usmeravaju nastavnici vi§e napreduju od onih ¢ija je interakcija sa vr$njacima
spontana (Fung & Howe, 2012; Fung & Lui, 2016). Podrska nastavnika odnosi
se na podsticanje razmene misljenja, usmeravanje diskusije i pruzanje pomo-
¢i kada dijalog zapadne u ,,éorsokak . Pomenuto je da Svarc i saradnici (2008)
predlazu odustajanje od laboratorijskih istrazivackih procedura u kojima istra-
ziva¢ zauzima neutralnu poziciju i zalazu se za njegovo aktivno ucesée u podu-
piranju dijaloske razmene izmedu vrinjaka, nakon $to su analizirali situaciju
u kojoj se to slucajno dogodilo. Treninzi ucenika da aktivno sudeluju u argu-
mentativnom dijalogu, bar u istrazivanjima koja su mi bila dostupna (Gillies et
al., 2014; Hsiao et al., 2015; Von Aufschnaiter et al., 2008), nisu bili efikasni sa
stanovi$ta podizanja njihovih kompetencija. Fon Auf$nejter i saradnici (Von
Aufschnaiter et al., 2008) to pripisuju uzrastu svojih ispitanika, koji odgovara
periodu rane adolescencije, kada je misljenje jos uvek u velikoj meri konkretno
i ne dopire do potrebnog nivoa apstrakcije. Gilis i saradnici (2014) svoj rezultat
pak tumace time da su i eksperimentalna i kontrolna grupa ucenika radile na
osnovu principa kooperativnog i u¢enja zasnovanog na istrazivanju, te da zato
trening eksperimentalne grupe nije napravio razliku izmedu njih. Istrazivanje
(Chan et al., 2102) koje je koristilo kompjuterski program dizajniran po prin-
cipima malopre pomenutih oblika ucenja pokazalo je da su adolescenti koji su
radili u programu vise napredovali od kontrolne grupe. Pruzanje povratne in-
formacije kao vida podrske, $to su ispitivali Svarc i saradnici (Heyd-Metzuya-
nim & Schwarz, 2017; Schwarz & Linchevski, 2007), imalo je razli¢ito dejstvo,
u zavisnosti od nivoa kompetencija adolescenata, ali i od nivoa kompetencija
vrinjaka sa kojima su zajednicki radili zadatke. Tako, na primer, od povratne
informacije koristi imaju adolescenti nizih kompetencija koji su radili sa vr-
$njacima koji su ovladali propozicionalnim rezonovanjem (Heyd-Metzuyanim
& Schwarz, 2017; Schwarz & Linchevski, 2007), ali ne i ukoliko su saradivali
sa kompetentnijim vr$njacima koji jo$ nisu dostigli taj nivo rezonovanja (He-
yd-Metzuyanim & Schwarz, 2017). Jedno istrazivanje (Staarman et al., 2005)
poredilo je interakciju koja se odvija uzivo sa sinhronom interakcijom preko
kompjutera u kojoj adolescenti komuniciraju preko ceta. Pokazalo se da je in-
terakcija uzivo dala bolje rezultate, to je i ocekivano uzimajudi u obzir da ado-
lescenti koji su komunicirali preko kompjutera nisu mogli da se vide, te su time
bili liseni neverbalne komunikacije, ali im je bilo teze i da koordiniraju grupni
rad. Potrebno je svakako vise istrazivanja koja ispituju interakciju adolescenata
u virtuelnom kontekstu kako bi se moglo zakljucivati o delovanju interakcije u
ovako specifi¢cnom setingu na kognitivni razvoj.
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Na kraju, moze se reci da istrazivanja koja su ovde prikazana potvrduju
znacaj zadatka za tok vrsnjacke interakcije. S jedne strane, ona ukazuju da for-
ma problema na kojima vrsnjaci zajednicki rade utic¢e na to kako e se odvijati
dijalog izmedu njih. Tako studija Cana i saradnika (Chan et al., 2012) demon-
strira da su zadaci sa otvorenim problemima, gde nema jednog tacnog resenja,
podsticajni za vrsnjacku diskusiju, dok moja istrazivanja sugerisu da zadaci u
formi pitanja sa ponudenim odgovorima po principu visestrukog izbora vode
svedenim kratkotrajnim dijalozima (Stepanovi¢, 2010a; Stepanovi¢ Ili¢ & Bau-
cal, 2022). Na ovaj aspekt su ukazali i vigotskijanski orijentisani autori, perci-
pirajuci zadatak kao svojevrsno kulturno-potporno sredstvo koje se odrazava
na dijalog ucesnika interakcije. Takode, prisetimo se istrazivaca kooperativnog
ucenja koji su otkrili da specifi¢no dizajniranje zadatka moze podsticati sarad-
nju medu ucenicima koji na njemu rade. Kvalitativna studija Fon Auf$nejter i
saradnika (Von Aufschnaiter et al., 2008), s druge strane, govori o znacaju sa-
drzaja problema, buduci da pokazuje da adolescenti veoma tesko polemisu oko
problema koji nisu bliski njihovom iskustvu, kao i da se lakSe nose sa zadacima
u formi otvorenih problema iz humanistickih nego iz prirodnih nauka. Ovakvi
nalazi nedvosmisleno ukazuju da pored forme zadatka, koja ima ulogu u or-
ganizovanju aktivnosti ucesnika interakcije, ne treba prenebregnuti ni njegov
sadrzaj, koji moze biti vi$e ili manje poznat onima koji ga resavaju i tako do-
datno oblikovati njihov dijalog. S tim u skladu su i rezultati nekih metaanali-
tickih studija koje su izdvojile prethodna znanja i kompetencije ispitanika kao
znacajan moderator koji moze oblikovati interakciju u vrsnjackoj grupi (Kyndt
et al.,, 2013; Leung, 2015).
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Kada pisete knjigu o problemu koji prilicno dobro poznajete, uvek vas prate
misli o tome $ta sve niste pomenuli i muci vas dilema da li ste u tom pogledu
dobro postupili. Zato bih Zelela da naglasim svoje opredeljenje da kao teorijske
osnove za proucavanje vrinjacke interakcije uzmem prvenstveno pravce koji
figuriraju u razvojnoj psihologiji, a ne, recimo, u filozofiji ili psihologiji obra-
zovanja, bududi da se dijalog u ovim oblastima izucava podjednako detaljno,
kao i da se autori koji se bave vrsnjackom interakcijom cesto oslanjaju na njih. S
jedne strane, filozofske rasprave, poput Bahtinovih shvatanja o ulozi dijaloga u
stvaranju znacenja (iako Cesto citirane u radovima autora c¢ija sam istrazivanja
predstavljala), ¢ine mi se suvise $irokim kontekstom u odnosu na potrebe ove
monografije koja je usmerena na kognitivni razvoj u periodu adolescencije. S
druge strane, jedan pristup u psihologiji obrazovanja, ovlas pomenut u uvodu
poslednjeg poglavlja, a za kojeg se moze reci da je delom inspirisan nasledem
teorije Vigotskog, ¢itavo obrazovanje vidi kao dijalosko (dialogical education)
i tretira ga kao dijalogki proces (vise videti u: Wegerif et al., 2023). U okviru
te struje dijalog se smesta u ucionicu i ukljucuje nastavnika i ucenike, te ¢esto
prevazilazi vr$njacku interakciju koja je centralni predmet mog interesovanja.
U svojoj monografiji sam se, stoga, viSe oslanjala na radove autora ove orijen-
tacije, koji su u manjoj meri bili posveceni dijaloskom poducavanju od stra-
ne nastavnika i pedagoskim strategijama koje se tom prilikom upotrebljavaju,
vec su vi§e razmatrali dijalog vr$njaka koji vodi konstrukciji znanja, a ulogu
nastavnika kao osobe koja facilitira i usmerava njihovu razmenu. Imajuci u
vidu prethodno navedeno, donela sam odluku da teorijsku bazu svedem na
pristupe Pijazea i Vigotskog u kojima se razmatraju kognitivna dostignuca u
periodu adolescencije, ali i na bogatu nadogradnju te baze od strane autora u
oblasti istrazivanja vr$njacke interakcije u okviru ova dva pristupa. Za razliku
od rodonacelnika, sledbenici su se posvetili empirijskim istrazivanjima i daljim
teorijskim razmatranjima dobijenih nalaza, i to veoma cesto u kontekstu una-
predenja kognitivnog funkcionisanja ucesnika interakcije. Klju¢ni momenat u
istrazivanjima vrsnjacke interakcije od strane sledbenika Pijazea i Vigotskog
bilo je prepoznavanje vaznosti kombinovanja dva teorijska pristupa, nasuprot
njihovom rivaliziranju koje je ¢esto potencirano krajem proslog veka. Bilo da
je integracija dva pristupa rezultat ogranicenja svakog od njih, kao $to smatra
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De Abre (De Abreu, 2000), ili njihove komplementarnosti u pogledu pristupa
vrinjackoj interakciji, svakako je bila plodonosna u pogledu razumevanja ove
kompleksne pojave i njene uloge u intelektualnom razvoju. Naime, doprinos
autora u okviru Pijazeovog pristupa tice se sagledavanja zavisnosti podsticajnog
delovanja socio-kognitivnog konflikta od interakcionog konteksta, na mikro
(vr$njacka interakcija tokom zajednickog resavanja problema u kojoj su rele-
vanti faktori pol, socijalni i akademski status ucesnika) i makro nivou (eksperi-
mentalna situacija ispitivanja smestena u odredenu instituciju, na primer skolu,
u kojoj je prisutan eksperimentator kao treca, naj¢eS¢e nepoznata, osoba), od-
nosno od znacenja i vrednosti koje tom kontekstu pripisuju ucesnici interakci-
je (Arcidiacono & Kohler, 2010; De Abreu, 2000; Perret-Clermont et al., 1991;
Psaltis 2005a, 2005b, 2014a, 2014b). Oslanjajuci se na najvaznije ideje Vigotskog
o odnosu ucenja i razvoja i znacaju jezika za razvoj visih psihickih funkcija,
kao i na delovanje odraslog u zoni narednog razvoja deteta, autori socio-kul-
turnog pristupa su, prirodno, svoja istrazivanja smestili u obrazovni kontekst.
Merser i saradnici (Mercer, 1996; Mercer et al., 1999; Mercer & Littleton, 2007;
Rojas-Drummod et al., 2003; Rojas-Drummod and Mercer, 2003), koji su sledili
ideju Vigotskog o medijatorskoj ulozi jezika u razvoju visih psihickih funkcija,
svojim istrazivanjima otkrivaju veoma vazne aspekte vr$njacke saradnje koji
imaju razlicite posledice na ucenje i intelektualni razvoj ucesnika interakcije.
S jedne strane, eksplorativni govor u svom razvijenom vidu (elaborate explora-
tory talk) podrazumeva preispitivanje razlicitih ideja vrsnjaka i gradenje novih
zajednickih znacenja, te kao takav vodi ko-konstrukciji znanja koja kognitivno
funkcionisanje ucesnika dovodi do viSeg nivoa razumevanja fenomena kojim
se bave, ali i rezonovanja. Ova vrsta govora i saradnje izmedu vrnjaka postala
je svojevrstan etalon sa kojim istrazivaci danas uporeduju svoje nalaze. S druge
strane, Merser i saradnici (Mercer, 1996; Mercer et al., 1999) pokazali su da po-
stoje i druga dva tipa dijaloga, kumulativni i konfliktni (cumulative and dispu-
tational talk), koja nisu konstruktivna, ali preovladuju u spontanoj interakciji
vrinjaka u odeljenju tokom rada u malim grupama, $to su potvrdile i kasnije
pregledne studije u ovoj oblasti (Howe, 2014; Howe & Abedin, 2013; Howe &
Mercer, 2007). Sa stanovi$ta obrazovne prakse ovo otkrice je mozda i znacajnije
od prethodnog, vezanog za eksplorativni govor, jer je ukazalo da je neophodno
ostvariti odredene preduslove, koji se pre svega odnose na intervencije nastav-
nika, kako bi dijalog vrsnjaka prerastao u eksplorativni. Pomenuti nalazi otkrili
su, takode, da socijalna interakcija nema uvek formativne razvojne efekte, kakve
je naglasavao Vigotski, ve¢ i suprotne, deformativne, o kojima govori Ivi¢ (2014)
u svojoj razradi teorije Vigotskog. Studije koje su kombinovale pristupe Pijazea i
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Vigotskog preuzele su tezu sledbenika Vigotskog (Griffin and Cole, 1984; New-
man, Griffin and Cole, 1989) o zadatku kao kulturno-potpornom sredstvu koje
na specifican nacin organizuje ponasanje odraslog tokom socijalne interakcije
sa detetom i ustanovile da svojstva zadatka oblikuju i interakciju vr$njaka (For-
man et al.,, 1995; Kumpulainen and Kartinen, 2003; Tudge, 1989; Tudge et al.,
1996), sto su potvrdile i novije pregledne studije (Schwarz & Asterhan, 2010;
Tenenbaum et al., 2020). Vazno je napomenuti i da su istrazivanja u okviru dva
pristupa donela napredak u proucavanju vrsnjacke interakcije ne samo na te-
orijskom nego i na metodoloskom planu. Vigotskijanski orijentisani autori su
u velikoj meri paznju fokusirali na izradu analitickih okvira i instrumenata za
proucavanje dijaloga u uc¢ionici (Hennesz et al., 2016, 2020; Wray & Kumpula-
inen, 2010), dok su se istrazivaci u okviru Pijazeovog pristupa usredsredili na
razvoj miks-metod studija koje povezuju karakteristike vr$njackog dijaloga sa
efektima njihove interakcije na razvoj specifi¢nih kognitivnih kompetencija, ali
i na kvalitativnu analizu dijaloga na mikronivou, nastoje¢i da bolje razumeju
dinamiku interakcije koja vodi razli¢itim razvojnim ishodima (Psaltis 2005a;
Psaltis & Duveen, 2006, 2007; Schwarz et a., 2008; Stepanovic¢ 2010a).

Pored dva teorijska pristupa, jo$ jedan vazan pristup koji se bavi koopera-
tivnim ucenjem, a vr$njacku interakciju shvata kao specificnu pedagosku stra-
tegiju, znatno je doprineo razumevanju njene dinamike i uslova pod kojima
ona unapreduje ucenje. Autori u ovoj oblasti puno su uradili na identifikovanju
svojstava vr$njackog dijaloga koji pogoduju kvalitetnom smislenom ucenju i
dostizanju visokih akademskih postignuca, ali i faktora (moderatora) koji obli-
kuju saradnju ucenika. Sli¢no istrazivac¢ima koji pripadaju pravcima Pijazea i
Vigotskog, ovde je takode potvrdeno da zadatak na specifican nacin ustrojava
vr$njacku saradnju, buducdi da ona zavisi od njegove tezine i forme (Kyndt et
al., 2013; Strijbos et al., 2004). Takode, autori u ovoj oblasti zadatak dovode u
vezu sa motivacijom ucenika i dizajniraju ga tako da podstice saradnju, spram
ostalih oblika interakcije, kao §to je na primer takmicenje (Slavin, 2014). Pored
toga, uocen je znacaj spremnosti u¢enika da ucestvuju u zajednickom resavanju
zadatka, njihovih socijalnih odnosa i dinamike grupe za tok vr$njacke saradnje
(Noroozi et al., 2012; Slavin, 2014; Strijbos et al., 2004). Medu moderatorima od
kojih zavisi uspe$nost kooperativnog ucenja istrazivaci posebno isti¢u prethod-
na znanja i oblast, odnosno nau¢nu disciplinu, iz koje je zadatak na kome uce-
nici zajedno rade (Capar & Tarim, 2015; Kyndt et al., 2013). Pregledne studije
u ovoj oblasti naglasavaju i vaznost podrske nastavnika saradnji u¢enika kako
bi ona dovela do Zeljenih rezultata u procesu ucenja (Dzemidzic Kristiansen et
al., 2019; Gillies, 2016a), a neke posebno govore o obukama nastavnika koje su
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vazan uslov da bi podrska bila efikasna (Dzemidzic Kristiansen et al., 2019).
Studije koje su proucavale efekte vr$njackog poducavanja, koje se smatra poseb-
nim tipom kooperativnog ucenja, rezultirale su brojnim relevantnim nalazima
o efektima vrsnjacke interakcije ucenika razlicitih kompetencija na njihovo uce-
nje, ali i o faktorima od kojih ti efekti zavise. One su pokazale da ucenici koji
poducavaju svoje vr$njake bivaju efikasniji ukoliko su prethodno obucavani
za to, nego ukoliko to ¢ine na spontan nacin (Alegre Ansudtegui et al., 2018),
sli¢no prethodno pomenutim nalazima o spontanoj i vr$njackoj interakciji koju
posreduje nastavnik. Interesantno je da je ¢est nalaz metaanalitickih studija u
ovoj oblasti da je vr$njacko poduc¢avanje najuspesnije bas kod srednjoskolaca,
tj. u periodu adolescencije (Leung, 2015, 2019). Pomenula bih i to da je jedna
metaanaliticka studija u ovoj oblasti (Zeneli et al., 2016), koja je ispitivala me-
todoloski dizajn istrazivanja kao moderator efekata vr$njackog poducavanja,
pokazala da veli¢ina registrovanih efekata vrsnjackog poducavanja zavisi od
dizajna istrazivanja, $to treba imati na umu kada razmisljamo o nalazima koji
se ticu efikasnosti vr$njacke interakcije u okviru razlic¢itih istrazivanja.

Na kraju ovog dela mog istrazivackog puta u oblasti izucavanja uloge vr-
$njacke interakcije u razvoju misljenja tokom adolescencije predstavi¢u graficki
svoju mentalnu mapu ovog problema, ili Pijazeovim re¢nikom receno - asimi-
lacionu semu (vidi Semu 1). Najsire tri kategorije u ovoj $emi su: (1) faktori ili
moderatori vr$njacke interakcije koji se nalaze van same interakcije ali uticu
na njen tok; (2) karakteristike interakcije vr$njaka tokom zajednickog resavanja
problema i (3) efekti interakcije na njihov kognitivni razvoj. Analiticki okvir
koji se sastoji od ove tri kategorije preuzela sam iz pregledne studije Asterhan i
Svarca (Asterhan & Schwarz, 2016) predstavljene u $estom poglavlju (videti 6.2),
gde sam nagovestila da ga smatram odli¢nim za razumevanje slozenog proble-
ma kakav je ovaj kojim se bavim. Ostali elementi Seme nastali su kao plod mog
viSegodisnjeg istrazivackog rada i ¢itanja studija iz ove oblasti.
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Kao najvaznije moderatore koji mogu uticati na tok i dinamiku interakcije
adolescenata prilikom zajednickog re§avanja nekog zadataka izdvojila sam: ve-
licinu i sastav vr$njacke grupe, karakteristike zadatka i oblast iz koje on potice,
medij u kome se interakcija odigrava, kulturne norme i razlicite vidove podrske
koju vrsnjaci tokom zajednickog rada mogu dobiti.

Kada je rec o veli¢ini grupe kao faktoru koji utice na tok vrsnjacke inter-
akcije, istrazivanja koja su mi bila dostupna i koja se odnose na adolescente
zapravo nisu razmatrala taj faktor. Jedini podatak na koji se mogu osloniti po-
tice iz pregledne studije Gilis (Gillies, 2016a) o kooperativhom ucenju, gde je
utvrdeno da su najefikasnije vrénjacke grupe od tri do cetiri ¢lana. Ovaj nalaz
je na neki nacin ocekivan, budu¢i da se u manjim grupama manje vremena
trodi na usaglasavanje oko nacina re$avanja zadatka, a takode i na regulaciju
odnosa medu ¢lanovima grupe, kao i na nacin njihovog ucesca u radu grupe.
Ipak, ¢ini mi se da bi bilo interesantno dodatno sistematski varirati ovaj faktor
u budu¢im istrazivanjima sa adolescentima, posto se vr$njacka interakcija ¢ak
i u malim grupama, poput dijada ili trijada, moze razlikovati, te imati razlicit
efekat i na intelektualni razvoj njihovih ¢lanova.

Sastav grupe je jos kompleksniji faktor, posebno ako imamo u vidu razlicite
karakteristike pojedinaca kao kriterijume za formiranje vr$njackih grupa, kao i
da se ti kriterijumi mogu ukrstati, $to dodatno usloznjava uticaj ovog faktora na
dinamiku grupe i njenu efikasnost, a istrazivacki nacrt ¢ini veoma komplikova-
nim. Kada je re¢ o kompetencijama, prethodnim znanjima ili $kolskom uspe-
hu kao kriterijjumima za formiranje grupa, istrazivaci su ispitivali simetri¢nu
naspram asimetri¢ne vr$njacke interakcije (vidi Semu 1). Interesantno je da su
istrazivanja koja su prikazana u desetom poglavlju najcesce ispitivala dijade, $to
verovatno nije slucajno buduci da je ve¢ kada su u pitanje trijade veoma tesko
pratiti vr$njacku interakciju ukoliko istraziva¢ ima na umu jos neki dodatni fak-
tor koji varira. Na kraju pomenutog poglavlja detaljno sam se bavila simetricnom
i asimetri¢cnom vr$njackom interakcijom i njihovim uticajima na razvoj mislje-
nja adolescenta, te ¢u ovde formulisati najvaznije zakljucke te diskusije. Naime,
utvrdeno je da ¢ak i ¢lanovi simetri¢nih dijada sastavljenih od adolescenata nizih
kompetencija mogu napredovati nakon interakcije ukoliko se njihovi stavovi u
pogledu resavanja problema razlikuju i ukoliko o tome raspravljaju (Schwarz et
al., 2000; Schwarz & Linchevski, 2007). Kada je re¢ o poredenju simetri¢nih i
asimetri¢nih dijada, Svarc i Lincevski (Schwarz & Linchevski, 2007) navode da
njihovi ¢lanovi podjednako dobro napreduju. Ipak, ovo istrazivanje je specifi¢no
po tome §to su svi ispitanici bili adolescenti niskih akademskih postignuca iz
matematike i iz porodica niskog socio-ekonomskog statusa. Uzimajuci u obzir
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da mi druga istrazivanja ove vrste nisu bila dostupna, bilo bi neophodno dalje
uporedivati interakcije simetri¢nih i asimetri¢nih dijada u pogledu efekata na
vrinjacki dijalog, a potom i na kognitivni razvoj njihovih ¢lanova. Kada je re¢
o asimetri¢noj vr$njackoj interakciji, istrazivanja koja sam analizirala pokazuju
da je ona podsticajna za kognitivni razvoj adolescenata nizih sposobnosti, ako
i oni aktivno doprinose diskusiji pri resavanju problema i ukoliko ih njihovi
kompetentniji partneri respektuju i obrazlazu svoje odgovore iznoseci validne
argumente (Heyd-Metzuyanim & Schwarz, 2017; Stepanovi¢ & Baucal, 2011).
Neka istrazivanja (Schwarz & Linchevski, 2007; Von Aufschnaiter et al., 2008)
signaliziraju da treba da postoji optimalna razlika u kompetencijama adolesce-
nata budu¢i da prevelika razlika dovodi do nerazumevanja, te izostaju svi oni
aspekti kognitivne razmene koji je ¢ine podsticajnom (videti deveto poglavlje,
9.1). Asimetri¢na interakcija moze biti neproduktivna sa stanovista intelektu-
alnog napredovanja adolescenata nizih kompetencija, ili cak dovesti do njiho-
vog nazadovanja, ukoliko njihovi kompetentniji vr$njaci pokazuju zbunjenost,
dvoume se oko ta¢nog odgovora ili ¢ak daju neta¢an odgovor (Stepanovic¢ Ili¢
& Baucal, 2022; Tudge, 1989, 1992). Takode, do takvih negativnih efekata mo-
ze dovesti i dominantno ponasanje njihovih kompetentnijih vr$njaka koji im
ne daju prostor u dijalogu, ne tretiraju ih s postovanjem ili im uskracuju obra-
zlozenja svojih odgovora (Dennesen et al., 2008; Schwarz & Linchevski, 2007;
Stepanovi¢ & Baucal, 2011). Istrazivanja koja su predstavljena u desetom po-
glavlju nisu saglasana u pogledu uticaja asimetri¢ne vr$njacke interakcije na
adolescente visih sposobnosti, jer neka pokazuju da oni napreduju nakon nje
(Dennesen et al., 2008; Schwarz & Linchevski, 2007), dok druga sugeri$u da ona
ne utice na njih (Heyd-Metzuyanim & Schwarz, 2017; Stepanovic 1li¢, 2015).
Kada je re¢ o odsustvu efekata asimetri¢ne vr$njacke interakcije na adolescen-
te visih sposobnosti, nije sigurno da li je to rezultat metodoloskih ogranicenja
ili, recimo, ¢injenice da nisu suoceni sa drugacijim misljenjem koje bi kod njih
podstaklo preispitivanje sopstvenog gledista. Nase istrazivanje (Stepanovi¢ Ili¢
& Baucal, 2022) pokazuje da iako prosecan rezultat ukazuje da efekata nema,
u grupi adolescenata visih kompetencija postoje i oni koji napreduju i oni koji
nazaduju, kao i u studijama Tadza (1989, 1992). Nazadovali su adolescenti visih
kompetencija koji su uticali i na nazadovanje svojih vr$njaka nizih kompeten-
cija (Stepanovi¢ & Baucal, 2011; Tudge, 1989, 1992), tj. oni koji su bili nesigur-
ni u svoje kompetencije da rese zadatak ili ¢ak davali pogresne odgovore iako
su radili sa partnerima koji su aktivno bili ukljuceni u reSavanje zadataka, $to
ih je, izgleda, samo dodatno zbunjivalo (Stepanovi¢ Ili¢ & Baucal, 2022; Tud-
ge, 1989, 1992). Kao $to je ve¢ diskutovano ranije, ovakvi nalazi su verovatno
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odraz nestabilnih kognitivnih struktura adolescenata vi$ih kompetencija ¢iji
razvoj jos nije dovrsen. S druge strane, u nadem istrazivanju (Stepanovic Ili¢ &
Baucal, 2022) nakon asimetri¢ne interakcije napredovali su adolescenti visih
kompetencija koji nisu obrazlagali svoje odgovore i zauzimali su dominantan
stav u odnosu na svoje partnere uticud¢i tako na njih da se povuku iz dijaloga.
U svetlu prethodnog nalaza, ¢ini se da ovi adolescenti napredak duguju suza-
vanju prostora u dijalogu svojim partnerima, ¢ime su sprecavali disturbacije
koje bi ih mogle destabilizovati. To je suprotno rezultatima istrazivanja Dene-
sena i saradnika (Denessen et al., 2008), koji su utvrdili da nakon asimetri¢ne
interakcije najviSe napreduju adolescenti visokih sposobnosti zato $to su naj-
intenzivnije ukljuceni u dijalog oko resavanja zadatka.

Tako se ¢ini da ima dosta nalaza vezanih za sastav grupe u pogledu kom-
petencija njenih ¢lanova kao moderatora, mnoga otvorena pitanja jo$ uvek stoje
pred nama. Naime, postavlja se pitanje kakve bi rezultate dala dodatna istrazi-
vanja koja bi poredila efekte simetri¢ne i asimetri¢ne vr$njacke interakcije. Ta-
kode, interesantno bi bilo videti kako bi se razlike u kompetencijama odrazile
na ¢lanove grupa koje su brojnije od dijada. Sve ovo, uz nesaglasnost pojedinih
nalaza, nesumnjivo govori u prilog tome da su neophodna dodatna istrazivanja
dijada koja bi sistematski varirala njihov sastav i poredila efekte simetri¢ne i
asimetri¢ne vrsnjacke interakcije. Na primer, bilo bi vazno formirati simetri¢ne
dijade sastavljene i od ucenika visih, pored onih koje ¢ine ucenici nizih sposob-
nosti. Uporedo s tim, u okviru asimetri¢nih dijada trebalo bi varirati razlike u
sposobnostima adolescenata, $to bi bilo jednostavno uciniti koris¢enjem Ra$
analize. Nakon uvida koje bi pruzili rezultati ovakvih istrazivanja o efektima
vrinjacke interakcije na adolescente razli¢itih nivoa sposobnosti, trebalo bi dalje
ispitivati delovanje ovog moderatora na grupama ve¢im od dijade.

Istrazivanja na adolescentima nisu u velikom broju isptivala pol kao mode-
ratorsku varijablu. Tacnije, to su ucinili samo Denesen i saradnici (Denessen et
al., 2008), koji su registrovali ucesce decaka i devojcica u vrénjackoj interakciji
i pratili njihov napredak u resavanju zadataka slicnih onima koje su koristili
Inhelder i Pijaze ispituju¢i formalne operacije. Ustanovljeno je da de¢aci imaju
aktivniju ulogu u dijalogu, ali da devojcice vi$e napreduju nakon vrinjacke in-
terakcije. Neke studije (Felton, 2004; Stepanovi¢ 2010a, Schwarz & Linchevski,
2007; Stepanovi¢ Ili¢, 2012, 2015) kontrolisale su efekat pola prave¢i homoge-
ne vrsnjacke grupe adolescenata, najverovatnije imajuci u vidu veoma sloZene
rezultate pijazetanskih istrazivanja na mladim ispitanicima koja su ukrstala
kompetencije i pol dece ispitujuci efekte vr$njacke interakcije na njihov kog-
nitivni razvoj (Leman & Duveen, 1999, 2003; Psaltis, 2005a, 2005b; Psaltis &
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Duveen, 2006). Mnoge studije nisu ni pratile znacaj pola, te se moze reci da bi
ovom moderatoru trebalo posvetiti posebnu paznju u buduéim istrazivanjima
vrinjacke interakcije. Po mom misljenju, jedan od razloga za dalja istrazivanja
je mogucnost da se dinamika interakcije medu adolescentima razli¢itog pola
razlikuje od one medu mladim ispitanicima razlicitog pola, te da razli¢ito utice
na njihov dijalog pri zajednickom re$avanju problema. Predlog za podrobnije
istrazivanje pola kao moderatora bi, sigurna sam, podrzali i Asterhan i Svarc
(Asterhan & Schwarz, 2016), koji navode da je varijabla pola mahom imala spo-
rednu ulogu u istrazivanjima vrsnjacke interakcije.

Buduca istrazivanja trebalo bi usmeriti i na moderatorske efekte akadem-
skog i socijalnog statusa adolescenata u vr$njackoj grupi, buduci da je samo
moje istrazivanje (Stepanovi¢, 2010a) te faktore kontrolisalo i pokazalo da oni
ne uti¢u na efekte vrsnjacke interakcije ¢ak ni kada je u pitanju bilo to da li se
&lanovi dijada koji su zajednicki resavali zadatke druze ili ne. Asterhan i Svarc
(2016) takode navode da su socijalni odnosi u vr$njackoj grupi vazan moderator,
s obzirom na to da se u studijama koje su oni analizirali pokazalo da se vr$njaci
koji su bliski nekada ustezu da oponiraju svojim prijateljima, $to gusi dijalog.
Jedna diskusija u okviru rada na projektu PEERSolvers ukazala je na zanimljiv
aspekt koji bi takode trebalo ispitati. Naime, doktorand Jovan Ivanovi¢ je ba-
ve(i se dijalogom u grupi uocio da su njegovi ispitanici, koji se ne poznaju, vise
fokusirani na re$avanje problema u odnosu na srednjoskolce iz istog odeljenja
kao ispitanike u okviru PEERSolvers projekta, koji cesc¢e razgovaraju o raznim
drugim temama koje nemaju veze sa zadatkom.

Vec je bilo dosta re¢i o zadatku kao vaznom moderatoru aktivnosti vr-
$njaka prilikom re§avanja problema. Nasa istrazivanja (Stepanovi¢ Ili¢ & Ba-
ucal, 2018, 2022) pokazala su ogranicenja zadataka u formi resavanja testa sa
pitanjima visestrukog izbora, $to je rezultiralo kratkim i svedenim dijalozima
adolescenata, potvrdujudi tezu istrazivaca da su otvoreni i slabije strukturisani
problemi, koji nemaju ocigledno i samo jedno resenje, znatno podsticajniji za
intenzivnu diskusiju (Schwarz & Asterhan, 2010; Tenenbaum et al., 2020). Fon
Aufsnejter i saradnici (Von Aufschnaiter et al., 2008) pokazali su da vrsnjacka
interakcija ne moze biti efikasna u podizanju kompetencija adolescenata uko-
liko zadatak, odnosno problem koji treba da reSe, nadilazi njihove kognitivne
kapacitete, §to je u skladu s Pijazeovim idejama o asimilacionoj mo¢i struktura
i ogranicenjima poducavanja (Piaget, 1972b), ali i idejama Vigotskog (1977) o
nuznom nivou razvoja spontanih pojmova koji mora biti dostignut da bi uce-
nje u zoni narednog razvoja nau¢nih pojmova bilo efikasno. Istrazivaci ko-
operativnog ucenja takode isti¢u znacaj tezine zadataka, kao i nacina njihovog
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dizajniranja, za potonji kvalitet i intenzitet saradnje uc¢enika (Kyndt et al., 2013;
Slavin, 2014; Strijbos et al., 2004). Oni, kao i autori u okviru pristupa Pijazea i
Vigotskog, isticu da efekti vrénjacke interakcije na ucenje i razvoj kognitivnih
kompetencija zavise od prethodnog znanja ucenika, ali i od oblasti, odnosno
$kolskog predmeta (Asterhan & Schwarz , 2016; Capar & Tarim, 2015; Kyndt
et al., 2013). Verovatno i razli¢iti fenomeni i problemi u okviru istog predmeta
mogu biti manje ili viSe pogodni za timski rad. Tako je, na primer, Hov (Howe,
2014) u svojoj preglednoj studiji utvrdila da vrsnjacki dijalog nije davao rezultate
u pogledu ovladavanja eksperimentalnim procedurama ve¢ je tome vise dopri-
nelo testiranje hipoteza. Ovaj nalaz ponovo me vraca na izvornu teoriju Vigot-
skog (1996¢) i njegovu tezu o dijalektickom odnosu forme i sadrzaja misljenja,
odnosno o specificnostima misljenja u okviru razli¢itih nau¢nih disciplina, $to
opet dalje treba imati u vidu ukoliko proucavamo dijalog adolescenata prilikom
re$avanja problema iz razli¢itih oblasti. Podsetimo se da su Svarc i Asterhan
(Schwarz & Asterhan, 2010), sumirajuci rezultate radova o ulozi argumento-
vanja tokom dijaloga vrinjaka na razvoj njihovog rezonovanja, kao jedan od
zakljucaka izveli da su vestine rezonovanja zavisne od domena, odnosno da je
kod prirodnih nauka vazno da dijalog doprinese testiranju hipoteza kao kljuc-
noj kompetenciji, dok je u domenu humanistickih nauka vazno pronalazenje i
vrednovanje informacija iz razlicitih izvora.

Veliko i gotovo neistrazeno polje moderatora vr$njacke interakcije tice se
uticaja kulturnih faktora, pogotovo kada je u pitanju populacija adolescenata,
bududi da nisam srela istrazivanja te vrste. U metaanalitickoj studiji vezanoj za
kooperativno ucenje pronasla sam podatak da je ova vrsta ucenja efikasnija u
kulturama koje nisu zapadne, gde se vrednuje individualizam, dok Asterhan i
Svarc (Asterhan & Schwarz, 2016) navode da studije koje su pregledali ukazu-
ju da dijalog vrsnjaka moze zavisiti od kulturnih normi i obrazaca ponasanja
zajednice u kojoj odrastaju. Imajuci sve ovo u vidu, istrazivanja grupnog rada
adolescenata u kros-kulturnom kontekstu, ili bar u zajednicama sa razli¢itim
normama koje se ticu saradnje i takmicenja, bila bi dragocena kako bi se stekao
uvid o nac¢inu delovanja ovog faktora na vrsnjacku interakciju.

Proucavanje zajednickog resavanja problema u virtuelnom kontekstu (com-
puter based interaction), pogotovo u oblasti obrazovanja, odavno nije retkost.
Ipak, medu studijama koje su se bavile adolescentima i koje su ispitivale efekat
njihove saradnje u toj oblasti na intelektualni razvoj samo je jedna bila takva.
Starman i saradnice (Staarman et al., 2005) zaklju¢uju da je razmena argume-
nata intenzivnija, a time i delotvornija na hipoteticko-deduktivno rezonovanje
adolescenata, ukoliko se njihova interakcija odvija uzivo (F2f - face to face). One
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su ustanovile da kada adolescenti rade na zadatku razmenjujuci poruke pre-
ko ceta, teze reguli$u svoje grupne aktivnosti, a zbog toga $to se ne vide teze i
komuniciraju od svojih vr$njaka koji rade uzivo. Ovi nalazi nisu sasvim sagla-
sni sa rezultatima pregledne studije Asterhan i Svarca (2016), koji navode da
komunikacija putem ceta ima odredene prednosti u odnosu na komunikaciju
uzivo, zato §to je bolje strukturirana, $to u njoj nema nadmetanja za rec, kao i
zato §to se ucesnici osecaju slobodnijim da izraze svoj stav. Medutim, problem
je u tome $to se studije koje su oni analizirali nisu odnosile samo na adolescente
ve¢ i na mlade ispitanike. Strajbos i saradnici (Strijbos et al., 2004) u pregled-
noj studiji u oblasti kooperativnog ucenja razlikuju upotrebu kompjutera pri
kojoj vrinjaci zajednicki uzivo koriste neki program u kome resavaju odrede-
ni problem (interaction at computers), od one gde nema interakcije uzivo ve¢
se ona odvija koris¢enjem kompjutera (interaction through computers), i moze
biti u istom vremenskom trenutku (sinhrona) ili ne (asinhrona) (videti Semu
1). S obzirom na sve Siru i veoma raznorodnu upotrebu digitalnih tehnologi-
ja u obrazovanju, verovatno je da ¢e u skoroj budu¢nosti biti istrazivanja koja
¢e moc¢i da nam ponude odgovore na za sada otvorena pitanja o tome da li je
interakcija adolescenata koja se odvija uzivo ipak plodotvornija od one koja se
odvija posredstvom kompijutera, kao i kakvi su efekti sinhrone i asinhrone inte-
rakcije u virtuelnom kontekstu na razvoj njihovog rezonovanja.

Sada ¢u se ukratko osvrnuti na razli¢ite vidove podrske ¢ija je delotvornost
ispitivana u istrazivanjima koja su pratila efekte vrénjacke interakcije na razvoj
misljenja u adolescenciji, budu¢i da sam ih dosta detaljno rezimirala u desetom
poglavlju. Kada je u pitanju vaznost podrske odraslog vrs$njackoj saradnji, moze
se re¢i da su rezultati tih istrazivanja u skladu sa nalazima preglednih studija
u oba teorijska pravca, kao i u oblasti kooperativnog ucenja, posto pokazuju
da su vise napredovali adolescenti ¢iju je diskusiju nastavnik usmeravao, pod-
sticao i pomagao u smislu formulisanja ideja, od onih kod kojih je vrinjacka
interakcija tokom rada na problemu bila spontana (Fung & Howe, 2012; Fung
& Lui, 2016). Slicno se moze tvrditi i za situacije u kojima je eksperimentator
usmeravao interakciju adolescenata direktno pomazuci njihov dijalog (Schwarz
etal., 2008). Ovo se mozda moze dovesti u vezu sa nalazom metaanaliticke stu-
dije Tanenbaum i saradnika (Tenenbaum et al., 2020), koji navode da je efekat
vrinjacke interakcije izrazitiji ukoliko ekpserimentator zahteva od ucesnika
interakcije da postignu konsezus oko resenja zadatka, nego ukoliko tog zahte-
va nema, intenzivirajuci indirektno njihov dijalog na taj nacin. Podrska u vidu
povratne informacije se takode pokazala znac¢ajnom, ali su neki autori utvr-
dili da njen efekat na dijalog i kasniji kognitivni napredak adolescenata moze
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zavisiti od sastava grupe u pogledu kompetencija njenih ¢lanova (Heyd-Met-
zuyanim & Schwarz, 2017; Schwarz & Linchevski, 2007; Tudge, 1992). Treninzi
koje su adolescenti dobijali ticali su se podsticanja njihove vestine argumen-
tovanja, metakognicije, zajednickog rada i ucenja putem otkrica ili reSavanja
problema. Efikasnost pomenutih vrsta obucavanja Cesto nije bila potvrdena,
a razlozi mogu biti metodoloske prirode, u smislu nedovoljne ¢istoce nacrta
usled preklapanja faktora koji su delovali u eksperimentalnoj i kontrolnoj gru-
pi, proisteklih iz kompleksne intervencije koja je ukljucivala brojne aktivnosti i
vrste podrske, dok su nekada bili vezani i za tezinu zadataka (Von Aufschnaiter
et al., 2008). Treba napomenuti da su u istrazivanjima u kojima su adolescenti
dobijali odredenu vrstu obuke nastavnici najcesce bili ti koji su ih obucavali.
Takode, sami nastavnici cesto su prolazili dodatna usavr$avanja u vezi sa pru-
zanjem podrske timskom radu ucenika, $to je u skladu sa konstatacijom autora
u oblasti kooperativnog ucenja da ih je potrebno dodatno osnaziti za ulogu fa-
cilitatora vr$njackog dijaloga (Dzemidzic Kristiansen et al., 2019). Pored obu-
ka, ucenici su nekada dobijali i dodatne materijale vezane za problem koji ¢e
kasnije zajednicki re$avati sa vr$njacima (Berne, 2004; Hsiao et al., 2015; Van
Boxtel et al., 2000). Samo jedno istrazivanje (Chan et al., 2102), koje je pratilo
efekte vrsnjacke inetrakcije na konstrukciju znanja adolescenata u oblasti he-
mije, koristilo je kompjutere kao vid podrske. U kompjuterski program u ko-
me su adolescenti radili bili su ugradeni principi kooperativnog ucenja, koji su
podrzavali njihovu saradnju pri zajednickom re§avanju problema, ali i principi
ucenja zasnovanog na istrazivanju (IBL inquiry based learning), koje je osnazi-
valo njihove kapacitete za re§avanje nau¢nih problema. Rezultati ove studije su
pokazali da su ucenici eksperimentalne grupe, koji su koristili program, vise
napredovali nego oni iz kontrolne, koji nisu imali priliku za to. Podsetimo se
ponovo pregledne studije kooperativnog ucenja Strajbosa i saradnika (Strijbos
et al., 2004) koja se bavila kori§¢enjem informacionih tehnologija i pokazala
da se kompjuteri, sem za podsticanje komunikacije i koordinacije grupnog ra-
da vrinjaka (collaborative use of technology), mogu koristiti i za podrsku nji-
hovom dijalogu, reprezentovanje produkata zajednickog rada, ali i kao vazan
resurs informacija (collaborative technology). Autori u ovoj oblasti upozoravaju
da savremene tehnologije ne moraju uvek imati podsticajan efekat na vrnjac-
ku saradnju, kao i da ne treba gubiti iz vida ostale relevantne faktore koji uticu
na njihov zajednicki rad (Noroozi et al., 2012). Kao i u slu¢aju koris¢enja kom-
pjutera kao medija preko koga se odvija vr$njacka interakcija, sigurna sam da
¢e nam istrazivanja koja tek dolaze dati vise podataka o prednostima i mana-
ma koriS¢enja digitalnih uredaja i interneta u kontekstu vrinjacke saradnje, a
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posledi¢no i o njihovom delovanju na razvoj kognitivnih kompetencija adole-
scenata kao njihovih korisnika.

Karakteristikama vrinjacke saradnje, koje predstavljaju drugi deo anali-
tickog okvira u Semi 1, posveceno je celo deveto poglavlje, u kome su razma-
trane osobenosti dijaloga adolescenata unutar produktivnih i neproduktivnih
vr$njackih grupa. Posmatrajuci $est izdvojenih dimenzija, rekla bih da se one
mogu dalje grupisati u dve Siroke kategorije. Jedna kategorija bi obuhvatila di-
menzije kognitivne razmene, regulacije grupne aktivnosti usmerene na zadatak
i kvalitet strategija za reSavanje problema, dok bi se u drugu kategoriju mogle
svrstati dimenzije emocionalne razmene, regulacije grupne aktivnosti usmerene
na ¢lanove grupe i nacin participacije ¢lanova grupe u reSavanju problema. Prva
grupa dimenzija zapravo opisuje sve ono §to se ispoljava u vr$njackom dijalogu
i tesno je povezano sa reSavanjem problema, dok se druga vise tice elemenata
dijaloga koji reflektuju odnose medu ¢lanovima grupe i njihovu uskladenost
tokom zajednickog rada na problemu. Merserovu tipologiju govora, odnosno
vrinjackih dijaloga (videti Semu 1), u devetom poglavlju svrstala sam u prvu
dimenziju, koja se odnosi na kognitivhu razmenu, imaju¢i u vidu da su on i
njegovi saradnici naglasavali brojnost i kvalitet razmene ideja kao klju¢ni faktor
koji unapreduje rezonovanje ucesnika dijaloga. Tada sam naglasila da opisi tri
tipa dijaloga vrsnjaka koje su Merser i saradnici identifikovali zapravo sadrze
vie od jedne dimenzije, kao i da se one prirodno prozimaju tokom interakcije.
U Semi 1 sam ih ipak izdvojila iz dimenzija do kojih sam dogla rade¢i na pre-
glednoj studiji (Baucal et al., 2023), ne samo iz malo¢as pomenutog razloga koji
se odnosi na to da pokrivaju $ire segmente dijaloga, tj. nekoliko dimenzija, ve¢
i zbog toga §to su Merserove opise dijaloga istrazivaci koristili kao instrument
kojim su procenjivali vr$njacku interakciju.

Jo$ jedna tipologija takode Cesto figurira u radovima istrazivaca koji se
bave vr$njackom interakcijom. Re¢ je o razlikovanju kooperacije i kolaboracije
kao specificnih nacina funkcionisanja vrsnjacke grupe tokom resavanja proble-
ma, koji su detaljnije razmatrani u osmom poglavlju o kooperativnom ucenju.
Njih sam u poglavlju devet svrstala pod tre¢u dimenziju (regulacija aktivnosti
grupe usmerena na zadatak), buducdi da su istrazivaci koji su ih koristili za opis
interakcije podrazumevali da oni ilustruju razlicit pristup problemu, odnosno
da kolaboracija, na primer, podrazumeva da su svi ¢lanovi grupe trenutno fo-
kusirani na isti aspekt problema (Abdu & Schwarz, 2020). Kao i u slu¢aju Mer-
serovih tipova vr$njackog dijaloga, kooperaciju i kolaboraciju sam izdvojila u
Semi 1, i to iz sli¢nih razloga. Naime, sli¢no Merserovoj tipologiji, istrazivaci
operacionalizuju krupnije segmente vrinjacke interakcije koriste¢i odredenja
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kolaboracije i kooperacije. Takode, neretko im se pripisuju razliciti efekti. Ta-
ko, na primer, neki autori smatraju da su ishodi ucenja kvalitetniji pri kola-
boraciji (Van Boxtel et al., 2000), dok drugi navode da bolje rezultate postizu
adolescentske vr$njacke grupe koje kombinuju ova dva vida funkcionisanja, u
odnosu na grupe u kojima dominira jedan od njih (Abdu & Schwarz, 2020).
U istrazivanjima predstavljenim u desetom poglavlju najveci broj istrazivaca
opisuje vrsnjacki dijalog koriste¢i prve dve dimenzije, $to nje iznenadujuce bu-
dudi da smo to utvrdili i u preglednoj studiji (Baucal et al., 2023). Takode, ne-
ka istrazivanja su koristila Merserovu tipologiju (npr. Berne, 2014), dok drugi
autori razmatraju znacaj kolaboracije i kooperacije za funkcionisanje grupa
adolescenata koji zajednicki rade na nekom problemu (Van Boxtel et al., 2000).

Kada je re¢ o metodoloskim aspektima vezanim za istrazivanja karakte-
ristika dijaloga vr$njaka u periodu adolescencije, moze se re¢i da istrazivaci
najcesce koriste neki sistem kodiranja koji sadrzi za njih relevantne dimen-
zije vr$njackog dijaloga reprezentovane u pojedina¢nim iskazima govornika
ili nekom vec¢em segmentu dijaloga. Ucestalost pojavljivanja ovih dimenzija
dovodena je u vezu sa merama odredene sposobnosti koja predstavlja zavisnu
varijablu, kako bi na kvantitativni nac¢in bilo ustanovljeno da li je vr$njacka
interakcija imala efekata i kakve su prirode ti efekti. Ovakve analize cesto su
dopunjavane mikroanalizom dijaloga, u kojoj su istrazivaci odabirali par naj-
reprezentativnijih dijaloga vr$njaka za odredeni efekat, na primer napredova-
nje i nazadovanje na testu sposobnosti, i na taj nacin detaljno opisivali ono $to
se desavalo tokom dijaloga kako bi §to bolje razumeli njegove mehanizme koji
uzrokuju pomenute efekte. Neki autori su se iskljuc¢ivo oslanjali na mikroana-
lizu dijaloga i kvalitativni pristup ispitivanju vrinjacke interakcije, u teznji da
naustrb generalizabilnosti svojih nalaza, dodu do pomenutih mehanizama vr-
$njacke interakcije koji generi$u razvojne promene. Podaci na osnovu kojih se
zakljucuje o karakteristikama dijaloga vrsnjaka su video-snimci adolescenata
koji zajednicki reSavaju neki problem. Istrazivanja kojima sam imala pristup
oslanjala su se mahom na verbalne iskaze, prikazuju¢i dimenzije kori$c¢ene za
analizu vr$njackog dijaloga i transkripte tih razgovora. Znatno rede istraziva-
¢i su se osvrtali na neki neverbalni aspekt ponasanja. To nije slucajno, jer je
mnogo teze analizirati, a pogotovo objektivno interpretirati, neverbalno pona-
$anje ucesnika interakcije, mada postoje zahtevi da se ono u ve¢oj meri ukljuci
u razmatranja vr$njacke interakcije kao faktora razvoja kako bismo stekli to
potpuniju sliku o njegovom delovanju (Wray & Kumpulainen, 2010). U tom
smislu moze se reci da je neverbalno ponasanje ucesnika interakcije jo$ uvek u
velikoj meri nepoznanica, ili crna kutija, kako su to nekada govorili za dijalog

174



Znacaj vrsnjacke interakcije za razvoj misljenja u adolescenciji

istrazivaci u okviru Pijazeovog pristupa (Psaltis & Duveen, 2006, Tartas et al.,
2010), $to implicira potrebu za razvijanjem odgovaraju¢ih metodoloskih pro-
cedura za njegovo ispitivanje.

U tre¢em delu analiti¢kog okvira u Semi 1 pobrojane su kompetencije,
odnosno razliciti aspekti misljenja adolescenata koji su tretirani kao zavisna
varijabla u istrazivanjima vrsnjacke interakcije tokom resavanja problema. U
uvodu za Cetvrtu tematsku celinu monografije navedeno je da su istrazivanja
koja prate uticaj vr$njacke interakcije na intelektualni razvoj pojedinca posta-
la znatno reda u poslednje dve decenije zbog dominantne orijentacije autora u
ovoj oblasti na timski rad i njegove produkte (Mercer & Howe, 2012; Tartas et
al., 2010). Pomenuta orijentacija je odraz duha vremena i percepcije kompeten-
cija za kolaborativni rad kao klju¢nih vestina u savremenom drustvu, koje se
suocava sa sve kompleksnijim problemima (OECD, 2018, 2019; Binkley et al.,
2012), za cije se reSavanje timski rad pokazao znatno primerenijim u odnosu
na individualni (Fiore, 2008; Salas et al., 2018). Sva istrazivanja koja su mi bila
dostupna konstatuju da vr$njacka interakcija ima pozitivne efekte na kogni-
tivni razvoj adolescenata, ali treba imati u vidu da su ona veoma raznolika u
pogledu metodoloskog dizajna, §to ogranic¢ava njihovu uporedivost. Na vezu
izmedu dizajna istrazivanja i veli¢ine efekata ukazuju i novije metaanaliticke
studije vr$njacke interakcije (Tenenbaum et al., 2020). Eksperimentalne stu-
dije koje sam analizirala (Baron, 2000; Heyd-Metzuyanim & Schwarz, 2017;
Stepanovi¢ 2010a, Stepaniv¢ Ili¢, 2012) poredile su saradnju vr$njaka koji su
¢inili eksperimentalnu grupu, sa kontrolnom grupom u kojoj su bili njihovi
vrinjaci istih nivoa sposobnosti koji nisu ¢inili nista ili su samostalno reSavali
zadatke, $to se u skladu s Pijazeovom teorijom naziva situacijom individualne
konstrukcije. Neka istrazivanja (Baron, 2000; Heyd-Metzuyanim & Schwarz,
2017; Stepanovi¢ 2010a, Stepanov¢ 1li¢, 2012) ukazuju da su ko-konstrukcija
kao rezultat vr$njacke saradnje i individualna konstrukcija imale isti efekat na
razvoj misljenja adolescenata, dajuci za pravo i Pijazeovom i shvatanju Vigot-
skog o formativnim faktorima razvoja. Bilo je i nalaza da je vr$njacka interak-
cija adolescenata efektnija od situacije samostalnog resavanja problema (Baron,
2000), sto je saglasno rezultatima metaanalize Tanenbaum i saradnika, (2020),
koja je obuhvatila $iri opseg uzrasta od adolescentskog (4-18 godina), ali koja
nije registrovala pomenute efekte na razli¢itim uzrastima, te ne mozemo biti
sigurni da li za adolescente vazi isto $to vaziiza uzorak u celini. Do sli¢nih na-
laza o znacaju vr$njacke saradnje za izgradnju razlicitih kognitivnih kapaciteta
adolescenata dogle su i neeksperimentalne i kvalitativne studije, kao i miks-me-
tod istrazivanja koja kombinuju kvantitativnu i kvalitativnu metodologiju.
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Neeksperimentalna i kvazieksperimentalna istrazivanja (Felton, 2004; Fung &
Lui, 2016; Gillies et al., 2014; Kuhn & Crowell, 2011; Tao, 2001), koja su koristila
pre-test post-test nacrt, sa manjim nivoom kontrole odvijala su se uglavnom u
$kolskom kontekstu i ukljucivala razne intervencije vezane za zajednicki rad
adolescenata i pratila njegove efekte mereci razliku u postignu¢ima ucenika na
testovima koji su prethodili intervenciji ili sledili nakon nje, cesto ih poredeci sa
kontrolnim odeljenjima. Kvalitativne studije (Baron, 2003; Schwarz et al., 2008;
Stepanovi¢ & Baucal, 2011; Stepanovi¢ Ili¢ and Baucal, 2018) nekada su sledi-
le kvantitativne, kako bi detaljna analiza tipi¢nih slucajeva obogatila saznanja
istrazivaca o aspektima vr$njackog dijaloga koji se mogu povezati sa razlic¢itim
razvojnim ishodima utvrdenim u prethodnim kvantitativnim studijama (Ba-
ron, 2000; Schwarz & Linchevski, 2007; Stepanovi¢ 2012; Stepanovi¢ Ili¢ 2015).
U drugom slucaju, kvalitativne studije bavile su se analizom vr$njackih dijaloga
tokom resavanja zadataka, ali su na taj nacin analizirale i potonje individualne
produkte adolescenata (npr. eseje u kojima se argumentuje pozicija u vezi sa
nekim otvorenim problemom) nastoje¢i da utvrde nacin na koji je kvalitet vr-
$njacke interakcije povezan sa odredenim aspektom misljenja koji se ispoljava
u analiziranim produktima (Berne, 2014; von Auschnaiter et al., 2008). Veoma
Ceste su miks-metod studije (Dnessen et al., 2008; Schwarz et al., 2000; Schwarz
& Linchevski, 2007; Stepanovi¢, 2010a; Stepanovi¢ & Baucal, 2022) koje kom-
binuju eksperimentalni dizajn sa kvalitativhom analizom vrsnjacke interakcije
adolescenata nastojeci da iskoriste prednosti obe metodologije i tako dodu do
potpunijeg razumevanja znacaja vr$njacke interakcije za razvoj misljenja u pe-
riodu adolescencije. Iako su sve pomenute studije, a ne samo one sa miks-metod
dizajnom, nesporno donele napredak u tom pogledu, slozila bih se sa Svarcom
i Asterhan (Schwarz & Asterhan, 2010; Asterhan & Schwarz, 2016) koji navode
da se nedovoljan broj istrazivanja bavio problemom doprinosa vrnjacke inte-
rakcije razvoju rezonovanja, kao i da jo§ moramo razvijati metodoloske pristupe
u pravcu sistematskih istrazivanja koja ¢e nam pruziti jasniju sliku ostvarenog
napretka u rezonovanju ucesnika vr$njacke interakcije, odnosno pouzdanije
zakljucke o nacinu na koji njen kvalitet doprinosi izgradnji njihovih kognitiv-
nih kapaciteta i ve$tina. Smatram da bi nam $ira primena Ras analize svakako
bila od pomoci u ostvarenju ovog cilja, s obzirom na to da, kako sam ve¢ ranije
pomenula, ona omogucava identifikovanje zadataka u zoni narednog razvoja
ispitanika, pa onda i uvid u to da li je vr$njacka interakcija doprinela stvarnom
pomaku na planu njihovog intelektualnog razvoja. Kao §to smo videli u dese-
tom poglavlju, moje istrazivanje (Stepanovi¢, 2010a, Stepanovic Ili¢, 2012) po-
kazalo je da adolescenti nakon asimetri¢ne vr$njacke interakcije napreduju u

176



Znacaj vrsnjacke interakcije za razvoj misljenja u adolescenciji

pogledu razvoja formalno-operacionalnog misljenja, kao i neki mladi ispitanici
na testu Ravenovih progresivnih matrica (Jovanovi¢ & Baucal, 2007), ali da se
taj napredak odnosi samo na zadatke koje su resavali zajedno sa kompetentni-
jim vr$njakom, uprkos ¢injenici da se radilo o paralelnoj formi testa i zadaci-
ma razli¢itog sadrzaja, ali iste logicke forme. Buduca istrazivanja mogla bi da
utvrde da li se uticaj vr$njacke interakcije zaista ogranicava samo na zadatke
koji su reSavani zajednicki ili je transfer na druge vrste problema ipak moguc.

Na samom kraju, ne treba izgubiti iz vida probabilisticku perspektivu na
delovanje vrinjacke interakcije na kognitivni razvoj pojedinca, koju zagovaraju
Strajbos i saradnici (Strijbos et al., 2004). Imajuci u vidu brojnost moderatora i
samu sloZenost vr$njackog dijaloga, oni smatraju da efekte vr$njacke interakcije
ne mozemo do kraja predvideti, kao i da se razlikuju od osobe do osobe. Ma-
da $ema koju sam predstavila u tom pogledu moze delovati kao osiromasenje
dinamicnog faktora razvoja, poput vrénjacke interakcije, ¢ini mi se da je ipak
korisna alatka posto olaksava pregled saznanja koja u ovom trenutku imamo
o njenoj delotvornosti na razvoj misljenja u periodu adolescencije. Stoga bih na
osnovu svega §to je tom Semom sumirano zakljucila da, s jedne strane, ima-
mo solidnu empirijsku gradu i znanja o karakteristikama vr$njackog dijaloga
koji moze dovesti do razli¢itih razvojnih ishoda u periodu adolescencije, ali i
ishoda grupnog rada prilikom resavanja problema. Ono $to jo$ u tom smislu
nedostaje je inkorporiranje podataka o neverbalnom ponasanju ucesnika vr-
$njacke interakcije, koje bi moralo biti praceno razvojem odgovarajuce meto-
dologije za njegovo proucavanje, kako bi nasa saznanja bila jo§ kompletnija.
S druge strane, faktori koji moderiraju saradnju vr$njaka u tom procesu, kao
i efekti saradnje na njihov intelektualni razvoj, nisu dovoljno istrazeni. Kada
su u pitanju moderatori, naglasila bih potrebu za istrazivanjem individualnih
karakteristika adolescenata, kao $to su, recimo, osobine li¢nosti, za koje je iz
drugih oblasti (npr. organizaciona i socijalna pishologija) poznato da mogu
uticati na dinamiku grupe i kvalitet timskog rada (Bell, 2007; Campbell et al.,
2003; Driskell et al., 2006). Na znacaj karakteristika licnosti ukazuju i nalazi
nekih ranijih studija sprovedenih u adolescentskoj populaciji (Webb, 1982),
a indirektno i mnogi rezultati koji su ovde prikazani, na primer oni koji se
odnose na nepodsticajne dijaloge u kojima se javljaju konflikti ili dominacija
pojedinih ucesnika dijaloga. Moderatori koji su predstavljeni u Semi 1 su u ra-
zli¢itoj meri bili predmet nauc¢nih studija o razvoju misljenja adolescenata, ali
svaki od njih zasluzuje dodatnu paznju i istrazivanja ¢iji sam pravac pokusala
da skiciram na prethodnim stranicama. Posebno vazan moderator, iako su svi
veoma znacajni, jeste upotreba digitalnih tehnologija, i kao medija u kojem se
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interakcija vr$njaka moze odvijati i kao pomagala za osnazivanje njihovih ka-
paciteta za saradnju i reSavanje problema. Premda postoji opravdana bojazan
da upotreba digitalnih tehnologija moze otezati duboku obradu informacija i
smisleno ucenje (vise o tome videti u: Gazzely & Rosen, 2016; Ivi¢ 2019), ¢ini
mi se da odgovornost istrazivaca u ovoj oblasti lezi u tome da pokazu da li se
digitalne tehnologije mogu koristiti efikasnije za svrhe o kojima sam disku-
tovala, kao i da li na taj nacin mogu formativno delovati na intelektualni ra-
zvoj adolescenata. Najsiromasniji smo svakako u pogledu poznavanja raznih
aspekata misljenja na koje vr$njacka interakcija moze uticati, kao i u pogledu
nacina, kako su to Asterhan i Svarc (Schwarz & Asterhan, 2010; Asterhan &
Schwarz, 2016) precizno formulisali, da pouzdano zaklju¢imo da je napredak
u tim sferama zaista rezultat vr$njacke interakcije. Stoga je, uprkos tome sto
moderni trendovi favorizuju ispitivanje timskog rada, od krucijalne vaznosti
dalje istrazivati kako on utic¢e na razvoj pojedinca, pogotovo kada je re¢ o mla-
dim ljudima koji ¢e se tek ukljuciti u drustveni zivot, buduci da dobar tim ne
postoji bez dobrih pojedinaca.

Za sam kraj ostavila sam pedagoske implikacije problema kojim sam se
ovde bavila. Sigurna sam da se ¢itava monografija moze posvetiti samo tome,
ali ¢u ovde biti veoma koncizna. Naime, saglasnost istrazivaca, i to iz razli¢itih
oblasti, najizrazitija je upravo u tome da je adolescentima neophodna podrska
kako bi uspes$no saradivali pri reSavanju problema. Ovaj vid podrske poka-
zao se mnogo vaznijim i efektivnijim od obucavanja samih ucenika, bar kada
je o adolescentskoj populaciji re¢. Stoga bi bilo od velikog znacaja da upravo
obrazovni kontekst takvu podrsku i pruzi. To nije Cest slucaj, ¢ak ni kada je u
pitanju akademski nivo obrazovanja, budu¢i da se i studenti veoma retko po-
ducavaju vestinama timskog rada, te im one manjkaju (Fiore et al., 2018). Prvi
korak svakako bi bile obuke nastavnika za timski rad, a potom i za pruzanje
podrske ucenicima, s obzirom na to da ne mozemo biti sigurni da nastavnici
poseduju vestine kojima bi u perspektivi trebalo da poduc¢avaju ucenike. Ovome
bih dodala i obu¢avanje nastavnog kadra za koris¢enje digitalnih tehnologija u
nastavi, posto se one uspe$no mogu koristiti i za poducavanje, potovo kada je
re¢ o kompleksnim problemima (Bingimlas, 2009; Osborne & Hennessy, 2003),
ali kako smo videli i za podsticanje vr$njacke saradnje adolescenata (Chan et
al., 2012; Noroozi et al., 2012; Strijbos et al., 2004). Obuceni nastavnici koji efi-
kasno koriste digitalne tehnologije mogu biti modeli mladim ljudima poka-
zujuci da one mogu biti korid¢ene i u edukativne, a ne prvenstveno u zabavne
svrhe, kako nalazi iz nasih istrazivanja o slobodnom vremenu adolescenata u
Srbiji Cesto sugeri$u (Stepanovic Ili¢, 2011; Pavlovi¢ & Stepanovic Ili¢, 2022).
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Nas pregledni rad pokazuje da je podrska nastavnika vazna u pogledu neko-
liko krupnih segmenata grupnog rada adolescenata u odeljenju, a koji se ticu
njihovog dijaloga, grupnih procesa, kao i regulacije ponasanja na nivou celog
odeljenja (detaljnije videti u: Baucal et al., 2023). Svaki od ovih segmenata za-
hteva angaZovanje nastavnika na razli¢itim zadacima. Tako podrska dijalogu
podrazumeva ne samo da nastavnik usmerava diskusiju i facilitira razmenu
argumenata, ve¢ i da pomogne ucenicima da iskoriste prethodna znanja i pro-
nadu nove relevantne informacije za problem koji zajednicki resavaju. Adole-
scentima je potrebna potpora nastavnika i u pogledu regulisanja njihovih me-
dusobnih odnosa, koordinacije grupnih aktivnosti tokom resavanja problema,
kao i u pogledu pracenja i evaluacije toka i rezultata grupnog rada. Uz sve to,
nastavnik mora da se stara o celom odeljenju, nadgleda rad vise vr$njackih
grupa i fokusira paznju ucenika na grupni rad. Sve §to je navedeno vraca nas
na pocetak, odnosno na nuznost osnazivanja nastavnika za krajnje zahtevnu
ulogu organizatora vrinjackog rada u odeljenju, ukoliko Zelimo da rad rezul-
tira Zeljenim ishodima ucenja.
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