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Sazetak

U radu se analizira dijadna interakcija vrsnjaka (djece predskolske dobi) u procesu suradnickog rje-
$avanja spoznajnog zadatka. Priroda vr$njacke kolaboracije propituje se na temelju uvida u dje¢je radnje,
klasificirane prema funkcijama kognitivne ili socijalne regulacije. Sklopovi solitarnih i interakcijskih
radnji analiziraju se na razini uzorka kao cjeline, na razini dijada te u izvedbi pojedine djece. Rezultati
istrazivanja pruzaju uvid u prirodu interakcije djece predskolske dobi pri rjesavanju spoznajnog zadatka,
u dijadama partnera ujednacene ili razlic¢ite razine kompetencije. Spoznaje o vrsnjackoj interakciji kao
“poligonu” za razvoj djetetovih kognitivnih sposobnosti i socijalnih vje$tina mogu posluziti u gradnji

uc¢inkovitije odgojne prakse predskolskih u¢itelja.

Kljucne rijeci: vr$njacka interakcija, vr$njak — poucavatelj, suradnic¢ko ucenje, intersubjektivitet, so-

ciokognitivni konflikt.

Mnogi autori (Dillenbourg, 1999; Garton, 1992;
Garvey, 1986; Johnson i Johnson, 1994, 1998; John-
son, Johnson i sur., 2000; Merrill i Gilbert, 2008;
Rogoft, 1990, Santrock, 1996) upucuju na vrsnjac-
ku interakciju kao pogodan kontekst suradni¢kog
ucenja i razvoja djetetovih socijalnih i kognitivnih
kompetencija. Medutim, istrazivanja otkrivaju kako
sama nazocnost vrsnjaka nije dovoljna ako izostaje
zajednicko rje$avanje zadatka i zajednicka usredo-
tocenost na cilj (Garton, 1992; Johnson i Johnson,
1994; Kalkowski, 2001). Kontekst vr$njacke interak-
cije pri zajednickom radu na spoznajnom zadatku,
tvrdi Dillenbourg (1999), generira “specifi¢an me-
hanizam ucenja” kojim se kroz aktivnosti objasnja-
vanja, dogovaranja, pregovaranja, uzajamne regu-
lacije i rjeSavanja socijalno-kognitivnog konflikta
potice konstrukcija znanja.

Uzajamnost podrazumijeva postizanje intersu-
bjektiviteta - zajedni¢ke definicije konteksta i svr-
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he interakcije, tj. stvaranje “podijeljenog” znace-
nja (Dillnbourg, Baker i sur., 1996; Rogotf, 1990;
Santrock, 1996). Kako bi u zajednickoj aktivnosti
rijedili spoznajni zadatak, partneri moraju postici
uzajamni fokus pozornosti, koordinaciju akcija, za-
jednicki plan aktivnosti. U spoznajnoj, problem-
skoj situaciji interakcija medu vr$njacima postaje
kontekst koji osigurava otkrice rjesenja (Cooper,
Marquis i sur., 1986).

Vrs$njake kao partnere karakterizira optimalna
distanca koja je rezultat bliskosti u dobi i razvojnim
razinama. Ipak, unato¢ spomenutoj bliskosti, i vrs-
njaci u interakciju unose razli¢itu koli¢inu za zada-
tak relevantnih informacija, kao i odredene razlike
u razinama kompetencije (Ellis i Rogoff, 1986). U
kontekstu zajednickog ucenja i rjeSavanja spoznaj-
nog zadatka kompetentniji vrénjak obavlja ulogu
“poucavatelja”, preuzimajuci vec¢i dio odgovornosti
za kognitivnu i socijalnu regulaciju zadatka. Iako
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istrazivanja' (Ellis i Rogoff, 1986; Forman i Cazden,
1986; Garton, 1992; Irovi¢, 1998b) pokazuju da je
vr$njak manje u¢inkovit poucavatelj od odrasloga,
on ipak djetetu nize razine kompetencije, partneru
u zadatku, pruza “scaffolding”™, podupiruci njegove
akcije i modelirajuci produktivnija rjesenja zadatka.
Sociokognitivni konflikt (konfrontacija gledista i/ili
razlic¢itih rjesenja problema sudionika interakcije)
takoder moze djelovati kao “pogonska snaga” razvo-
ja (Irovi¢, 1992). Pritom oba partnera “profitiraju”,
rjeSavaju¢i probleme socijalne i kognitivne regula-
cije. Kompetentniji partner preuzima veci dio odgo-
vornosti za tijek i ishod aktivnosti. “Njegovi iskazi
i postupci stimulirani su komunikacijsko-interak-
cijskim potrebama — uciniti svoje akcije dostupni-
ma partneru, provocirati partnerovo sudjelovanje,
vlastite i partnerove akcije usmjeravati radi podje-
le i uzajamnosti sudjelovanja u zajednickoj akciji”
(Irovi¢, 1998). Niza kompetencija partnera — vr$nja-
ka primorava ga na reprezentiranje svojeg videnja
zadatka, planiranje i dimenzioniranje vlastitog, ali
i partnerova udjela u zadatku. Uz to, kompetentni-
je dijete obavlja “monitoring™ nad vlastitim i par-
tnerovim akcijama. “Instrukcije” kompetentnijeg
vrsnjaka pomazu manje kompetentnom partneru
u produktivnom usmjeravanju vlastita mentalnog
djelovanja (Forman i Cazden, 1987). Dakle, socijal-
no iskustvo (iz kolaboracije s vr$njakom pri rjesa-
vanju spoznajnog zadatka) omogucuje djetetu ovla-
davanje, u zajednickoj akciji, problemima koje jos
ne bi moglo rijesiti u solitarnoj akciji, opskrbljujuci
ga procedurama nuznim za (kasnije) samostalno
ovladavanje problemom. Kolaboracija pretpostav-
lja uzajamnost zadatka na kojem vrsnjaci zajedno
rade kako bi producirali nesto $to ni jedan od njih
ne moze sam. Prema rezultatima istrazivanja, ko-

laboracijska izvedba superiorna je nad solitarnom
(Forman i Cazden, 1987; Howe i Mercer, 2007).

Medutim, vrsnjacka interakcija u situacijama
suradni¢kog ucenja opterecena je i teSko¢ama®.
Vr$njak - poucavatelj nerijetko dominira odludi-
vanjem, ignorira partnera, povladi se, na momente,
iz komunikacije. Najc¢esce se fokusira na neposred-
ne akcije (svoje i partnerove), a manje na strategije
rjeSavanja problema. “Dobra” iskustva iz interakcije
s odraslim mogu djetetu pruziti model u¢inkovitog
“poucavanja” te tako pobolj$ati vjestine strukturi-
ranja, podjele i transferiranja odgovornosti, tvrdi
Rogoff (1990).

Dillnbourg, Baker i sur. (1996) isticu u¢inko-
vitost i nesumnjivu vrijednost vr$njacke interak-
cije pri rjeSavanju spoznajnog zadatka, a Johnson i
Johnson (1994, 1989), Kalkowski (2001) te Neidell
i Waldfogel (2007) upozoravaju na ¢injenicu nedo-
voljnog koristenja njezinih razvojnih potencijala u
institucionalnim odgojno-obrazovnim konteksti-
ma. Howe i Mercer (2007) tvrde kako se u istraziva-
njima vrsnjacke interakcije vise pozornosti posve-
¢uje njezinim razvojnim ucincima, nego izucavanju
socijalnoga i komunikacijskog procesa kojim se ona
ostvaruje.

Metodologija istrazivanja

Cilj istrazivanja bio je ostvarivanje uvida u in-
terakciju medu djecom - partnerima pri rjesavanju
spoznajnog zadatka (na primjeru aktivnosti - tan-
gram). Istrazivacka su pitanja: 1. Koje nacine ko-
gnitivne i socijalne regulacije vr$njaci predskolske
dobi rabe pri rjesavanju spoznajnog zadatka? i 2.
Obiljezja kooperacije vr$njaka su ujednacene i/ili
razlicite razine kompetencije?

! Istrazivanja vr$njacke interakcije naj¢es¢e su usmjerena na promatranje dijade vr$njaka u situacijama zajednicke igre i/ili u¢enja
u prirodnim ili “kvaziprirodim” uvjetima koji nalikuju obiteljskom ili vrti¢ckom kontekstu. U studijama usmjerenim na uzajamno
ucenje/poucavanje vrénjaka ¢esto se djeca promatraju pri zajednic¢kom rje$avanju zadatka, pri ¢emu je rjeSenje poznato jednome ili
nijednom clanu dijade. U nasem slucaju ni jedan od vr$njaka nije unaprijed znao rjesenje.

2«

cioniranje u zoni iduceg razvoja.

Scaffolding” je sustav akcija kojima kompetentniji partner (odrasli ili vr§njak) podupire akciju djeteta, omogucujuéi mu funk-

* Pod “monitoringom” podrazumijevamo nadzor nad vlastitim (i partnerovim) akcijama i izvedbom koji je znak metakognicije.

* Navedene teskoce karakteriziraju uzajamno poucavanje vrénjaka u starijoj predskolskoj dobi (Rogoft, 1990).
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Tijekom zajednic¢kog rjeSavanja spoznajnog za-  Rezultati
datka promatrano je 12 dijada $estogodis$njaka (12
djecaka i 12 djevojcica). Raspon u dobi djece ni-
je bio ve¢i od 4 mjeseca, sva djeca pohadaju djecji
vrti¢ dulje od dvije godine, roditelji djece (barem
jedan od roditelja) imaju srednju stru¢nu spremu.
Dijade’ vrénjaka bile su sastavljene na sljedeci na-
¢in: 4 para djecaka, 4 para djevojcica, 4 para dje-
vojcica i dje¢ak. Djeca su promatrana pri zajednic-
kom rjesavanju zadatka - sloziti dijelove tangrama
u kvadrat®. Dijadama vr$njaka ponudeni su dijelo-

Za jedinicu analize odabrana je pojedinacna
radnja koju dijete/djeca izvodi/izvode rjesavajuci
zadatak: slozi dijelove tangrama u kvadrat. Sve su
dje¢je radnje kategorizirane prema vrstama. Kate-
gorije su odredene a posteriori, na temelju uvida
u videozapis (na temelju njega nacinjeni su pisani
protokoli), ¢ime je izbjegnuta neprirodnost katego-
rija. Identificirane su dvije “vrste” radnji, na teme-
lju kriterija njihove “socijalne naravi”, kao i prema
] A S - o kriteriju njihove funkcije u interakcijskoj situaciji.
vi tangrama i “model” koji upucuje na rjeSenje 2a-  prem navedenim kriterijima sve se radnje koje su
datka. Ako bi tijekom slaganja djeca naisla na tes- djeca primjenjivala tijekom zadatka mogu svrstati
koce, omoguceno im je da posegnu za modelom.  yy qyije skupine: 1. solitarne radnje®, one koje su dje-
Sve su dijade dobile ujednacenu uputu: Rjesavajte ¢, jzvodila povremeno se povlacedi iz interakcije s
zadatak zajednicki! vr$njakom i 2. interakcijske radnje®, radnje koje su

Dijade djece - vr$njaka prilikom rjeSavanja za-  djeca izvodila zajednicki, tj. uzajamno. Sve su soli-
datka snimane su tonskom videokamerony’, sva-  tarne radnje bile u funkciji kognitivnog rjesavanja
ka je dljada promatrana 10 minuta nakon dorucka spoznajnog Zadatka’ dok su interakcijske radnje,
(oko 9 sati) u izdvojenoj prostoriji. Djeca su pret-  uz kognitivnu funkciju, obavljale i funkciju soci-
hodno naviknuta na prisutnost kamere. jalne regulacije zadatka. Radnje kao §to su: izdva-

* Odlucili smo se za promatranje vrnjacke interakcije u kontekstu dijade. Dijadna interakcija olaksava pracenje interakcijskih raz-
mjena medu partnerima (u usporedbi s grupom), a ipak zadrzava bitne aspekte interakcije. Garton (1992) isti¢e da je dijada ujedno
i “najlaksa” grupa za proucavanje jer se uzajamni utjecaj sudionika moze relativno to¢no mjeriti.

¢ U studijama kognitivnih aspekata vrinjacke interakcije najéesce se rabi strukturirani materijal, ¢ime se postize stroga kontrola
istraziva¢a nad materijalom, a time i ve¢a korisnost prikupljenih podataka (Garton, 1992). Stoga je i ovdje odabran strukturirani
materijal - tangram.

7 Dijeca su sjedila za stolom jedno do drugoga, kako bi njihov kut gledanja na slike-modele i dijelove tangrama bio identic¢an.
Stati¢na kamera bila je postavljena na udaljenosti koja omogucuje pregledno obuhvacanje cijele situacije, uz blagi gornji ra-
kurs. Tek ako bi dio situacije postao nepregledan (zaklanjanje tangrama dje¢jim rukama ili tijelom), mijenjan je kut snimanja.

¢ Identificirano je 15 kategorija solitarnih radnji: (1) dodirivanje pojedinog elementa; (2) izbor elementa koji ¢e se uklopiti u
konstrukciju; (3) uklapanje elementa u konstrukciju; (4) pokusaj koordinacije dvaju elemenata; (4) promatranje modela; (5)
promatranje konstrukcije; (6) rotiranje elemenata; (7) usporedba (pogledom) konstrukcije s modelom; (8) odstranjivanje po-
stavljenog elementa iz konstrukcije; (9) poravnavanje elemenata u konstrukciji; (10) rastavljanje (ve¢ sastavljene) konstrukcije;
(11) rearanziranje elemenata u konstrukciji; (12) priblizavanje/udaljavanje elementa (konstrukciji); (13) stavljanje elemen-
ta na model (radi otkrivanja rje$enja); (14) verbalno potvrdivanje vlastitih radnji (govor “za sebe”); (15) promatranje modela.

° Takoder su evidentirane i radnje koje su djeca obavljala u zajednickoj aktivnosti, tj. interakcijske radnje: (1) promatranje vrs-
njakove radnje; (2) uputa (verbalna/gestom) vrsnjaku; (3) izvr$avanje vrénjakova naloga/upute; (4) trazenje vrénjakove pomoci;
(4) verbalno ukazivanje vrinjaku na rjesenje; (5) poravnavanje elementa koji je (u konstrukciju) postavio vrinjak; (6) ukazivanje
vr$njaku na model (gestom/verbalno); (7) zaustavljanje/sprjecavanje vr$njakove radnje; (8) otimanje elementa vrsnjaku; (9) negira-
nje/neodobravanje vrénjakove radnje; (10) odobravanje vrsnjakove radnje; (11) prekidanje akcije nakon vrsnjakova neodobravanja;
(12) rearanziranje elementa koji je postavio vrénjak; (13) spajanje vlastite konstrukcije s vrinjakovom; (14) promatranje zajednicke
konstrukcije; (15) promatranje vr$njakove konstrukcije; (16) uklapanje elemenata iz vr$njakove konstrukcije u vlastitu konstrukci-
ju; (17) prikljucivanje elementa vr$njakovoj konstrukeiji; (18) kontakt pogledom; (19) pruzanje elementa vr$njaku.
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janje elementa, uklapanje elementa, pokusaji koor-
dinacije dvaju elemenata, rotiranje i rearanziranje
elemenata, odstranjivanje i dodavanje elemenata u
konstrukciju itd. pokazuju da djeca (za sebe ili za-
jedno s vr$njakom) pokusavaju rijesiti probleme od-
nosa cjeline i dijelova, pozicije pojedinog elementa
u ¢jelini, odnose medu dijelovima cjeline. Pritom
djeca izabiru elemente, uklapaju elemente u cjelinu,
koordiniraju dva elementa, usporeduju svoj uradak
s “modelom”. Zapazeno je da djeca, uz kognitivnu
organizaciju pri zajednickom rjeSavanju zadatka,
obavljaju i socijalnu regulaciju. To nastoje postic¢i
radnjama kao $to su odobravanje ili negiranje par-
tnerove radnje, upute vr$njaku, korekcije vlastitih
radnji/postupaka potaknute vrsnjakovim reakci-
jama. Takoder je zapaZeno objedinjavanje socijal-
ne i kognitivne regulacije, sa svrhom koordiniranja
vlastitih akcija s vr$njakovima u funkciji rjeSavanja
zadatka: trazenje vr$njakove pomodi, upozoravanje
vr$njaka na problem/rjesenje, pokazivanje vrinja-
ku modela, korigiranje vrsnjakovih radnji, spajanje
vlastite konstrukcije s vr$njakovom.

Pri kognitivnoj i socijalnoj regulaciji zadatka za-
pazene su teskoce djece, prepoznatljive u sljede¢im
postupcima: sprjecavanje i ometanje vr$njakove
radnje, otimanje oko elemenata tangrama, neoda-
zivanje na partnerov poziv ili uputu. O intenciji ko-
ordinacije akcija zakljuc¢ivano je prema koristenju
radnji kao $to su: trazenje vrénjakove pomodi, iz-
vr$avanje vr$njakova naloga, davanje upute vr$nja-
ku, upozoravanje vrsnjaka na problem ili rjeSenje.
Sli¢ni su i nalazi istrazivanja Dillnbourga, Bakera i
sur. (1996), koji utvrduju da su ve¢ djeca starija od
4 godine u stanju razumjeti kako partneru moze
nedostajati znanje nuzno za izvodenje akcije, dok
djeca nakon pete godine mogu predvidati i voditi
partnerove akcije. Navedene kompetencije nuzan
su preduvjet za suradnicko ucenje.

Ukupno je u vremenu promatranja'® registrirano,
na razini uzorka kao cjeline, 1779 radnji (1022 soli-

tarne i 757 interakcijskih radnji). Brojnost izvedenih
radnji, solitarnih i interakcijskih, mogude je tumaciti
kao znak razvijenosti repertoara djecjeg ponasanja u
situaciji zajednickog rjesavanja spoznajnog zadatka.

SLIKA 1. ODNOS SOLITARNIH |
INTERAKCIJSKIH RADNJI DJECE -
PARTNERA U DIJADAMA PRI RJESAVANJU
ZADANOG TANGRAMA

Odnos solitarnih i interakcijskih
radnji

200
100

o MmEhhaLhdLen
1 3 5 7 9 11

dijade vrSnjaka

@ Solitarne
M Interakc.

U 10 vrinjackih dijada dominiraju solitarne, au
dvije dijade interakcijske radnje. Disproporcija iz-
medu solitarnih i interakcijskih radnji razlikuje se
od dijade do dijade - najveca je 77%:24%, a najma-
nja 52%:48%. Dakle, postoji na razini dijada kao
cjelina znatna razlika u kooperaciji djece - partne-
ra u pojedinim dijadama.

Promotrimo prvo interakcijske radnje. Najfre-
kventnije prakticirano interakcijsko ponasanje je
pracenje vr$njakove, partnerove radnje. To je i razu-
mljivo jer se na taj na¢in odrzava kontinuitet komu-
nikacije partnera. Slijede radnje: otimanje elementa
vr$njaku, neodobravanje vr$njakove upute', verbal-
na uputa vr$njaku, rearanziranje elemenata koje je
postavio vr$njak. Najmanja je ucestalost odustaja-
nja od zapocete radnje nakon vrs$njakova neodo-
bravanja'?, izvr§avanje vr$njakove upute, spajanje
vlastite konstrukcije s vr$njakovom.

Promatrane dijade vr$njaka medusobno su se
razlikovale i prema dinamici interakcije. U pro-
matranom desetominutnom razdoblju zajedni¢-

10 Promatrano vrijeme - 10 minuta svaka dijada, tj. ukupno 120 minuta.

! Relativno visoka ucestalost socijalno i kolaboracijski “neproduktivnih” radnji upucuje na teskoce djece u koordinaciji akcija pri

rjesavanju zadatka.

12 Za razliku od interakcije s odraslim (u igrovnoj i poucdavajucoj situaciji) u kojoj nesamostalnija djeca ¢e$¢e odustaju od svojih
zamisli i rjeSenja zbog neodobravanja odrasloga (Babi¢ i Irovi¢, 1999).
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kog rjesavanja zadatka ostvarili su razli¢it opseg
radnji (ukupnost solitarnih i interakcijskih radnji).
“Najdinamic¢nija” bila je dijada u ¢ijoj je zajednic-
koj akciji registrirana 201 radnja, dok je najmanji
broj radnji ostvaren u dijadi gotovo upola manji —
104 radnje.

Uz to su, unutar dijada, zapazene razlike u omje-
ru solitarnih i interakcijskih radnji. Usporedimo li
dijade vrinjaka, uo¢avamo da je u pojedinoj dijadi
(na razini dijade kao cjeline) maksimalno praktici-
rano 114 interakcijskih radnji, a minimalno 24.

Analiza solitarnih radnji djece, na razini uzor-
ka kao cjeline, pokazuje da su solitarne radnje uce-
stalije u dje¢jem ponasanju - ¢ine 57% od ukupnog
ponasanja (na razini uzorka kao cjeline). Tijekom
rjeSavanja zadatka vr$njaci — partneri povremeno
se “povlace” iz zajednickog rjeSavanja te slazu ele-
mente tangrama izvan interakcije s partnerom, a
zatim se, na vlastitu ili vr$njakovu inicijativu, vra-
¢aju u interakciju. Uvidom u videozapis i na temelju
njega nacinjen pisani protokol promatranja uoceno
je da su prekidi (povremeno povladenje partnera u
solitarnu akciju) najcesci kada djeca — partneri ne
uspijevaju prevladati teskoce koordiniranja svojih
i partnerovih radnji.

Medu solitarnim radnjama djece najfrekventni-
je su: uklapanje elementa u konstrukciju, izbor ele-
menta, promatranje modela, rotiranje elemenata.
Najrjede su radnje: rastavljanje konstrukcije, pro-
matranje konstrukcije, rearanziranje elemenata. So-
litarne radnje djece imale su samo funkciju kogni-
tivne organizacije zadatka, a interakcijske su vrsile
i kognitivnu i socijalnu regulaciju.

Samo u dvije dijade vr$njaka prevladavale su in-
terakcijske radnje pri zajednickom rjeSavanju za-
datka, dok su u ostalim dijadama solitarne radnje
bile brojnije. Tijekom rjesavanja zadatka partneri
u vecini dijada viSe su vremena proveli paralelno
rjeSavajuci zadatak nego u suradnickoj interakciji.
U pojedinim dijadama dominacija solitarnih rad-
nji bila je manje, a u drugima vise izrazena. Ovaj
podatak moze upucivati na teskoce na koje djeca
- vrsnjaci nailaze pri zajedni¢kom rjesavanju za-
datka. Priroda tih tesko¢a je u uspostavljanju su-
radnje, $to zahtijeva koordinaciju radnji partnera
u zadatku, a za to je potrebna visa razina socijalne
kompetencije.

Dijade vrSnjaka razliCite i
ujednacene razine kompetencije

Dillnbourg, Baker i sur. (1996) tvrde da se dijada
u kolaboracijskom uc¢enju moze promatrati kao dva
kognitivna sustava koji razmjenjuju poruke, ali i kao
jedan kognitivni sustav ¢iji ¢lanovi stvaraju “podije-
ljena znacenja”. Upozoravaju da je pri proucavanju di-
jadnog funkcioniranja izazovno istraziti upravo na¢in
kako se “dva kognitivna sustava udruzuju da bi stvo-
rila podijeljeno razumijevanje problema” (Dillnbourg,
Baker i sur., 1996, 3). Stoga su i u nasem istrazivanju
djecje solitarne i interakcijske radnje, upotrijebljene
pri rjeSavanju spoznajnog zadatka, analizirane ne sa-
mo na razini dijada kao cjelina, ve¢ i unutar dijada
(radi utvrdivanja udjela pojedinih partnera).

Za podrobniju kvalitativou analizu izdvojene su
dvije karakteristicne dijade — u jednoj je razina kom-
petencije vr$njaka razli¢ita, a u drugoj ujednacena.

Kako se ponasaju partneri u tim dijadama? Kakav
je udio pojedinog partnera u rjeSavanju zadatka?

Izrazita razlika u kompetenciji partnera: Fi-
lip i Barbara

SLIKA 2. ODNOS SOLITARNIH | INTERAK-

CIJSKIH RADNJI NA RAZINI VRSNJACKE
DIJADE KAO CJELINE | UNUTAR DIJADE
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Na razini ove dijade kao cjeline brojnije su inte-
rakcijske radnje. Dakle, vr$njaci iz ove dijade prove-
li su vise vremena u zajednickom rjesavanju zadat-
ka nego u paralelnim solitarnim pokusajima. Kada
promotrimo $to se dogada unutar dijade, uocava-
mo da djevojcica pridonosi dominaciji interakcij-
skih radnji u ovoj dijadi kao cjelini. Dok djecak vise
rabi solitarne radnje, u ponasanju djevojcice izra-
zito prevladavaju interakcijske radnje. Djevojcica
prati djecakove radnje, daje mu upute (verbalno ili
gestom), rearanzira elemente koje je on postavio u
konstrukciju, odobrava ili ne odobrava radnje ko-
je je on izvrsio, prikljuc¢uje elemente iz svoje kon-
strukcije u dje¢akovu. Djecak najéesce prakticira
pracenje/promatranje partnericinih radnji, $to je
ujedno i najfrekventnija interakcijska radnja na ra-
zini para kao cjeline.

Dominantna upotreba interakcijskih radnji s
funkcijom kognitivne i socijalne organizacije za-
jednicke suradnicke akcije kvalificira djevojcicu
kao kompetentnijeg partnera u ovoj dijadi. Na to
upucuje i ¢injenica da u njezinom ponasanju pre-
vladavaju interakcijske radnje s intencijom koope-
racije s partnerom (pracenje partnerovih radnji,
odobravanje, rearanziranje elemenata), kao i rad-
nje kojima je svrha vodenje/usmjeravanje partnera
(poravnavanje elemenata koje je postavio partner,
neodobravanje partnerove radnje, upute partneru).
Djevojcica uz to samo jednom otima element vrs-
njaku, dok djecak to ¢ini pet puta; djevojéica seda-
mnaest puta procjenjuje adekvatnost partnerovih
radnji (neodobravanjem'), a dje¢ak to ¢ini samo
jednom; ona $est puta korigira vrsnjaka, dok dje-
¢ak ti ¢ini dvaput. Ponasanje djevojcice upucuje na
postojanje “monitoringa” vlastitih i partnerovih ak-
cija, uz procjenjivanje njihove adekvatnosti/funk-
cionalnosti u svrhu rjesavanja zadatka, tj. slaganja
dijelova tangrama u cjelinu.

Barbara i Filip razlikuju se i prema onome §$to
tijekom rjesavanja zadatka ¢ine izvan interakcije
s partnerom (solitarne radnje). Djevoj¢ica najfre-
kventnije izdvaja elemente koje ¢e postaviti u kon-

strukciju, zatim ih uklapa u konstrukciju i rotira,
a djecak najéesce uklapa elemente u konstrukciju,
stavlja ih na model, dodiruje pojedine elemente. Ra-
zlika u kompetenciji medu partnerima u ovom paru
vidljiva je i iz ¢injenice da je djec¢ak 12 puta pose-
gnuo za slikom, modelom koja olak$ava rjesavanje
zadatka, a djevojcica je to ucinila samo jednom.

Partneri ujednacene razine kompetencije: Kristi-
jan 1i Kristijan 2"

SLIKA 3. ODNOS SOLITARNE

— INTERAKCIJSKE RADNJE NA RAZINI
VRSNJACKE DIJADE KAO CJELINE |
UNUTAR DIJADE
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U ponasanju obojice djec¢aka tijekom rjesavanja
zadatka solitarne radnje dominiraju nad interakcij-
skima. U uporabi interakcijskih radnji djecaci su
gotovo izjednaceni (Kristijan 1 prakticirao je 37, a
Kristijan 2 36 interakcijskih radnji u promatranom
razdoblju). U ponasanju Kristijana 1 omjer solitar-
nih i interakcijskih radnji je ravnomjerniji, a uku-

3 Odobravanje/neodobravanje vr$njakove radnje podrazumijeva procjenjivanje adekvatnosti te radnje u svrhu rjesavanja zadatka.
Barbara kaze svom partneru: “Ne taj (element)... Ne dode ovdje (mjesto na koje treba uklopiti element)..”

! Dijadu su ¢inila dva dje¢aka, oba po imenu Kristijan, pa smo ih imenovali Kristijan 1 i Kristijan 2.
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pno sudjelovanje Kristijana 2 u rjeSavanju zadatka
je izrazenije (brojnije radnje).

U solitarnoj akciji obojica djecaka najéesce prak-
ticiraju uklapanje elementa u vlastitu konstrukei-
ju. Kristijan 1 uz to ¢esto izdvaja element, rotira ga
i promatra model. Kristijan 2 verbalno potvrduje
vlastite radnje i stavlja elemente na model.

Djecaci su imali gotovo isti broj interakcijskih
radnji, no ipak postoji razlika u strukturi njiho-
va interakcijskog ponasanja. Kristijan 1 ucestalije,
kontinuiranije prati partnerove radnje. Kristijan 2
daje vise verbalnih uputa partneru, ali i ¢es¢e mu
otima element. Djecaci u podjednakoj mjeri negira-
ju partnerove radnje, rearanziraju elemente koje je
partner postavio u konstrukciju, promatraju zajed-
nic¢ku konstrukciju. Iz zapazenoga se moze zaklju-
¢iti da vr$njaci u ovoj dijadi imaju priblizne razine
kompetencije te stoga ravnomjernije dijele odgovor-
nost za kognitivnu i socijalnu regulaciju zadatka.

Zakljugak

Interakcija medu vrsnjacima, usmjerena na uce-
nje i rjeSavanje spoznajnog zadatka, zbog optimalne
distance i izrazenije simetri¢nosti vr$njackih kom-
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