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PREDGOVOR

Matematicko reSavanje problema je kompleksna misaona aktivnost koja ukljucuje brojne procese
I strategije. ReSavanje problema ima dve etape: predstavljanje problema i njegovo izvrSavanje.
Uspesno reSavanje problema nije mogucée bez prethodnog adekvatnog predstavljanja problema.
Adekvatno predstavljanje problema ukazuje na to da je onaj ko reSava problem, problem
razumeo 1 sluzi da vodi ucenika kroz plan reSavanja. Ucenici koji imaju problema u

predstavljanju matematickog problema, imace problema i u njegovom resavanju.

Fokus ovog rada je pracenje kognitivnih aktivnosti ucenika visih razreda osnovne skole prilikom
reSavanja matematickih tekstualnih problema iz ugla razumevanja napisanog teksta.

Ucenjem kako se reSavaju zadaci u matematici ucenici bi trebalo da usvoje na¢in razmi$ljanja,
navike postojanosti i radozanlosti i samopouzdanje u nepoznatim situacijama. Dakle, kroz ucenje
reSavanja problema u matematici ucenici bi trebalo da nauce kako da razmisljaju strateski dok
reSavaju matematicke zadatke. ReSavanje problema je bilo izu¢avano sa raznih aspekata kao Sto
su uloga domen specifi¢nog znanja i strategija (Owen & Sweller, 1989), obrade teksta (Kintsch,
1994a, 1994b; Kintsch & Greeno, 1985; Nathan, Kintsch, & Young, 1992; van Dijk & Kintsch,
1983), teorija Sema (Marshall, 1995), i obrada informacija (Briars & Larkin, 1984; Mayer, 1992;
Silver, 1987). Ova sveobuhvatna istrazivanja su dosta pomogla da se razumeju kognitivni procesi
neophodni za reSavanje matematickih problema.

Iako svaki od ovih aspekata istice razumevanje problema kao esencijalni osnov za reSavanje
istog, mali broj studija je izuc¢avao reSavanje problema iz ugla razumevanja pisanog teksta.
Prethodna istrazivanja koja su se bavila vezom izmedju reSavanja matematickih problema i
razumevanja procitanog teksta su imale pomesane rezultate. Takodje postoje studije koje su se
bavile ispitivanjem veze izmedju loSeg poznavanja jezika i problema u reSavanju matematickih

zadataka.

Cilj ovog rada je da se utvrdi u kolikoj meri ¢itanje i razumevanje pisanog teksta utice na

rezultate reSavanja matematickih problema kod osnovaca.



UVvOD
ReSavanje matemati¢kih problema

ReSavanje matematickih problema se zasniva na interakciji izmedju upotrebe analize i sinteze, a
pocinje procesom ¢itanja. Bazirajuci se na steCenom znanju i stalnom obradom elemenata teksta
stvara se model zasnovan na konceptu objekta ili mentalni model. Ovi modeli mogu da se sastoje
od crteza koji omogucavaju razvoj mentalnih slika ili od unutrasnjih interpretacija elemenata
problema i njihovih odnosa. Tacan model se formira kroz aktivnu transformaciju baze teksta,
aktivaciju Sema odgovarajucih za taj tip zadatka i integracijom odgovarajucih elemenata zadatka
u te Seme. Ovi kognitivni procesi su znatno olakSani efikasnim i aktivnim ¢itanjem i razvijena
predstava sluzi kao ram za reSenje. Znaci, uspeh ili nesupeh u reSavanju zadataka zavisi
umnogome od aktivnog citanja sa razumevanjem, stvorene mentalne predstave kao i od
mogucnosti da se kontroliSe ili primeni proces reSavanja zadatka.

Postoje dokazi da greSke u reSavanju zadataka kod dece proistiCu iz nerazumevanja pisanog
teksta. Ovo nerazumevanje moze da bude posledica vise Cinilaca kao $to su na primer u¢enje na
nematernjem jeziku, nedostatak konceptualnog ili proceduralnog matematickog znanja,
nemogucnost da se koordiniSu sve neophodne strukture znanja neophodne za reSavanje problema
ili neodgovarajuca strategija Citanja.

Mnoga deca Citaju matematicke tekstualne zadatke i direktno ih prevode u aritmeticke operacije.
Medutim, daci koji imaju sofisticiraniji na¢in u reSavanju matematickih problema prvo pristupaju
izgradnji mentalnog modela koji samim tim daje podrsku kognitivnom procesu.

Teorije o Citanju sa razumevanjem nam pomazu da shvatimo strategije koje mladi ucenici mogu
da koriste da bi konstruisali konkretne predloge i stvorili mentalne modele.

Primer nekonzistentne upotrebe jezika u tekstualnim zadacima nam moze pomoc¢i da ilustrujemo
ove procese i strategije:

Prosle godine Marko je prodao 250 karata za deciju pozorisnu predstavu. To znaci da je prodao
5 puta viSe od onog sto je prodala Ana. Koliko je karata prodala Ana?

Ovaj problem se smatra za problem sa nekonzistentom upotrebom jezika (IL problem -
inconsistent language problem) zato Sto je objekat u drugoj reenici nepoznata koli¢ina i odnosni
izraz u recenici (5 puta vise) je obrnuto proporcionalan od matematicke radnje koja je neophodna

za reSavanje zadatka.



Za ovaj zadatak klju¢ne re¢i bi mogle da budu: Marko, 250 karata, Ana, i pet puta viSe karata.
Ove klju¢ne rec¢i se mogu upotrebiti kao konzistentni jezicki format (CL-consistent language)
tako da predstavljaju odnos izmedju zadatka i Seme koju ucenik koristi da bi reSio ovaj tip
zadatka: Marko prodaje 250 karata za decije pozoriste. Ana prodaje jednu petinu od 250 karata
koje prodaje Marko. Koliko karata prodaje Ana?

Da bi predstava ,,IL” zadataka bila tacna ucenik koji reSava zadatak mora biti oprezan da ne
kombinuje elemente zadatka sa odnosnim izrazom datim u istom. Mnogi ucenici pri reSavanju
»IL” tipa zadatka prvo transformiSu ovaj zadatak u ,,CL” format kao Sto je ve¢ navedeno na
prethodnom primeru.

Da bi se izbegla cesta greska u ovom procesu translacije (iz IL u CL) ucenik ¢e jo$§ jednom
procitati odnosnu recenicu da bi utvrdio odnos izmedju broja karata koje proda svako dete.
On/ona moraju da zapamte datu informaciju kao i u kom konetkstu i u kom odnosu se nalazi sa
ostalim elementima zadatka. |1 na kraju on/ona moze da dovede u pitanje da li se subjekat
odnosne reéenice odnosi na Anu ili na Marka i moze li da transformiSe odnosnu recenicu tako da
je nepoznata kolicina subjekat iste.

Dobro formirana predstava (prezentacija) o situaciji predstavljenoj u zadatku je neophodna za
reSavanje problema. Majerova (Richard E. Mayer, 1992) analiza govori o dve podfaze reSavanja
zadatka: 1) planiranje i nadgledanje 2) reSavanja zadatka. Planiranje i nadgledanje zahteva
aktivaciju strateS8kog znanja kao i nadgledanje samog procesa reSavanja zadatka. ReSavanje
zadatka, sa druge strane, zahteva znanje o izvrSavanju trazene matematicke operacije. Dakle,
tatno predstavljanje i reSavanje matematickog tekstualnog zadatka zavisi od dva seta znanja:
znanja jezika i simbolickog/matemati¢kog znanja. Da bi bio uspeSan ucenik mora da ima obe ove

strukture znanja i mogucnost da ih kombinuje.



ReSavanje matematickog problema iz perspektive Kkonstruktivnog

razumevanja procitanog teksta

Teorije reSavanja matematickih problema nam pruzaju uvid u razumevanje kognitivnog procesa i
faza u razvoju predstavljanja problema koje vode ka reSenju. Sa druge strane aspekt razumevanja
procitanog teksta nam daje dalji uvid u razumevanje procesa reSavanja zadataka i u ponaSanju
koje udenici koriste da bi razumeli tekstualne zadatke. Citanje je aktivni proces u kome ¢&italac
interaguje sa tekstom da bi mu dao odgovarajué¢e znacenje. Vodjeni ocekivanjima, prethodnim
iskustvima i1 znanjem, Citaoci usmeravaju svoju interakciju sa tekstom biranjem odgovaraju¢ih
elemenata kojim ¢e se posvetiti. Po Andersonu (Richard C. Anderson, 1984, Learning to read in
American schools) razumevanje ,je stvar aktivacije ili kreacije odgovaraju¢ih Sema koje
omogucavaju koherentno obja3njenje objekata ili dogadjaja koji se spominju u tekstu”. Stampani
tekst je stimulus interpretiran od strane Citaoca posto tokom citanja dolazi do interakcije sa
tekstom i aktivacije procesa analize i sinteze. Poznavanje jezika, poznavanje sveta oko sebe kao i
metakognitivna znanja olakSavaju proces analize. Dominacija ovim strukturama znanja je od
esencijalnog znacaja za proces stvaranja znacenja koji se moze opisati i kao aktivnost stvaranja
»konstruktivnog odgovora”. Efikasni Citaoci odgovaraju na svoj nivo razumevanja i u skladu sa
tim menjaju svoje ponasanje, aktivirajuci strategije korekcije greski, kada je to neophodno. Nova
informacija nije nesto $to se jednostavno prihvati, ve¢ ljudi uglavnom izgrade svoju hipotezu o
znacenju te informacije i provere svoju hipotezu o znacenju iste kada se sledec¢i put susretnu sa
njom.

Tvrdnja da ljudi vrse filtraciju teksta u skladu sa ve¢ usvojenim znanjima sa ciljem da ga
razumeju ima veliki uticaj na stvaranje teorije o predstavljanju matematickog problema u toku
njegovog reSavanja. Konstrukcija predstave problema zavisi od toga u kojoj meri je ucenikovo
matemati¢ko konceptualno i proceduralno znanje dobro formirano kao i od toga koliko ucenik
aktivno transformiSe elemente teksta u toku obrade teksta. Ovo poslednje se moze meriti
upotrebom konteksta, mogucnosti da se informacija iz problema zapamti kao i objasnjenjem i
opravdanjem reSenja problema. Ucenici koji aktivno posmatraju svoje razumevanje i svesni su
SVog nerazumevanja mogu da promene svoje ponaSanje u toku obrade teksta. Na osnovu

inicijalnog pokuSaja da izgradi predstavu problema, ucenik ¢e ili ponovo procitati tekst ili ¢e



poceti da reSava zadatak. Predstava problema je postepen proces, pocetno razumevanje je
promenjeno na osnovu stalne obrade teksta i postojeceg znanja.

lako postoji veliki broj istrazivanja i teorijskih rasprava o kognitivnom procesu neophodnom da
bi se stvorila predstava o problemu koja ¢e dovesti do njegovog reSenja, mali broj analiza je
istrazivao verbalne protokole da ispita ponasanje koje ucenici koriste da bi stvorili ovu

predstavu.

Obrasci ponaSanja pri reSavanju matematic¢kih zadataka

Da bi opisao pona3anje pri resavanju matemati¢kih zadataka Sonfeld (Alan Schoenfeld, 1987,
Cognitive science and mamathematics education) je ispitivao verbalne protokole koje u procesu
reSavanja tekstualnih zadataka koriste iskusni i neiskusni ucenici. Neiskusni uéenici po¢inju da
reSavaju problem neefikasnim metodama zasnovanim uglavnom na istrazivanju problema i
nastavljaju bez nadgledanja svog napretka. Za razliku od njih, ucenici koji su imali dosta
iskustva u reSavanju tekstualnih zadataka po ¢itanju zadatka pristupaju analizi problema pa tek
onda pristupaju resavanju problema koriste¢i pritom druge kognitivne procese kao §to su
planiranje, sprovodenje i proveravanje i vodeni procenama dobijenim iz ovih procesa menjaju
svoje ponaSanje u toku reSavanja problema. Za iskusne ucenike, razvijanje mentalnih Sema i

modela problema je dinami¢an proces koji obuhvata mnoge transformacije.

Matematicki tekstualni zadaci u kojima se predstavlja numericki odnos izmedju poznate i
nepoznate koli¢ine najcesce izazivaju teSkoce zato Sto kombinuju slozenost relacionih izjava i
jezicke konzistencije. Dva sledeca primera ilustruju razlicite jezicke strukture u ,,CL” i ,IL”
problemu vezanom za mnozenje:

»,CL”: Milan pretr¢i 10 kilometara nedeljno. Kosta pretrci 3 puta viSe kilometara nedeljno od
Milana. Koliko kilometara pretréi Kosta za 4 nedelje?

»IL”: Milan pretr¢i 10 kilometara nedeljno. On pretréi jednu tre¢inu od onog Sto pretréi Kosta
nedeljno. Koliko kilometara pretr¢i Kosta za 4 nedelje?

U ,,CL” problemima nepoznata veli¢ina je subjekat uporedne recenice i relacioni pojam je

konzistentan sa aritmetickom operacijom koja se zahteva za reSenje zadatka (npr. koristi se



pojam N puta viSe i za reSavanje zadatka je potrebna operacija mnozenja). Za razliku od ,,CL”
problema, u ,IL” problemima nepoznata veli¢ina je objekat u uporednoj recenici i relacioni
pojam nije konzistentan sa aritmetiCkom operacijom (npr. koristi se pojam N puta vise ali je za
reSavanje zadatka potrebna operacija deljenja).

Ako ucenici u procesu resavanja zadatka koriste Seme (predstave) izgradjene za reSavanje CL
zadataka i u stanju su da uoce razliku izmedju Seme CL zadatka i onoga sto se trazi u IL zadatku,
najverovatinje ¢e pribe¢i pretvaranju IL zadatka u CL formu. Ova transformacija zahteva
zamenu suprotnog aritmetickog pojma. Na primer ako ¢e ucenik gore navedeni primer IL
problema da ispravno prevede u CL problem morace da zameni izraz ,,jednu tre¢inu” za ,,tri puta
viSe”. UcCenici imaju najvise problema u resavanju IL zadataka upravo iz razloga sto vrlo Cesto
greSe u upotrebi adekvatne aritmeticke operacije tj. upotrebljavaju obrnutu aritmeticku operaciju
od one neophodne za ispravno reSavanje zadatka.

Istrazivanja su pokazala da se ucenici fokusiraju na manje delove teksta i da se u toku
ponovljenog citanja teksta vise fokusiraju na brojeve nego na rec¢i, kao i da se u slucaju IL
problema, za razliku od CL problema, ipak fokusiraju vise na re¢i nego na brojeve. U CL
problemima kao i1 kod ucenika koji su neuspesno reSavali IL probleme utvrden je obrazac
ponaSanja koji je nazvan ,direktni translacioni pristup”. Takvo ponaSanje podrazumeva da se
ucenici fokusiraju na brojeve i na relacioni pojam i odmah ih povezuju u aritmeticku operaciju.
Za razliku od ovog obrasca ponasanja ucenici koji su uspeSno resavali IL probleme su se
fokusirali vise na imena varijabli kao i na relacione pojmove nego na brojeve. Ovakav obrazac
ponasanja je nazvan ,,pristup sa razumevanjem” zato §to uc¢enik formira mentalni model. Uéenik
koji uspesno resava zadatke rede se fokusira na brojeve od ucenika koji nesupeSno reSava
zadatke. Ovi razliCiti obrasci u ponasanju pri reSavanju zadataka dovode do razlika u preciznosti

pri formiranju mentalnog modela Sto dalje dovodi do razlika u ishodu resenja.



Otac modernog reSavanja problema — Perd Polja (George Pélya)

Neosporan otac matematickog reSavanja problema je Derd Polja (13. Decembar 1887.-
7.septembar 1985.), jedan od giganata klasi¢ne analize dvadesetog veka. On je smatrao da je
reSavanje matematickih problema prakticno umetnost koja se moze uciti i nauciti. Njegove
knjige How To Solve It (1945) i set iz dva toma Mathematics and Plausible Reasoning (1954) i
Mathematical Discovery (1962) su klasici. Prva, koja je prevedena na 21 jezik je prodata u preko
milion kopija za godinu dana. Njegove knjige su postavile bazu za ,,prosveé¢eno” razmisljanje u
edukaciji matematike, u kojoj je cilj ucenikovo razumevanje, a ne memorisanje. Nastavnici
Sirom sveta su sa entuzijazmom prihvatili njegove sugestije.

Polja je roden u Budimpesti, a preminuo je u Kaliforniji nakon skoro 98 godina. Roditelji su mu
bili Jevreji, kasnije pokatoli¢eni. Perd koji se originalno zvao Gyorgy, pohadao je Daniel
Berzsenyi Gymnasium, ali nije bio sjajan iz matematike. U pocetku je on odbijao da prihvati
ulogu koju mu je sudbina namenila zato Sto su, kako je kasnije objasnio, njegovi profesori
matematike, koji je trebalo da mu sluze kao uzor, bili izuzetno losi profesori.

Cak i u ranom uzrastu Polja je imao odli¢an talenat za analiziranje i reSavanje problema, zbog
¢ega ga je njegov ujak bodrio da krene u ostvarivanje karijere u matematici, ali je Polja Zeleo da
kao i1 njegov otac studira prava. Upisao je Budimpestanski univerzitet ali mu je postalo dosadno
da uci napamet sve pravne tehnikalije. Kada je procitao Darvinovo ,,Poreklo ¢oveka”, Polja je
nakratko poceo da studira biologiju ali kada ga je brat ubedio da od toga nece zaraditi velike
novce, Perd se prebacio na jezike i literaturu. Zatim je otiSao na filozofiju, ali da bi je bolje
razumeo morao je da nau¢i matematiku i tu se ,upecao”. Doktorirao je matematiku na
BudimpesStanskom univerzitetu (1912). Tema njegove teze koju je bukvalno odradio bez
supervizije je bila geometrijska verovatnoca. Slede¢u godinu je proveo u Getingenu.

Poljin prvi posao je bio da poducava baronovog sina. Njegov ucenik je imao problema sa
matematikom jer mu je nedostajala vesStina reSavanja matematickih problema. Da bi se izborio sa
ovim Polja je poceo da razvija svoj metod reSavanja problema za koji se nadao da ne¢e pomoci
samo njegovom studentu, ve¢ mnogima sa slicnim problemom. On je bio uveren da reSavanje
problema nije neka specijalna sposobnost sa kojom su neki rodeni, a neki ne, ve¢ neka prakticna

vestina koju svako moze da nauci.



Pre nego Sto je napustio Evropu, napisao je knjigu ,,Kako resiti“ (,,How to solve it*“), u kojoj
opisuje korake i strategije za reSavanje problema. Poljine strategije za reSavanje problema se
sastoje od tako ociglednih principa, da se mozemo zapitati zasto ih niko pre nije definisao.

Polja smatra da bi neko resio problem, potrebno je da postavlja ,,dobra “ pitanja. Cetiri Poljina
osnovna principa su:

1. Razumevanje problema,

2. Pravljenje plana,

3. lzvrSenje plana,

4. Provera

Poljin prvi princip: razumevanje problema

Ovo izgleda toliko ocigledno da se ¢esto i ne pominje, ipak ucenici su ¢esto blokirani u svojim
naporima da reSe neki problem bas zbog toga Sto neki problem ili neki njegov deo ne razumeju.
To je razlog zasto je Polja ucio nastavnike da svojim ucenicima postavljaju pitanja kao Sto su:

- Da li razumes sve reci koje su koris¢ene u ovom problemu?

- Stase od tebe traZi da nadje$ ili dokaze$?

- Mozes li da ponovi$ problem svojim rec¢ima?

- Mozes li da zamislis sliku ili dijagram koja bi ti mozda pomogla u reSavanju problema?
- Da li ima$ dovoljno informacija koje ¢e ti omoguciti da resi$ problem?

Takode, ucenici bi trebalo sami sebi da postavljaju odredena pitanja:

- Sta je u zadatku nepoznata? Sta je dato u zadatku? Sta je uslov zadatka?

- Dali je moguce ispuniti uslov? Da li je uslov dovoljan da odredi nepoznatu? Ili je

nedovoljan? Ili je kontradiktoran?
- Nacrtati figuru, obeleziti figuru.

- Odvojiti razlicite delove uslova i zapisati ih.



Poljin drugi princip: pravljenje plana

U ovom delu, ucenici bi trebalo da urade sledece:

Pronadu vezu izmedu nepoznate i onoga Sto je u zadatku dato. Mozda ¢e morati da
razmotre pomoc¢ne probleme, ako se neposredna veza ne moze naci. Trebalo bi da

naprave eventualni plan reSavanja.

Da se zapitaju da li su se ikada susreli sa ovakvim problemom, ili sa istim problemom ali
u drugacijoj formi. Da li su se susreli sa slicnim problemom? | da li znaju neku teoremu
koja bi bila od koristi?

Da obrate paznju na nepoznatu i da se zapitaju da li znaju slican problem sa istom ili

slicnom nepoznatom.

Ako ne uspevaju da reSe problem, da probaju da reSe bar njegov deo ili da se prisete

slicnog problema koji bi umeli da reSe.

Da se zapitaju da li su iskoristili sve podatke i sve uslove zadatka.

Poljin treéi princip: izrada zadatka

Ovaj korak podrazumeva izradu samog zadatka, korak po korak, uz proveru tacnosti svakog

koraka.

Poljin ¢etvrti princip: provera zadatka

Polja isti¢e da je vazno ,,pogledati unazad” i utvrditi Sta smo i Sta nismo uradili. Takode obratiti

paznju na rezultat i da li ima smisla, kao i proveriti da li se rezultat uklapa u sve uslove zadatka.

Poljine principe mozemo opisati i kao: 1. Vidi

2. Isplaniraj
3. Uradi
4. Proveri

Dobar deo Poljinog rada je upuéen nastavnicima i u njima govori da nije jedini zadatak

nastavnika da nauce ucenike kako da rese problem, ve¢ i da ih nauce kako da sami formuliSu/

preformuliSu odredeni problem.
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U njegovoj knjizi Matematicka otkrica (Mathematical Discovery ,1981), Polja istice 10
matematickih ,,zapovesti” za nastavnike:

1. Budi zainteresovan za svoj predmet;
2. Znaj svoj predmet;
3. Znaj da je najbolji nac¢in ucenja ne¢ega samostalno otkrivanje;

4. Probaj da citas lica svojih ucenika, da vidi$ njihova ocekivanja i poteSkoce. Probaj da se

stavis$ na njihovo mesto;
5. Nemoj im davati samo informacije, ve¢ ,,kako-zasto” razmisljanje;
6. Pusti ih da uce pogadanjem;
7. Pusti ih da uée dokazivanjem;
8. Probaj da formulisu pravilo koje je iza konkretnog problema;
9. Nemoj im otkrivati sve odjednom, pusti ih da pogadaju,
10. Predlazi im, ne teraj ih da samo prihvataju ¢injenice.

Ne postoji konkretna definicija matematickog ,,problema”, ali je moguce napraviti razliku
izmedu problema i zadatka. Kod zadatka ucenik zna Sta treba da radi i kako to da uradi, dok kod
problema inicijalno u€enik ne zna ni $ta ni kako treba da uradi. Jedna od prvih stvari prilikom
reSavanja problema je razloziti ga na manje i napraviti plan reSavanja, Sto nekada nije ni malo
lako. Za ucenike koji samo memorisu tehnike reSavanja problema, pravljenje plana podrazumeva
biranje ve¢ poznate tehnike, bez razumevanja problema, §to ih uglavnom dovodi do pogresnog
reSenja problema. Nakon Sto dobiju resenje, ovakvi ucenici ga uglavnom ne proveravaju, jer u
vecini slucajeva cak i ne znaju da li njihovo reSenje ima smilsa. U svemu ovome nastavnici
matematike imaju veliku ulogu - da nauc¢e ovakve ucenike da razmisljaju o problemu i da mu ne
pristupaju bez ikakvog pokuSaja razumevanja. | sam Polja je govorio da su nastavnici

matematike ,,babice” u stvaranju ideja (,,A mathematics teacher is a midwife to ideas™).
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GLAVNO ISTRAZIVANJE

Cilj istrazivanja

Cilj ovog istrazivanja je utvrdivanje u kojoj meri nacin na koji je odreden matematicki zadatak
napisan uti¢e na ucenika i na njegovo reSavanje zadatka. Ocekuje se da nalazi istrazivanja daju
informaciju u kojoj meri ucenici umeju da rese izvestan zadatak napisan na jedan nacin i kasnije

taj isti zadatak, drugacije zapisan, ne umeju da rese.
Opis instrumenata i postupak istrazivanja

Istrazivanje je sprovedno u osnovnoj skoli ,,Pura Jaksi¢”“ u Beogradu medu ucenicima petog
razreda. U istrazivanju su ucestvovala tri odeljenja petog razreda sa ukupno 54 ucenika. 1z
odeljenja petog jedan je ucestvovalo 19 uc¢enika (10 decaka i 9 devojcica), iz odeljenja petog dva
17 ucenika (8 decaka i 9 devojcica), i iz odeljenja petog tri 18 ucenika(10 decaka i 8 devojcica).
Ucenici su reSavali 8 zadataka smeStenih u realan kontekst i u skladu sa njihovim uzrastom i
matemati¢kim predznanjem. Zadatke su reSavali samostalno bez pomo¢i istrazivaca.

U tih 8 zadataka ucenici su dobili parove zadataka koji su gotovo isti, samo drugacije napisani.
Naime, u 4 zadatka (prvi, drugi, peti i Sesti) nepoznata veli¢ina je bila subjekat uporedne recenice
i relacioni pojam je u direktnoj vezi sa matematickom operacijom koja je neophodna za
reSavanje problema (na primer, koristi se pojam ,,za n viSe* i za reSavanje zadatka je potrebna
operacija sabiranja). U preostala 4 zadatka (trec¢i, sedmi, Cetvrti i osmi) je nepoznata veli¢ina bila
objekat uporedne recenice 1 relacioni pojam nije u direktnoj vezi sa matematickom operacijom
neophodnom za reSavanje zadatka (na primer, Koristi se pojam ,za n vise*, ali je za reSavanje
zadataka potrebna operacija oduzimanja).

Parovi zadataka koji su sli¢ni, samo drugacije zapisani su: prvi i tre¢i, drugi i sedmi, peti i
Cetvrti, Sesti 1 osmi.

Nakon resavanja zadataka ucenici su odgovarali na pitanja iz ankete, gde je trebalo da se izjasne

o tezini zadataka, o razumevanju isith, kao 1 o poteSko¢ama koje su imali pri reSavanju zadataka.
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Analiza i rezultati istrazivanja

U tabeli 1 su prikazani zbirni rezultati odeljenja peto jedan po zadacima, u tabeli 2 su zbirni
rezultati odeljenja peto dva po zadacima, a u tabeli 3 odeljenja peto 3. U tabeli 4 su prikazani

ukupni rezultati testiranja.

Tabela 1: zbirni rezultati petog jedan

redni Tacno uraden zadatak Natac¢no uraden zadatak Neraden zadatak
br.zadatka broj procenat broj procenat broj procenat
1 18 94,74 1 5,26 - -

2 14 73,68 3 15,79 2 10,53
3 8 42,11 11 57,89 - -

4 12 63,16 7 36,84 - -

5 18 94,74 1 5,26 - -

6 10 52,63 9 47,37 - -

7 14 73,68 5 26,32 - -

8 7 36,84 8 42,11 4 21,05
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Tabela 2: zbirni rezultati petog dva

redni Tacno uraden zadatak Natac¢no uraden zadatak Neraden zadatak
br.zadatka broj procenat broj procenat broj procenat
1 16 94,12 1 5,88 - -

2 13 76,47 4 23,53 - -

3 9 52,94 8 47,06 - -

4 14 82,35 3 17,65 - -

5 15 88,24 2 11,76 - -

6 11 64,71 6 35,29 - -

7 12 70,59 5 29,41 - -

8 7 41,18 10 58,82 - -
Tabela 3: zbirni rezultati petog tri

redni Tacno uraden zadatak Natac¢no uraden zadatak Neraden zadatak
br.zadatka broj procenat broj procenat broj procenat
1 15 83,33 3 16,67 - -

2 9 50,00 6 33,33 3 16,67
3 6 33,33 11 61,11 1 5,56
4 12 66,67 5 27,78 1 5,56
5 18 100,00 - - - -

6 11 61,11 6 33,33 1 5,56
7 10 55,56 7 38,89 1 5,56
8 4 22,22 11 61,11 3 16,67
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Tabela 4: ukupni rezultati testiranja

redni Tacno uraden zadatak Natac¢no uraden zadatak Neraden zadatak
br.zadatka broj procenat broj procenat broj procenat
1 49 90,74 5 9,26 - -

2 36 66,67 13 24,07 5 9,26

3 23 42,59 30 55,56 1 1,85

4 38 70,37 15 27,78 1 1,85

5 51 94,44 3 5,56 - -

6 32 59,26 21 38,89 1 1,85

7 36 66,67 17 31,48 1 1,85

8 18 33,33 29 53,70 7 12,96

Ukupni rezultati testiranja su i slikovno prikazani na grafiku 1.
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Na sledeca tri grafika (grafik 2, grafik 3, grafik 4) mozemo videti slikovni prikaz tacno uradenih
zadataka, netacno uradjenih kao i neradjenih zadataka za sva tri odeljenja pojedinacno i ukupno

za celo istrazivanje.
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Grafik 3
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Grafik 4
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Ako bi analizirali parove zadataka koji su sustinski isti samo drugacije formulisani i njihovu

ta¢nu uradenost, to bi onda izgledalo ovako (tabela 5, tabela 6, tabela 7, tabela 8)

Tabela 5
odeljenje | zadatak pod rednim brojem 1 zadatak pod rednim brojem 3
tacno netacno neraden tacno netacno neraden
uraden uraden zadatak uraden uraden zadatak
broj | % broj | % broj | % broj | % broj | % broj | %
peto 1 18 |9a74| 1 5,26 - - 8 |411| 11 | 57,8 - -
peto 2 16 | 9412 1 5,88 - 9 |5294| 8 47,06 -
peto 3 15 | 8333 | 3 16,67 - 6 |3333| 11 | 61,12 1 5,56
ukupno 49 | 90,74 | 5 9,26 - 23 | 4259 | 30 | 5556 1 1,85
Tabela 6
odeljenje | zadatak pod rednim brojem 5 zadatak pod rednim brojem 4
tacno netacno neraden tacno netacno neraden
uraden uraden zadatak uraden uraden zadatak
broj | % broj | % broj | % broj | % broj | % broj | %
peto 1 18 | 94,74 1 5,26 - - 12 | 63,16 7 36,84 - -
peto 2 15 | 88,24 2 11,76 - 14 | 82,35 3 17,65 -
peto 3 18 100 - - 12 | 66,67 5 27,78 1 5,56
ukupno 51 | 9444 | 3 5,56 - 38 | 7037 | 15 | 27,78 1 1,85
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Tabela 7

odeljenje | zadatak pod rednim brojem 2 zadatak pod rednim brojem 7
tacno netacno neraden tacno netacno neraden
uraden uraden zadatak uraden uraden zadatak
broj | % broj | % broj | % broj | % broj | % broj | %
peto 1 14 | 73,68 3 15,79 2 1053 | 14 | 73,68 5 26,32 -
peto 2 13 | 76,47 4 23,53 - 12 | 70,59 5} 29,41 -
peto 3 9 50,00 6 33,33 3 16,67 | 10 | 5556 7 38,89 1 5,56
ukupno 36 | 6667 | 13 | 24,07 5 9,26 36 |6667 | 17 | 31,48 1 1,85
Tabela 8
odeljenje | zadatak pod rednim brojem 6 zadatak pod rednim brojem 8
tacno netacno neraden tacno netacno neraden
uraden uraden zadatak uraden uraden zadatak
broj | % broj | % broj | % broj | % broj | % broj | %
peto 1 10 | 52,63 9 47,37 - 7 | 36,84 8 42,11 4 21,05
peto 2 11 | 6471 6 35,29 - 7 4118 | 10 | 58,82 -
peto 3 11 |6111| 6 33,33 1 5,56 4 | 222 | 11 | 61,11 3 16,67
ukupno 32 | 5926 | 21 | 3889 1 1,85 18 3333 | 29 | 5370 7 12,96

19




Na slede¢im graficima (grafik 5, grafik 6, grafik 7 i grafik 8) je slikovni prikaz tacnosti
uradenosti parova sli¢nih zadataka. Na grafiku 5 je analiza za zadatke broj 1 i broj 3, na grafiku 6
je analiza za zadatke broj 5 i broj 4, na grafiku 7 za zadatke broj 2 i broj 7, a na grafiku 8 za
zadatke broj 6 i broj 8.

Plavom bojom su oznaceni zadaci kod kojih je nepoznata veli¢ina bila subjekat uporedne
recenice i relacioni pojam je u direktnoj vezi sa matematickom operacijom koja je neophodna za
reSavanje problema (zadaci sa konzistentnom upotrebom jezika).

Crvenom bojom su oznaceni zadaci kod kojih je nepoznata veliina bila objekat uporedne
recenice 1 relacioni pojam nije u direktnoj vezi sa matematickom operacijom neophodnom za

reSavanje zadatka (zadaci sa nekonzistentnom upotrebom jezika).
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Grafik 6
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Grafik 8
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Na navedenim graficima jasno se vidi da su ucenici u mnogo vecoj meri tacno uradili zadatke
kod kojih je relacioni pojam u direktnoj vezi sa matematickom operacijom koja je neophodna za
reSavanje problema u odnosu na zadatke kod kojih relacioni pojam nije u direktnoj vezi sa
matemati¢kom operacijom neophodnom za reSavanje zadatka.

Odstupanje od ocekivanog rezultata se javilo kod zadataka broj 2 i1 broj 7, gde su ucenici
procentualno u potpuno istoj meri uradili tatno i zadatak broj 2 i zadatak broj 7, iako se
ocekivalo da u vecoj meri urade tacno zadatak broj 2. Medutim, analiziranjem njihovih radova
jasno se vidi da su drugi zadatak u veéem broju slucajeva neta¢no uradili zbog greSaka u

raCunanju, a mnogo manje zbog pogresno primenjene operacije tj. nerazuemavanja zadatka.
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Analizirajuci neta¢no uradene zadatke utvrdeno je da su zadaci neta¢no uradeni iz tri razloga:

1. Zbog pogresno primenjene racunske operacije, tj.sustinskog nerazumevanja zadatka,

2. Greske u rac¢unu

3. Ostavljanja nedovrsenog zadatka

Ova analiza je prikazana u slede¢im tabelama: u tabeli 9 je prikazana analiza za odeljenje peto

jedan, u tabeli 10 za odeljenje peto dva, u tabeli 11 za odeljenje peto tri i u tabeli 12 zbirno za

sva tri odeljenja.

Tabela 9: odeljenje peto jedan

redni Nerazumevanje zadatka Greska u ra¢unu NedovrSen zadatak
br.zadatka broj procenat broj procenat broj procenat
1 - - 1 5,26 - -

2 - - 3 15,79 - -

3 11 57,89 - - - -

4 6 31,58 1 5,26 - -

5} - - 1 5,26 - -

6 3 15,79 3 15,79 3 15,79
7 4 21,05 - - 1 5,26
8 7 36,84 1 5,26 - -
Tabela 10: odeljenje peto dva

redni Nerazumevanje zadatka Greska u ra¢unu NedovrSen zadatak
br.zadatka broj procenat broj procenat broj procenat
1 1 5,88 - - - -

2 3 17,65 1 5,88 - -

3 8 47,06 - - - -

4 2 11,76 1 5,88 - -

5} - - 2 11,76 - -

6 3 17,65 1 5,88 2 11,76
7 5} 29,41 - - - -

8 9 52,94 - - 1 5,88
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Tabela 11: odeljenje peto tri

redni Nerazumevanje zadatka GreSka u raCunu Nedovrsen zadatak
br.zadatka broj procenat broj procenat broj procenat
1 1 5,56 2 11,11 - -

2 4 22,22 2 11,11 - -

3 11 61,11 - - - -
4 4 22,22 1 5,56 - -

5 - - - - - -

6 3 16,67 3 16,67 - -

7 6 33,33 1 5,56 - -

8 8 44,44 3 16,67 - -
Tabela 12: sva tri odeljenja

redni Nerazumevanje zadatka Greska u racunu Nedovrsen zadatak
br.zadatka broj procenat broj procenat broj procenat
1 2 3,70 3 5,56 - -
2 7 12,96 6 11,11 - -
3 30 55,56 - - - -
4 12 22,22 3 5,56 - -
5 - - 3 5,56 - -
6 9 16,67 7 12,96 5 9,26
7 15 27,78 1 1,85 1 1,85
8 24 44,44 4 7,41 1 1,85
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Na slede¢em grafiku (grafik 9) je slikovno prikazana analiza razloga neta¢no uradenih zadataka

zbirno za sva tri odeljenja.
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Iz navedene analize se jasno vidi da zaista veliki procenat ucenika ima problema sa
razumevanjem napisanog teksta zadatka. Kao §to je i ocekivano, u zadacima u kojima relacioni
pojam nije u direktnoj vezi sa matematickom operacijom neophodnom za reSavanje zadatka
(zadatak broj tri, Cetiri, sedam i osam) ucenici u velikoj meri ne shvataju napisani tekst i ne znaju
koju operaciju treba da primene.

Interesantno je primetiti da zadatak broj tri 55,56% ucenika nije ta¢no uradilo, i da su svi oni
pogresno uradili zadatak zbog nerazumevanja napisnog teksta. Tj. svi koji su pogreSili ovaj
zadatak su primenili pogresnu ra¢unsku operaciju (onu koja je spomenuta u samom tekstu
zadatka).

Isto ovo vazi za sedmi zadatak u odeljenju peto dva. 29,41% ucenika nije tacno uradilo zadatak i

svi zbog nerazumevanja teksta.
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Ako bi uporedivali parove kompatibilnih zadataka i njihovo nerazumevanje, grafikoni bi

izgledali ovako: (grafik 10, grafik 11, grafik 12, grafik 13)

Grafik 10
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Zadatak broj 1 glasi: U jednoj korpi je 45,12 kg grozda. U drugoj korpi je za 12,35 kg vise nego

u prvoj. Koliko kilograma grozda ima u drugoj korpi?

Dok zadatak broj 3 glasi: U jednoj prodavnici patike koStaju 3520,99 dinara. To je za 508,16
dinara manje od cene tih patika u drugoj prodavnici. Koliko koStaju te patike u drugoj

prodavnici?

Kao §to se ve¢ vidi, u prvom zadatku je upotrebljen pojam ,,vise*“ i za reSavanje zadatka je
neophodna operacija sabiranja. U tre¢em zadatku je upotrebljen pojam ,manje, ali je za

reSavanje zadatka takode potrebna operacija sabiranja.

Dakle, neophodno je da u¢enik ume da uoci i razume razliku izmedu ova dva tipa zadatka da bi

ih tacno resio. Ucenik koji razume razliku, ume da prevede jedan tip zadatka u drugi i da ga
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uspesno reSi. Na ovom konkretnom primeru, ume da zadati pojam ,, cena prvih patika je za
508,16 dinara manja od cene drugih®, prevede u ,,cena drugih patika je za 508,16 dinara veéa od

cene prvih®, a samim tim ume i da upotrebi odgovarajucu aritmeticku operaciju.
Ucenici koji ne umeju da uoce razliku izmedu ova dva tipa zadatka, vide samo pojam ,,manje” i
direktno primenjuju operaciju oduzimanja. Na primeru ova dva zadatka je 55,56% takvih

ucenika.

Grafik 11
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Zadatak broj 5 glasi: Mirko je visok 167,5 cm, a njegova sestra je niza za 12,3 cm. Koliko je
visoka Mirkova sestra?

Zadatak broj 4 glasi: Ana je teSka 53,6 kg. Ana je za 5,4 kg teZa od njene sestre. Koliko

kilograma ima Anina sestra?

Kao i u prethodna dva primera neophodno je da ucenik uoc¢i razliku izmedu ova dva tipa zadatka
i da ume da odredi adekvatnu matemati¢ku operaciju za njihovo reSavanje, a ne samo da iskoristi

operaciju koja je ,,napisana” u zadatku. U ovom slucéaju 22,22% ucenika to nije umelo.
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Grafik 12
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Zadatak broj 2 glasi: Sinisa je pojeo % pice, a Aleksa 5 puta manje. Koji deo pice je pojeo

Aleksa?

Zadatak broj 7 glasi: Maja je uradila g domaceg zadatka, a to je 4 puta vise od onoga Sto je

Milena uradila. Koji deo domaceg zadatka je uradila Milena?

U ovom slucaju je 27,78 % ucenika pokazalo nerazumevanje zadatka broj 7, a ¢ak 12,96% kod

zadatka broj 2. Porast broja nerazumevanja zadatka broj 2 je zbog pojavljivanja razlomaka.

28



Tabela 13

procenat nerazumevanja teksta
(zadatak broj 6i 8)
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Zadatak broj 6 glasi: Jovana za nedelju dana ustedi 450 dinara. Milica za nedelju dana ustedi 4
puta viSe. Koliko novca Milica ustedi za tri nedelje?

Zadatak broj 8 glasi: Jovan za nedelju dana zaradi 900 dinara. To je % novca koji Ivan zaradi
za nedelju dana. Koliko novca Ivan zaradi za tri nedelje?
Na ovim primerima 16,67% ucenika nije razumelo zadatak broj 6, a cak 44,44% zadatak broj 8.

Povecano nerazumevanje kod zadatka broj 6 je nastalo usled uvodjenja jo$ jedne matematicke

operacije.
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Nakon §to su zavrs$ili sa zadacima, ucenici su popunili i anketu gde su odgovarali na pitanja o
tezini zadataka i o tome da li su im zadaci bili jasni. Rezultati ankete za sva tri odeljenja o tezini i

jasno¢i zadataka su dati u sledecoj tabeli (Tabela 13)

Tabela 13

redni Laki zadaci (za u¢enike) | Teski zadaci (za ucenike) | Nejasni zadaci (za ucenike)
br.zadatka broj procenat broj procenat broj procenat
1 2 3,70 1 1,85 - -

2 3 5,56 6 11,11 3 5,56

3 2 3,70 2 3,70 2 3,70

4 2 3,70 3 5,56 2 3,70

5} 2 3,70 - - 1 1,85

6 1 1,85 4 7,41 2 3,70

7 1 1,85 10 18,52 5 9,26
8 - 30 55,56 9 16,67

Iz navedene tabele se vidi da je ucenicima najtezi bio osmi zadatak, tj.da se 55,56% izjasnilo da
je taj zadatak najtezi. Isto tako se najveci broj ucenika izjasnio da im je ovaj zadatak bio nejasan
(16,67%), a niko od ucenika nije rekao da mu je ovaj zadatak bio lak, Sto se sve i poklapa sa tim
da je samo 33,33% ucenika ta¢no uradilo ovaj zadatak.

Interesantno je da se kod tre¢eg zadatka 3,7% ucenika izjasnilo da im je zadatak tezak i isto
toliko ucenika da im je zadatak nejasan, a tacno ga je uradilo samo 42,59% ucenika i uz to kod
55,56% radova se vidi da u€enicima ovaj zadatak nije jasan. Iz ovoga dodatno zaklju¢ujemo
koliko je ucenicima nejasno $ta se u zadatku trazi.

Takode je interesantno da se niko od ucenika nije izjasnio da mu je tezak peti zadatak, sem
jednog ucenika koji se izjasnio da mu nije jasan, a u pregledu zadataka se vidi da ni jedna greska
kod petog zadatka nije nastala zbog nerazumevanja zadatka.

Generalno kod svakog zadatka je procenat ucenika koji tvrde da im je zadatak tezak ili nejasan

manji u odnosu na procenat onih kod kojih se iz rada vidi da je zadatak nejasan.
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Nakon ovog c¢asa i1 pregledanih radova, ucenicima su vraceni radovi i zajedno sa njima su
analizirane napravljene greske. U€enicima je objaSnjeno gde su gresili i na Sta treba da obrate
paznju. Uz pomo¢ nastavnika pokuSavali su da sami transformiSu probleme i prevedu ih u sebi
jednostavnije. Bilo je primetno da su ucenicima transformisani problemi bili potpuno jasni i da

su im tako bili lako resivi, kao i to da su bili iznenadeni kako to sami nisu uspeli da urade.

ZAKLJUCAK

Nakon sprovedenog istrazivanja mozemo zakljuciti da medu ucenicima postoji veliki problem u
razumevanju napisanog teksta prilikom reSavanja matematickih problema.

U velikoj meri nacin na koji je zadatak napisan uti¢e na ucenika i na tacnost reSavanja zadatka.
Veliki je problem S§to ucenici ne umeju ni da prepoznaju slicnost izmedu odredenih zadataka, i
nisu ni svesni da su ve¢ gotovo isti zadatak uradili tacno.

Postoji veliki broj ucenika za koje se ne moze rec¢i da prilikom reSavanja problema Koriste
transformaciju informacije date u problemu ili da koriste kontekst samog problema. Oni jesu
obracali paznju na brojeve iz zadatka, ali ne i na kontekst u kome su oni dati i nisu uspeli da
izvuku bitne informacije iz konteksta zadatka. Ovakvi uéenici direkto po Citanju zadatka prevode
elemente problema u matematicke operacije. Racunica koju sprovode je naj¢esce Cisto samo
pokuSaj da neSto napisu, ali bez stvarnog razumevanja.

Manji broj uc¢enika ume da tranformise zadatu informaciju, ne koriste direktno matematicke
operacije, ve¢ razumeju kontekst zadatka, izvlace bitne informacije i koriste adekvatne racunske
operacije.

Pored toga $to veliki procenat ucenika ne razume zadatak, veliki problem u osnovnim $kolama je
I to Sto se ucenici i ne trude da razumeju problem, lako odustaju, a velikim delom nisu ni svesni
da problem nisu razumeli.

Rezultate ovog istrazivanja bi trebalo iskoristiti u cilju poboljSanja nastave matematike.
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Predlozi poboljSanja nastave matematike

Kada govorimo o nastavi matematike u Srbiji, mozemo govoriti 0 promenama na svim
»-nivoima®. Mozemo govoriti 0 samom Planu i programu nastave, o zbirkama i udzbenicima, o
radu nastavnika u ucionici. Po mom misljenju neophodno bi bilo izvrSiti promene na svim
nivoima.

Sto se ti¢e Plana i programa, trebalo bi ga rasteretiti, koliko god je to moguée. Na ovaj
nacin bi se dobilo u radu na kvalitetu, a ne kvantitetu. Takode, neophodno je uskladiti Plan i
program matematike sa ostalim predmetima, kako bi ucenicima bilo jednostavnije da povezu
matematiku sa drugim oblastima i da umeju da je primene u drugim predmetima. Tada bi |
nastavnici jednostavnije mogli da urade korelaciju medu predmetima.

Ako govorimo o zbirkama i udzbenicima, bilo bi pozeljno u njih uvrstiti Sto vise
matematickih problema u realnom kontekstu, kako bi ucenici povezali matematiku sa
svakodnevnim zivotom i svetom oko sebe.

Sto se ti¢e samih nastavnika i rada u uéionici, bilo bi neophodno da $to vise osluskuju
odeljenja i ucenike sa kojima rade i da na prvom mestu prilagode rad svakom odeljenju posebno.
Ne postoji univerzalan model rada na ¢asu.

Nastavnici bi trebalo da se trude da povecaju zainteresovanost kod ucenika za reSavanje
problema i da ih nauce da je neophodno posvecivanje problemu da bi se isti resio.

Trebalo bi ih u $to vecoj meri bodriti da sami razmisljaju, sami pokusavaju da reSe problem, da
postavljaju Sto viSe pitanja i da probaju da sami dodu do reSenja, jer je ovakvo ucenje
najdelotvornije.

Bilo bi lepo kada bi nastavnici u okviru istog ¢asa uradili jedan problem napisan na vise nacina,
kako bi ucenicima bila jasno da jednostavnom preformulacijom teksta mogu doc¢i do problema
koji je za njih lakSe reSiv. Nastavnici bi trebalo da ih nauc¢e kako da sami preformuliSu odredeni
problem. Na ovakav nacin bi mozda izbegli nerazumevanje napisanog teksta kod ucenika.
Neophodno je i da se nastavnici vise posvete poducavanju uc¢enika nacinima razmi$ljanja, da ih
Sto viSe ohrabruju da samostalno razmisljaju, da probaju, da povezuju, da citaju zadatak vise
puta. Jako je vazno i nauciti ih da je proveravanje zadatka izuzetno vazno, kao i to da

proveravaju da li reSenje koje su dobili ima smisla.
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Iz svega navedenog mozemo zakljuciti da je neophodno sistemski raditi na unapredenju

nastave matematike, kao i na osposobljavanju i motivisanju kako ucenika, tako i nastavnika.
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PRILOZI

Prilog 1
Peti razred prva grupa

1. U jednoj korpi je 45,12 kg grozda. U drugoj korpi je za 12,35 kg vise nego u prvoj. Koliko
kilograma grozda ima u drugoj korpi?

2. Sinisa je pojeo % pice, a Aleksa 5 puta manje. Koji deo pice je pojeo Aleksa?

3. U jednoj prodavnici patike kostaju 3520,99 dinara. To je za 508,16 dinara manje od cene tih
patika u drugoj prodavnici. Koliko kostaju te patike u drugoj prodavnici?

4. Ana je teSka 53,6 kg. Ana je za 5,4 kg teza od njene sestre. Koliko kilograma ima Anina
sestra?

5. Mirko je visok 167,5 cm, a njegova sestra je niza za 12,3 cm. Koliko je visoka Mirkova
sestra?

6. Jovana za nedelju dana ustedi 450 dinara. Milica za nedelju dana ustedi 4 puta viSe. Koliko

novca Milica ustedi za tri nedelje?

7. Maja je uradila % domaceg zadatka, a to je 4 puta vise od onoga $to je Milena uradila. Koji

deo domaceg zadatka je uradila Milena?

8. Jovan za nedelju dana zaradi 900 dinara. To je % novca koji lvan zaradi za nedelju dana.

Koliko novca Ivan zaradi za tri nedelje?
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Prilog 2
Peti razred druga grupa

1. U jednom dZaku je 56,23 kg brasna. U drugom dZaku je za 12,15 kg viSe nego u prvom.
Koliko kilograma brasna ima u drugom dzaku?

2. Ognjen je proditao ; knjige, a Aleksa 14 puta manje. Koji deo knjige je procitao Aleksa?

3. U jednoj prodavnici telefon kosta 8540,90 dinara. To je za 712,5 dinara manje od cene tog
telefona u drugoj prodavnici. Koliko kosta taj telefon u drugoj prodavnici?
4. Jovan ima 73,2 kg. Jovan je za 7,4 kg tezi od njegovog brata. Koliko kilograma ima Jovanov

brat?
5. Milos je visok 173,5 cm, a njegova sestra je niza za 22,4 cm. Koliko je visoka MiloSeva

sestra?
6. Ivana za nedelju dana zaradi 1250 dinara. Milica za nedelju dana zaradi 3 puta vise. Koliko

novca Milica zaradi za Cetiri nedelje?

7. Pavle je uradio % domaceg zadatka, a to je 3 puta viSe od onoga Sto je Milena uradila. Koji

deo domaceg zadatka je uradila Milena?

8. Petar za nedelju dana ustedi 800 dinara. To je % novca koji Janko ustedi za nedelju dana.

Koliko novca Janko ustedi za tri nedelje?
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Prilog s

Ime i prezime:
Anketa:

1. Nabroj redne brojeve zadataka koji su ti bili laki:

2. Koji zadatak ti je bio najlaksi i zasto?

3. Da li ti neki zadatak nije bio jasan, koji i Sta ti nije bilo jasno?
4. Koji zadaci su ti bili teski?

5. koji zadatak ti je bio najtezi i zasto ti je bio tezak?
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