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RAZVOJ DIJEJEG RIESAVANJA PROBLEMSKIH MATEMATEKIH ZADATAKA
(DEVELOPMENT OF CHILDRENS' MATHEMATICAL WORD PROBLES
SOLVING)

Daria Rickert

SAZETAK: Cilj ovog istrazivanja je bio na temeljogtavki Reusserovog SPR modela
provjeriti uspjesSnost djece u rjeSavanju probleimskiatematikin zadataka u funkciji
razvoja, vrste zadatka i situacijskog kontekstastthZivanju je sudjelovao 71¢enik, a
ispitanici su u prvoj vremenskoj dki mjerenja (2004.) pold@ali drugi razred osnovne
Skole, dok su u drugoj &¢ki mjerenja (2005.) poldali treci razred. KoriStene su dvije vrste
problemskih matematkih zadataka: zadaci promjene i zadaci usporedbakddijete je
pojedinoj taki mjerenja ispitano dva puta, jednom zadacimanaéuig konteksta, a zatim
zadacima smislenijeg konteksta. Provedena je stoZamaliza varijance za zavisne
rezultate. Zn&jni su se pokazali glavni efekt vremenskeékeo mjerenja, te interakcija
vrste zadatka i konteksta. Tako se urad&nika u problemskim matemékim zadacima
prilikom ispitivanja 2005. godine pokazao Zapo boljim od njihova uratka prilikom
ispitivanja godinu dana ranije. Osim toga, pokazséo da su djeci zadaci usporedbe
neutralnog konteksta zéano tezi od zadataka promjene neutralnog kontekitl se u
smislenijem kontekstu takve razlike nisu pojaviaklju¢no, mozemo r& da nismo uspjeli
potvrditi Reusserovu temeljnu pretpostavku égasmisleniji kontekst olakSati rjeSavanje
problemskih matemaitkih zadataka.

KLJUCNE RIJECI: problemski matemaltki zadaci, kontekst, Reusserov SPR model

SUMMARY: The aim of this research is to test thepbtheses regarding the importance of
understanding situation in mathematical word pnolslethat follow from Reusser’s
Situation Problem Solver (SPS) model by exploriffgciency in children’s mathematical
word problems solving as a function of developmpndplem type and situational context
of the problem. 71 elementary school students gpatied in the study. At the first time
point, in 2004, they were second grade studentsaathe second time point, a year later,
they were third grade students. Two categories ofdwproblems were used: change
problems and compare problems. At both time poiengry child was tested twice, one
time with neutral context problems, and the otheretwith familiar context problems.
Repeated measures analysis of variance was pedoithe main effect of time point was
significant, as well as the interaction of problepe and situational context. The results
indicate that children's performance on word proisleneasured in 2005 was better than
their performance measured in 2004. Analyses diswv ghat children’s performance on
compare problems with neutral context was bettan therformance on change problems
with neutral context. Such differences were noinfbon problems with familiar context.
Finally, we can conclude that these results doaftficm Reusser’s basic hypothesis that
including additional sense to the problem text widakilitate mathematical word problems
solving.

KEY WORDS: mathematical word problems, context, $&w's (SPS) model



Uvod

Problemski matematki zadaci su zadaci zadani u tekstualnom oblikui¢@b
postavljaju matemaiki problem u okvire svakodnevnih situacija, a nyborjeSavanje
zahtijeva odréena matematka znanja. Najw@ broj istrazivanja bavio se jednostavnim
problemskim zadacimaijje rjeSavanje zahtijeva prodenje jedne matemake operacije.
Takvi problemski zadaci su zanimljivi iz dva razéogprema Reed, 1999):

1. daju informacije o vrstama pote&kokoje mlda djeca imaju pri prvom susretu s
matematkim problemima, te

2. koriste pri otkrivanju teoretskih osnova koje syedaicke analizi jednostavnih i
slozenijih problema.

Jednostavni problemski matengéti zadaci predmet su interes i ovog rada. lako se
za njih obéno smatra da su spona izitoerealnih situacija i matematike, problemski zadaci
su teski za rjeSavanje djeci svih uzrasta. Pokazalta se ti zadaci rjeSavaju 10-30% loSije
od odgovarajéih brojcanih zadataka (Carpenter i sur., 1980, prema Vigk®teti, 1996).
Znatajan doprinos takvom ishodu daje tradicionalnogaeanje matematike u Skoli (prema
Vizek-Vidovié¢, Rijavec, Vlahow-Steté i Miljkovié, 2003), koje naglaSava vaznost
izvodenja nekih postupaka sa zadanim brojevima. Pri temealjeca sklona zanemariti
strukturu zadatka, Sto ih ogr&ava da uvide nelognosti i pogreSke koje rade. Kigim,
natin powavanja nije jedini izvor poteSka kod problemskih zadataka.

Opx¢i cilj dosadasnijih istrazivkih napora bio je utvrditi koja znanja i vjestirte,
obiljezja zadataka od#eju djeiju uspjeSnost. Kako bi se odgovorilo na to pitargeno je
razlikovati vrste problemskih zadataka i poznavaisaone zahtjeve koje odieni zadaci

postavljaju pred djecu (prema Viahésteti i Vizek-Vidovi¢, 1998).

Vrste problemskih mateméitin zadataka

Danas uoldiajenu Klasifikaciju problemskih zadataka koji uklju zbrajanje i
oduzimanje postavili su Riley i sur. (Riley, Greeanideller, 1983; Riley i Greeno, 1988).
Prema njihovoj podjeli postoje tri skupine problérhszadataka: zadaci kombiniranja,

zadaci promjene i zadaci usporedbe.



Ove tri vrste problemskih zadataka dusobno se razlikuju s obzirom na
semanitke odnose kojima je opisana situacija (p@rge — smanjenje, kombinacija ili
usporedba skupova objekata). Unutar te tri vrstlacase mogu podijeliti s obzirom na
polozaj nepoznate kaéine (koji moze biti prvi, drugi ili tré skup definiran u problemu) i
smjer promjene (uvanje ili smanjenje broja elemenata). Dakle, konraimem tih
obiljezja dobiva se 18 vrsta problemskih zadatékadablici 1 nalaze se primjeri svih 18
vrsta zadataka (prema Vlah&steti, 1996.).

Utvrdivanije razlika u uspjesnosti djeg rjeSavanja problemskih zadataka bio je cilj
mnogobrojnih istrazivanja.

U svom opseznom radu Riley i Greeno (1988) koristil svih 18 zadataka i
usporedili uspjeSnost rjeSavanja na sligdedobnim skupinama: predskolci, prvi, drugi i
tre¢i razred osnovne Skole. NaSli su da s dobi rasfgesisost rjeSavanja problemskih
zadataka sve tri vrste, dok relativha tezina votje stalna. U situaciji bez koriStenja
pomagala (kocki), djeci svih uzrasta najlakSi sdaza promjene (prosj@a proporcija
to¢nih odgovora je 0.71), a neSto tezi su zadaci koirdnja (prosjéna proporcija ténih
odgovora je 0.65), dok su zadaci usporedbe ndpedsje&na proporcija ténih odgovora je
0.43).

Riley i Greeno (1988) takier navode podatke istrazivanja kojeg su provel
Hendrickson i Thompson (1986) ng&emicima drugog, tikeeg, ¢etvrtog i petog razreda
osnovne Skole. U tom ispitivanju koriSteni su satlaci promjene i usporedbe, te samo dva
zadatka kombiniranja, K1 i K3. Nano je da se s dobi paava uspjesSnost rjeSavanja
problemskih zadataka svih triju vrsta. Najboljiukat gledajdi sve dobne skupine postize
se u zadacima kombiniranja (prasja proporcija ténih odgovora je 0.87), a slijede zadaci
promjene (prosja proporcija ténih odgovora je 0.74) i zadaci usporedbe (prose
proporcija ténih odgovora je 0.72).

Nadalje, Cummins i sur. (1988, prema KiSak, 1999) lsrist&i svih 18
problemskih zadataka utvrdili da su zadaci usparetdjtezi, a slijede zadaci promjene i
kombiniranja, koji se mi&isobno ne razlikuju.



Tablica 1
Klasifikacija problemskih zadataka zbrajanja i ddwemja (Riley i Greeno, 1988, prema
Vlahovi¢-Stetic, 1996)

Nepoznata  Smjer

Vrsta zadatka Primjer zadatka .
koli¢ina promjene

Kombiniranje

Ivan ima 3 pikule. Tomislav ima 5 pikula. Kolikokpila imaju

K1 . nadskup -
zajedno?
K2 Ivan i Tomislav imaju nekoliko pikula. Ivan ima &ple. nadsku )
Tomislav ima 5 pikula. Koliko pikula imaju zajedno? P
K3 Ivan ima 3 pikule. Tomislav ima nekoliko pikula. dmaju odsku i
zajedno 8 pikula. Koliko pikula ima Tomislav? P P
K4 Ivan ima nekoliko pikula. Tomislav ima 5 pikula. dmaju odsku )
zajedno 8 pikula. Koliko pikula ima lvan? P P
Ivan i Tomislav imaju zajedno 8 pikula. Ivan impiRule. )
KS Koliko pikula ima Tomislav? podskup
K6 Ivan i Tomislav imaju zajedno 8 Pikula. lvan im&akko odsku )
pikula. Tomislav ima 5 pikula. Koliko pikula imadn? P P
Promjena
Ivan je imao 3 pikule. Onda mu je Tomislav dao Kufa. Koliko zavrsni -
P1 . . uvetanje
pikula ima Ivan sada? skup
Ivan je imao 8 pikula. Onda je dao Tomislavu 5 pakioliko zavrsni -
P2 - . umanjenje
pikula ima Ivan sada? skup
P3 Ivan je imao 3 pikule. Onda mu je Tomislav dao tigkopikula.  mijenjajLli uvecanie
Sada Ivan ima 8 pikula. Koliko mu je pikula dao Tisken? skup J
P4 Ivan je imao 8 pikula. Onda je dao nekoliko pikliamislavu. mijenjajLéi umanienie
Sada Ivan ima 3 pikule. Koliko je pikula dao Toraisl? skup Jen)
p5 Ivan je imao nekoliko pikula. Onda mu je Tomislaodb pikula. pocetni Lvecanie
Sada Ivan ima 8 pikula. Koliko je pikula lvan imagaietku? skup )
P6 Ivan je imao nekoliko pikula. Onda je dao 5 piklilamislavu. pocetni umanienie
Sad Ivan ima 3 pikule. Koliko je pikula Ivan imagatetku? skup Jen
Usporedba
U1 Ivan ima 8 pikula. Tomislav ima 5 pikula. Kolikokpila viSe ima  razlika .
. visSe
Ivan od Tomislava? skupova
U2 Ivan ima 8 pikula. Tomislav ima 5 pikula. Kolikokpila manje razlika .
: : manje
ima Tomislav od Ivana? skupova
Ivan ima 3 pikule. Tomislav ima 5 pikula viSe ocmha. Koliko uspordeni .
U3 . : . vise
pikula ima Tomislav? skup
Ivan ima 8 pikula. Tomislav ima 5 pikula manje edrna. Koliko usporeéeni .
u4 . . . manje
pikula ima Tomislav? skup
Ivan ima 8 pikula. On ima 5 pikula viSe od Tomislaioliko referentni .
us . : . vise
pikula ima Tomislav? skup
Ivan ima 3 pikule. On ima 5 pikula manje od TomislaKoliko referentni .
U6 - . . manje
pikula ima Tomislav? skup




Vlahovi¢-Steti (1996) dobiva stine rezultate nadgenicima prvog razreda osnovne
Skole — zadaci usporedbe su &ao tezi od zadataka kombiniranja, dok su zadaci
promjene izméu te dvije vrste, ali se ne razlikuju statiktiznatajno od njih.

Dakle, mozemo zakljtiti da ovi rezultati pokazuju kako su zadaci uspdes djeci
sustavno najtezi, dok za zadatke promjene i zad&tkambiniranja nalazi nisu tako
jednozndni.

No, ispitivanja koja se bave klasifikacijom i utiwanjem tezine pojedinih vrsta
zadataka ne daju odgovore na pitanja zasto suemaid zadaci djeci teski i Sto uvjetuje
razlike u djejoj uspjesnosti u razlitim vrstama zadataka. U tu svrhu izdeai su razhiti

modeli koji pokuSavaju objasniti procesedjigg rjieSavanja problemskih zadataka

Modeli rjieSavanja problemskih zadataka

Uradak djece u problemskim zadacima raste u fuintalji, tj. kognitivhog razvoja,
te je upravo t&injenica polaziSte svih modela. Kao najadekvattgjerijsko objasnjenje
takvih razvojnih promjena ¥@a istrazivanja oslanja se na Piagetovu teorijgnitovnog
razvoja. Prema Piagetu (prema Vasta, Haith i Mill&97), razvoj je reorganizacija znanja
u sve slozenije kognitivne strukture Sto omaga djetetu sve efikasnije funkcioniranje u
problemskim situacijama. Pojedini modeli imajulréie pretpostavke o tome koje su to
struktureciji razvoj omoguuje bolji uspjeh u rjeSavanju problemskih zadataka.

Postoje dvije glavne struje istrazékah interesa koje pokuSavaju objasniticimai
procese rjeSavanja problemskih zadataka. Jednuagjugiine autori koji naglaSavaju
vaznost razvoja mateméitp-logickog znanja i sposobnosti, a vazan matetkatlogicki
model koji predstavlja tu skupinu stvorili su Rileysur. (1983). Prema ovom modelu
uspjesnost rjieSavanja zadatka ovisi o dva faktora:

1. konceptualnom znanju za razumijevanje situacijsampe u zadatku, te

2. strategijama rjeSavanja zadatka.
Takader su razvijeni i opsezni modeli rjieSavanja svifutwrsta problemskih zadataka
(Riley i Greeno, 1988), a osmiSljena je tumalna simulacija rjeSavanja zadataka kao
potvrda tog modela.



Drugu skupinwine autori koji za dobro rjeSavanje problema nedpitma smatraju
djecje razumijevanje teksta zadatka i stvaraju tzvguisticke modele. Vrlo prihvéen
model u tom podryju jest Situacija — Problem — RjeSavenodel (SPR model) Kurta
Reussera (1989), a ovo istrazivanje provjerava nggove postavke.

U vedini istrazivanja protavano je apstraktno matent&-logicko znanje, ali ti
matemaittko-logicki modeli zanemaruju lingvisiku i situacijsku komponentu. Reusser
smatra da je premalo paznje pas® poznavanju jezika (lingvigki faktor) i znanju o
situacijama u stvarnom svijetu (situacijski fakiol® u svom modelu naglasava upravo
vaznost razumijevanja situacije u zadatku (tj. kanije situacijskog modela problema).
To razumijevanje je za rjeSaianeophodno, a taer treba biti naglaSeno i u procesu
powavanja. Na rjeSavanje problemskih zadataka Rewggsda kao na proces koji ide od
teksta preko situacije dodana.

SPR model se sastoji od pet makrostrategija ilineazeprezentiranja teksta:
razumijevanje teksta, razumijevanje situacije, mmatézacija, réunanje i tuméenje
odgovora (slika 1). Model kao ulaz uzima zadatataj@nja ili oduzimanja, razumije ga i
rieSava te daje numeéki odgovor formuliran u obliku keenice koja uzima u obzir
problemsku situaciju. SPR ima nekoliko razina ragevanja tj. postupno se produbljuje
razumijevanje problema. Ovisno o rjeSé&eoj vjestini, proces rjeSavanja problemskog
zadatka se moze razlikovati u broju i kvalitetiin@zrazumijevanja. Sttmjaku je dovoljan
jedan ili dva koraka do rjeSenja, aligabnik treba pré kroz sve razine razumijevanja.

Reusser je nastojao svoj model potkrijepiti emgkiin podacima. Varirao je tiae
verbalnog opisivanja zadatka, kao Sto su poredaknspanja pojedinih elemenata u
zadatku, stupanj tekstualne ragaosti, postojanje ili nepostojanje pitanja u zkdatlik
koji je djelatan u zadatku (glavni ili sporedniPokazalo se da jasniji tekst u zadatku
olakSava rjeSavanje problema i to tako Sto, preztia Reusser, vodi do konstrukcije

prikladnijih mentalnih situacijskih modela.
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Slika 2. Shematski prikaz Reusserova SPR modela rjeSavajalemskih zadataka (prema
Vlahovi¢-Stetit, 1996).

Razumijevanje



U istrazivanju koje je Reusser (1989) proveo nalesttima (N=76) ispitivao je
utjecaj povezanosti iznde likova u préi na brzinu rjeSavanja problemskih materiah
zadataka. U jednoj situaciji su svi likovi imaligge ime, a u drugoj je glavni lik nazvan
imenom, a ostali su bili u nekom odnosu prema njéoaka, mama, brat, sestra, prijatelj i
sl.). Zadaci s nepovezanim likovima su bili znatedi, tj. vrijeme odgovaranja na te
zadatke je bilo duze nego kod zadataka s povezhkavima. Reusser to objasnjava na
sljede€i natin: kad su likovi povezani, lakSe je stvoriti blisksmislenu ptiu pa je tako
lakSe stvoriti situacijski model zadatka. U zadacisnpovezanim likovima glavni lik ima
svoje ime, a drugi su ozéeni samo svojim odnosom prema njemu (baka, majiat, b
sestra i sl.) i nemaju imena. Tako je lako ideatiéti lik koji je nazvan imenom kao
relevantan lik i promotriti ptiu iz njegove perspektive. Reusser zallje da je situacijski
faktor, povezanost nde likovima u zadatku, glavni izvor tezine u razuengnju zadatka.

Mnoga druga istrazivanja su taler potvrdila Reusserovu pretpostavku o
povoljnom djelovanju situacijskog konteksta zadatkauradak u zadacima (Anand i Ross,
1987; Davis-Dorsey, Ross i Morrison, 1991; MoreaCaquin-Viennot, 2003; Stern i
Lehrndorfer, 1992, prema Vlahaévitet, 1996).

Vlahovi¢-Steté, Rovan i Mendek (2004) su provele istrazivanje triadobne
skupine: djeca predsSkolske dobi, teenici prvog i drugog razreda osnovne Skole.
KoriStene su dvije vrste problemskih zadataka (zag@omjene i usporedbe), te dva
situacijska konteksta zadatka (neutralni i smigilerRRezultati su, izméu ostalog, pokazali
glavni efekt konteksta, tj. djeca su Zapno bolje rjeSavala zadatke smislenijeg kontelsta
odnosu na zadatke neutralnog konteksta.

Ovim istrazivanjem zeljeli smo provijeriti neke podte Reusserovog SPR modela.
Rijec¢ je o longitudinalnom istrazivanju koje uspéuge uradak djece u problemskim

zadacima u dvije ttke mjerenja, 2004. i 2005. godine.



Problemi i hipoteze
Na temelju postavki SPR modela i brojnih empirijskialaza zeljeli smo provijeriti
uspjesnost djece u rjeSavanju problemskih zadatdkakciji:
a) razvoja u dvije téke mjerenja
b) vrste zadatka
c) konteksta zadatka

d) interakcije navedenih faktora.

Hipoteze:

1. Gcekujemo dae ukupni djeji uradak biti bolji u drugoj t@ki ispitivanja.
Ovu hipotezu smo postavili u skladu s dosadasmginazivanjima (Krznaé, 2006;
Mendek, 2004: VlahoviSteté i sur., 2004; Riley i Greeno, 1988), te postavkama

Piagetove teorije kognitivhog razvoja.

2. Ccekujemo dace djeji uradak biti bolji u zadacima promjene nego u aeitha
usporedbe.

Hipoteza se temelji na nalazima iz prijasnjih Bivanja (Krznaré, 2006; Mendek,
2004; Kisak, 1999; Vlaho¥¢iStetit, 1996; Riley i Greeno, 1988).

3. Qcekujemo de‘e djeji uradak biti bolji u zadacima sa smislenijim kekstom nego
uradak u zadacima s neutralnim kontekstom.

Hipoteza se temelji na Reusserovom SPR modelu,gpkajem smisleniji kontekst
olakSava razumijevanje problema i na taginapoboljSava uradak u zadacima, te na
istrazivanjima koja potduju postavke tog modela (Reusser, 1989; Stern rridsfer,
1992, prema VlahoviStetic, 1996).
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4. Pretpostavljamo interakciju konteksta i vrstedataka. S obzirom da su zadaci
usporedbe djeci obino najtezi, éekuje se dae smisleniji kontekst povoljnije djelovati na
uradak u zadacima usporedbe nego na uradak na radgaromjene.

Hipotezu postavljamo na temelju istraZivanja Vlalkiedtetic (1996), gdje je
dobivena znéajna interakcija konteksta i vrste zadatka. Autrje na denicima prvog
razreda osnovne Skole za zadatke usporedbe ddhiiati&ki znatajnu razliku izméu
smislenijeg i neutralnog konteksta, a za zadatkebiranja i promjene nije. Kao
objasnjenje ovih rezultata navodi |g&gkozadataka kombiniranja i promjene za koje djeci

nije koristilo dodatno osmisljavanje.
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Metodologija
U ovom istrazivanju longitudinalnog tipa primijenjg nacrt 2 x 2 x 2 (razvoj djece

u 2 tatke mjerenja x 2 vrste problemskih zadataka x Zhegituacijskog konteksta).

Varijable

Razvoj djece u dvije tke mjerenja— djeca su bila ispitivana u dva navrata: tijekom
travnja i svibnja 2004. godine kada su pidla drugi razred osnovne Skole, te u isto
vrijeme 2005. godine, kada su pdhta trei razred.

Vrsta problemskih zadataka u ispitivanju su koriSteni zadaci promjene i aed
usporedbe. Od svake vrste upotrijeblieno je po ogadataka: od zadataka promjene, po
cetiri zadatka P3 tetiri zadatka P6, a od zadataka usporedbe&epo zadatka U3 tetiri
zadatka U5.

Situacijski kontekst u zadatkwpotrijebljena su dva situacijska konteksta, redah
i smisleniji.

U zadacima s neutralnim kontekstdmenovana su dva lika, a the njima se
odvija neka radnja ili ih se niasobno usporhije.

Primjer zadatka: ,,Ana je imala dvadeset i jedniluut
Onda je ona dobila nekoliko lutaka od Danice
Sada Ana ima dvadeset i sedam lutaka.
Koliko je lutaka Ana dobila od Danice?*

U zadacima sa smislenijim kontekstpostoji uvodna r&enica koja daje situacijski
okvir zadatku. Jedan lik je imenovan, a drugi jérden svojim odnosom prema njemu
(mama, prijatelj, brat, sestra i sl.).

Primjer zadatka: ,,Ana se najviSe voli igrati lutkam
Ana je imala dvadeset i jednu lutku.
Onda je ona dobila nekoliko lutaka od s\sigije sestre.
Sada Ana ima dvadeset i sedam lutaka.
Koliko je lutaka Ana dobila od svoje stagjestre?
Uradak djece u problemskim zadacimaa t@éan odgovor djeca su dobila 1 bod, a

za netgan odgovor 0 bodova.
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Sudionici

U istrazivanju su sudjelovalic¢enici dviju zagrebékih osnovnih Skola, koji su
2004. godine pofiali drugi razred. U prvoj t&ki mjerenja (2004.) sudjelovalo je 37
ucenika OS Ivana Mestrosa i 53 wenika OS Gustava Krkleca (N=90). U drugom
mjerenju (2005., tada ¢enici treih razreda) sudjelovalo je 36&enika OS Ivana
Mestrovica i 42 wenika OS Gustava Krkleca (N=78). #gim, iz obrade su izostavljeni
rezultati petero djece koji nisu bili potpuni: nispitani s obje vrste konteksta, nisu rijesili
sve zadatke ili su ispitani neodgovatgm verzijom protokola sa zadacima (detaljnije
objasnjeno u Postupku). Taler su iz obrade izldani rezultati denika koji nisu bili
ispitani u obje tdke mjerenja: za dvojecenika imali smo rezultate samo iz 2005. godine,
dok je osipanje ispitanika bilo znatno — l¢knika koji su sudjelovali u istrazivanju 2004.
nisu sudjelovali 2005. godine.

Kona'ni uzorak takaini 71 sudionik, 33 djevejce i 38 dj€aka.

Pribor

Pri ispitivanju koriSteni su protokoli sa zadacinistovi za upisivanje odgovora, te
diktafoni kojima su snimani odgovortenika.

Protokoli sa zadacima sadrzavali su 16 problems&dataka (8 zadataka promjene
i 8 zadatka usporedbe), te jedan zadatak kombjair@{il) za primjer. Svi zadaci su bili
zadaci zbrajanja ili oduzimanja brojeva od 2 do2%ezultat se takier nalazio unutar tog
intervala. Konstruirani su tako da rezultat nikapk rmogao biti broj koriSten u zadatku
(npr. ne postoji kombinacija 18 — 9 = 9).

Svaki zadatak je imao dvije verzije koje se rajliku veliini koriStenih brojeva,
kako bi se izbjegla mognost da na uspjeSnost rjeSavanja djeluje teziganea u
odreienom zadatku. Tako su postojale A i B verzija prota sa zadacima.

Osim toga, na uspjesnost rjeSavanja mogao bi dgjlovedoslijed zadataka, pa su
zbog toga napravljena tri ragia poretka zadataka (1, 2 i 3).

Nadalje, postojala su i dva radta situacijska konteksta zadatka — postojala je
forma protokola sa zadacima neutralnog kontekstpi(krma protokola sa zadacima

smislenijeg konteksta (S).
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Dakle, kombinacijom dvije verzije zadataka (A i BY)j razlicita redoslijeda
zadataka (1, 2 i 3) i dvije forme protokola s obair na kontekst (neutralni i smisleniji)

dobiveno je 12 raalitih protokola sa zadacima.

Postupak

Djeca su ispitivana individualno za vrijeme trapmastave, a postupak i koristeni
pribor bio je isti u obje ttke mjerenja. Eksperimentatorice su bile studenti§dn godina
psihologije koje su posebno instruirane za pdavge ispitivanje. Na oddenoj lokaciji su
uvijek bile po tri eksperimentatorice, a svakarnela protokole s jednim od tri moga
poretka zadataka, te je tako osigurano da se dgaju zadaci ragiitim poretkom i da
bude podjednak broj djece ispitan svakom od ovitzije

Svako dijete je u pojedinoj &ki mjerenja bilo ispitano u dva navrata: jednom
zadacima neutralnog konteksta i jednom zadacimaleniieg konteksta. Razmak izduwe
testiranja istog djeteta zadacima r&ntig konteksta bio je najmanje dva dana. Polovica
sudionika je u prvom navratu ispitana zadacimanaédg konteksta, a u drugom zadacima
smislenijeg konteksta, dok je kod druge polovicengenjen obrnuti redoslijed: u prvom
navratu ispitani su zadacima smislenijeg kontekata) drugom zadacima neutralnog
konteksta. Na taj & se izbjegla moginost djelovanja ponavljanja na rezultate testiranja

U prvom navratu ispitivanja eksperimentatorice g@cidnaizmjentno davale A i B
verziju protokola sa zadacima. U drugom navratulemsu popis djece i na njima
primijenjene verzije protokola (A ili B, neutralnii smisleniji kontekst), pa su djeci
zadavale zadatke iste verzije (A ili B) ali supagrkonteksta. Primjerice, dijete koje je prvi
puta ispitano zadacima neutralnog konteksta, werziB, drugi puta je bilo ispitano
zadacima smislenijeg konteksta, ponovno verzijom B.

Djeca su ispitivana za vrijeme nastave u Skoli.dekentatorica bi dosla po dijete u
razred i odvela ga u posebnu prostoriju préevu za provdenje ispitivanja.
Eksperimentatorica i dijete su u prostoriji bilinga Ovisno o djetetu, ispitivanje je trajalo
10 do 20 minuta. Na getku ispitivanja eksperimentatorica se djetetu gtadla, pitala ga
za njegovo ime i prezime, dob i razred te u lisbdgovore upisala podatke o djetetu, svoje

ime i prezime, datum i Sifru protokola. Slijedilgtanje upute koja je bila standardna:
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,Ovim ispitivanjem Zelimo otkriti kako djeca rjegau neke matematke zadatke.

Zatocemo i tebe zamoliti da nam u tome pomognegebib?

Sadaces rijeSiti nekoliko zadataka. Ja ti svaki zadatak patati. Ako ti neSto ne

bude jasno, mozeS me traziti da ti ponovnaipam zadatak.

Trebas pazljivo sluSati, a kad ja zavrSimcganjem zadatka, razmisli i reci mi svoj

odgovor. Ja‘u tvoj odgovor zapisati. Zi@g ti ne trebas nista pisati.

Zatimc¢esS mi objasniti kako si to izfanaol/la.

Kad zavrSimo s jednim zadatkom, pfijéemo na sljed&. Nekice zadaci biti laksi,

neki tezi pa ako ne budes znao/la odgovor, rgmijeci cemo na sljed@ zadatak.

Najprije cemo zajedno rijesiti primjer.”

Nakon Sto je eksperimentatorica ¢itala primjer i dijete ga rijeSilo, preSlo se nadatke
predvilene za ispitivanje. Eksperimentatorica je sve odgowiljezila u individualne
listove za odgovore bez ikakvih komentara, te nkoj nain nije smjela pomagati djeci.
Cijeli postupak je diktafonom sniman na kazete.

Ako dijete u vremenu od 30 sekundi nakéitanja zadatka ne bi dalo nikakav
odgovor, eksperimentatorica bi dijete upitala md&zgjesiti taj zadatak. Ako bi dijete
odgovorilo da moze, pfekalo se joS 30 sekundi te se onda iSlo daljecabalodgovorilo
da ne moze, odmah se preslo na slfjiedadatak. Zadatak se&eniku smiocitati najvise tri
puta (ako je bilo potrebno), a ako ni nakorédig puta nije razumjelo Sto se od njega trazi,
preslo se na idii zadatak. U sléaju da dijete nije znalo odgovoriti na préetiri zadatka,
testiranje bi se prekinulo. Ako j&enik odgovorio na prve zadatke, a onda zakazaoj@egd
u toku testiranja i nije odgovorio ngetiri pitanja za redom, eksperimentatorica bi mu
dopustila da se malo odmori, te bi nastavila stiisgmjem. Ako ni tada ¢enik nije znao

dati odgovor na idta tri pitanja, testiranje se prekinulo.

15



Rezultati

SredisSnje vrijednosti i rasprSenja rezultata po aeitha

Prije same analize kojondemo pokuSati odgovoriti na postavljene probleme,
potrebno je osvrnuti se na srediSnje vrijednostiasprSenja rezultata po pojedinim
zadacima. Tablica 2 prikazuje aritnié® sredine i standardne devijacije za svaki
problemski zadatak u dvije dke mjerenja. Budiéi da smo toéne odgovore bodovali s 1
bod, a nettne s 0 bodova, aritméke sredine ujedno predstavljaju i proporcijentt
odgovora.

Uvidom u tablicu 2 mozemo zakijiti da su djeca u 3. razredu (2005.) bolje
rieSavala problemske zadatke nego u 2. razredw(RQ0 ispitivanju 2004. godine najsee
proporcija t@&nih odgovora bila je 0.90 na zadatku U3-Z1 u smig@en kontekstu, a
najmanja proporcija bila je 0.44 na zadatku U5-ZKater u smislenijem kontekstu. Za
ispitivanje 2005. godine proporcijecttih odgovora kréu se u intervalu od 0.63 za zadatak
U5-Z2 do 0.94 za zadatke P3-Z1, P3-Z2, U3-Z2, U3-E/3-Z4 u smislenijem kontekstu,
te za zadatak U3-Z4 u neutralnom kontekstu. Anajiaii proporcije t@&nih odgovora po
vrstama zadataka, mozemo zaé&ijuda razlika u ténim odgovorima izmé&u zadataka
promjene i usporedbe nije tako izrazenadMen, isticu se vrlo niske srediSnje vrijednosti
za zadatke usporedbe s nepoznatim referentnim skuib) u odnosu na sve ostale
zadatke. Ta podvrsta zadataka djeci je bila napezaobzira na kontekst idku mjerenja.
Nadalje, analizirajéi proporcije t@&nih odgovora ovisno o kontekstu, nisu dobiveni
ocekivani jednoznéni trendovi povéanja proporcija u smislenijem kontekstu u odnosu na
neutralni kontekst. To naktto vrijedi za zadatke promjene, dok se kodine zadataka
usporedbe moze dibi trend povéanja uspjeSnosti rjeSavanja u smislenijem kontelastu
odnosu na neutralni.
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Tablica 2
Aritmeticke sredine (M) i standardne devijacije (SD) uratkaojedinim zadacima promjene i
usporedbe za oba konteksta (neutralni i smislezdjienike 2. razreda u prvojdki mjerenja
(2004.), odnosnodenike 3. razreda u drugojdkd mjerenja (2005.), N=71.

2004. (2. razred)

2005. (3. razred)

Zadatak Neutralni Smisleniji Neutralni Smisleniji
kontekst kontekst kontekst Kontekst

P3-Z1 M .70 a7 .87 .94
SD 460 421 .335 232

P3-Z2 M .82 .79 .87 .94
SD .390 411 .335 .232

P3-Z3 M 75 72 .92 .92
SD 438 .453 .280 .280

P3-z4 M .82 .79 .90 .87
SD .390 411 .300 .335

P6-Z1 M .69 .69 .86 .75
SD 466 .466 .350 438

P6-22 M 72 .70 .83 .89
SD 453 460 377 .318

P6-Z3 M .65 51 .70 .66
SD 481 .504 460 A76

P6-24 M .65 .61 .85 .79
SD 481 492 .364 411

us-zi ™ a7 .85 .87 .93
SD 421 .364 .335 .258

us-z2 M .85 .90 .93 .94
SD .364 .300 .258 232

us-z3 M .87 .85 .89 .94
SD .335 .364 .318 232
usz4a M .80 .86 .94 .94
SD 401 .350 232 .232

us-z1 M .55 .58 .66 72
SD 501 497 476 .453

us-z2 M .54 .56 .63 .66
SD 502 499 .485 476

Uus5-ZzZ3 M 49 .58 .69 .68
SD .504 497 .466 471
us-z4 M 48 44 .70 .66
SD .503 499 .460 A76

M .70 M .82
UKUPNO SD .222 SD .135
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Provjera razlike u uratku u problemskim zadacinabgirom na rod

Prema nalazima iz literature (Hyde, Fennema i Lami®80) na uzrastu od 5 do 10
godina nema razlike izrda djetaka i djevo§ica u uratku u problemskim matengkim
zadacima. Na osnovu toga né&ekujemo date se pojaviti razlika u uratku ovisno o rodu,
ali ipak smo to provijerili kako bismo mogli zajedanalizirati podatke djevéica (N=33) i
djecaka (N=38).

U tu svrhu provedena je slozena analiza varijandglemicno zavisnim uzorkom
koja je pokazala da se djevimge i djeaci ne razlikuju u uratku u problemskim zadacima
(F(1,69)=1.041p=.311).

Provjera utjecaja djgeg razvoja, vrste zadatka i situacijskog konteksta uradak u
problemskim zadacima

Istrazivanje je provedeno na istim sudionicima ijediocke mjerenja, 2004. i 2005.
godine. Mjeren je uradak djece u dvije vrste protdkih zadataka koji su bili zadani u dva
razlicita situacijska konteksta. R§ge o nacrtu istrazivanja 2 x 2 x 2 (razvoj djecduije
tocke mjerenja x dvije vrste zadatka x dva situacijstateksta zadatka).

S obzirom na nacrt istrazivanja i postavljene peoi®, najprimjereniji postupak za
obradu podataka je postupak analize varijance e rezultate. Kako se testiranjem
normaliteta distribucija Kolmogorov-Smirnovljevimestom pokazalo da distribucije
rezultata nisu normalne, nije u potpunosti oprawd&aristiti parametrijsku statistiku za
testiranje razlika m# rezultatima. Méutim, ipak smo smatrali opravdanim Kkoristiti
analizu varijance iz nekoliko razloga. Naime, prefetzu (2002), uvjet normalnosti
distribucija moze biti prekrSen ukoliko su distriije metusobno skine u odstupanju od
normalne raspodjele, a naSe distribucije su asi¢netna skian n&in, odnosno, negativno
su asimettine. Osim toga, zanimaju nas interakcijedmearijablama koje nije moge
ispitati neparametrijskom statistikom, pa smo ipakwili primijeniti ovu parametrijsku
metodu.

U tablici 3 prikazane su aritmeékie sredine i standardne devijacije rezultata uedvij
tocke mjerenja za zadatke promjene i zadatke usporadiazltitim vrstama konteksta,

dok su u tablici 4 prikazani rezultati analize yence za zavisne rezultate koju smo proveli

18



kako bismo provjerili utjecaj digeg razvoja, vrste zadatka i vrste konteksta naakau

problemskim zadacima.

Tablica 3
Aritmeticke sredine (M) i standardne devijacije (SD) uratharoblemskim zadacima promjene (P)
i usporedbe (U) u dva situacijska konteksta &nike 2. razreda (prvadka mjerenja, 2004.9.), te
ucenike 3. razreda (drugact@a mjerenja, 2005.9.), N=71.

Vrsta 2004. g. (2. razred) 2005. g. (3. razred)
sadatka Neutralni  Smisleniji Neutralni  Smisleniji Ukupno
kontekst kontekst kontekst kontekst
P M 5.79 5.58 6.80 6.76 24.93
SD 1.971 2.162 1.305 1.177 5.211
U M 5.35 5.61 6.32 6.48 23.76
SD 2.331 2.094 1.747 1.529 6.334
M 22.32 26.37
SD 7.091 4.320
Neutralni Smisleniji
kontekst kontekst
M 24.27 24.42
SD 5.623 5.317
Tablica 4

Rezultati analize varijance za zavisne rezultatistzazivaki nacrt 2 x 2 x 2 (razvoj djece u
dvije tatke mjerenja x dvije vrste zadatka x vrsta kontekstadatku).

Izvor varijabiliteta F df p
Razvoj djece u dvije ttke mjerenja 40.305 1/70 .001**
Vrsta zadatka 3.811 1/70 .055
Kontekst 0.159 1/70 .691
Razvoj x vrsta zadatka 0.683 1/70 411
Razvoj x konteksta 0.030 1/70 .862
Vrsta zadatka x kontekst 4.863 1/70 .031*
Razvoj x vrsta zadatka x kontekst 0.516 1/70 475

**p<.01; *p<.05
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Iz tablice 4 je vidljivo da je slozenom analizomrijgnce za zavisne rezultate
dobiven zna&ajni glavni efekt razvoja djece u dvijeclk® mjerenja F(1,70)=40.305;
p<.01). Uradak &tenika u problemski zadacima 2005. godine (M=26.8D=4.320)
zna&ajno je bolji od njihovog uratka prilikom ispitiven 2004. godine (M=22.32,
SD=7.091).

Glavni efekt vrste problemskih zadataka se nijeagak zn&ajnim (F(1,70)=3.811,
p=.055). Dakle, uradak na zadacima promjene (M=243DB=5.211) ne razlikuje se
zna&ajno od uratka na zadacima usporedbe (M=23.76, 34k

Glavni efekt situacijskog konteksta se td&p nije pokazao z@ajnim
(F(1,70)=0.159;p=.691). Uradak u zadacima neutralnog konteksta @&/22, SD=5.623)
ne razlikuje se zréajno od uratka u zadacima smislenijeg konteksta2dé42, SD=5.317).

Jedina zné&jna interakcija koja je u nasSem istrazivanju deb# jest interakcija
vrste problemskih zadataka i situacijskog kontekatajezin grafiki prikaz nalazi se na
slici 2.

12,8 -
12,6 - ..

12,4 - el
12,2 1

12 4 — @ — Promjena
—— Usporedba
11,8 -+
11,6 -

11,4 1
11,2 . .

Uradak

Vrsta konteksta

Slika 2 Grafiki prikaz interakcije konteksta (neutralni i smeigiji) i vrste problemskih
zadataka.
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U tablici 5 su prikazani prosjae vrijednosti uradaka i rasprSenja rezultata jedvi
vrste problemskih zadataka s obzirom na koriStémasijski kontekst.

Tablica 5
Aritmeticke sredine (M) i standardne devijacije (SD) uratl@vije vrste problemskih zadataka
(zadaci promjene i zadaci usporedbe) s obzironon&tkni situacijski kontekst (neutralni i
smisleniji), N=71.

Kontekst Vrsta zadatka

Promjena Usporedba
Neutralni M 12.59 11.68
SD  2.745 3.532
Smisleniji M 12.34 12.08
SD  2.858 3.111

Primjenom t-testova za zavisne uzorke provjerenmgdu kojim kombinacijama
vrste problemskih zadataka i situacijskog konteksiatoje statistki znatajne razlike u
uratku. Jedina razlika koja se pokazalacaj@om jest ona iznd uradaka na zadacima
promjene i na zadacima usporedbe za neutralni kehi§70)=2.645;p=.010). Dakle,
pokazalo se da su zadaci promjene neutralnog kstatektatistiki znatajno laksi
(M=12.59, SD=2.745) u odnosu na zadatke usporedgrainog konteksta (M=11.68,
SD=3.532).
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Rasprava

Uradak djece u problemskim zadacima

Problemski zadaci kojima su djeca ispitana razligtiogu se s obzirom na vrstu
(zadaci promjene i zadaci usporedbe) i s obziromito@cijski kontekst koriSten u zadatku
(neutralni i smisleniji). U ovom istrazivanju podau prikupljeni longitudinalno — ista
djeca su ispitana dvije godine za redom (2004062@odine).

Rezultati véine istrazivanja pokazuju da u rjeSavanju problemgldataka nema
rodnih razlika na osnovnoskolskom uzrastu (Hydeui.,s1990). Ipak, odkili smo
provjeriti postoji li utjecaj roda na rjeSavanjeplemskih zadataka, kako bismo bili sigurni
da mozemo objediniti rezultate djevigja i dje€aka. Pokazalo se da nema razlike u uratku
izmedu djevofica i djeaka.

U tablici 2 prikazani su prosjai uradci (tj. proporcije ttnih odgovora) djece na
pojedin&nim zadacima. NaSe podatke usporédino s nalazima u literaturi p&z@ri tom
da usporéujemo podatke za djecu iste dobi. Proporcijgniio odgovora dobivene 2004.
godine, kad su denici pohdali drugi razred, stine su podacima koje navode Riley i
Greeno (1988) zacenike drugog razreda, ali samo za zadatke promjgagne, u tom
istrazivanju proporcija #nih odgovora za zadatak P3 bila je .80, dok se@uije za isti
zadatak u naSem istrazivanju &ueod .70 do .82. Nadalje, za zadatak P6 navodeopripp
tocnih odgovora .65, a u nasSem istrazivanju ta seguojp kretala u intervalu od .51 do
.72. Meiutim, za zadatke usporedbe postojéeveazlike. Za zadatak U3 Riley i Greeno
(1988) navode proporciju &¢nih odgovora .60, dok je kod nas raspon proporzgataj
zadatak od .77 do .90. Nadalje, za zadatak U5 mapooporciju ténih odgovora od .35,
dok su kod nas te proporcijedeei kreu se u intervalu od .44 do .58.

Riley i Greeno (1988) takier navode podatke istrazivanja koje su proveli
Hendrickson i Thompson (1986) n&emicima drugog, tkeg, cetvrtog i petog razreda.
Usporetuju¢i naSe podatke dobivene u prvoghd mjerenja s njihovima dobivenim na
uc¢enicima drugog razreda, mozemociioda se njihove proporcije toih odgovora za
zadatke usporedbe (U3=.79, U5=.50) poklapaju smadsponom za istu vrstu zadataka.
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Vece su razlike za zadatke promjene. Proporcijito odgovora koje oni navode za
zadatke promjene (P3=.42, P6=.47) dosta su nizsmibddobivenih u naSem istrazivanju.
Usporetujuci podatke dobivene 2005. godine (kad ganici pohdali treci razred)
s nalazima iz literature mozemo zakljuda postoji dosta dobro preklapanje nasSih rezalt
s rezultatima koje navode Riley i Greeno (1988)i €wn zabiljezili sljedée proporcije
tocnih odgovora za pojedine zadatke za taj uzrast.953=P6=.90, U3=.90 i U5=.75.
Rasponi proporcija tmih odgovora dobivenih u naSem istrazivanju su:zadatak P3
interval proporcija ténih odgovora se kée od .87 do .94; za P6 - od .66 do .89; za U3 - od
.87 do .94, a za zadatak U5 — od .63 do .72. Nadalpsporedbi s podacima dobivenim u
istrazivanju Hendricksona i Thompsona (1986, prdRiay i Greeno, 1988), mozemo
ucciti da su proporcije t&nih odgovora za pojedine zadatke u nasem ispitivanatno
vece. Ti autori za tenike tréeg razreda navode slj@geproporcije ténih odgovora za
pojedine zadatke: P3=.50, P6=.63, U3=.80 i U5=.64.

Usporedba uratka djece u dviject@ mjerenja

Vec je na osnovu proporcija uratka u pojedinim zadacumena razlika izméu
rezultata u dvije ke ispitivanja. IzvrSena analiza podataka pokajeatia je uradak djece
dobiven 2005. godine z&ano bolji od njihovog uratka dobivenog prilikompisvanja
2004. godine.

Ovakav rezultat u skladu je s dosadasnjim istragivea (Krznar¢, 2006; Mendek,
2004; Riley i Greeno, 1988; Vlaha@vSteti i sur., 2004), ali i Piagetovom teorijom
kognitivnog razvoja. Prema Piagetu, djeca u dobi7odo 11 godina nalaze se u fazi
konkretnih operacija kada se razvija k@ manipulacija mentalnim reprezentacijama.
Tijekom razvoja misljenje djeteta postaje sve dage, te raste sloZzenost operacija kojima
dijete moze baratati. Pretpostavljamo da su krafigpdana djeca razvila neke sloZenije
obrasce misljenja koji su im omogli uspjeSnije rjeSavanje problemskih zadataka
zbrajanja i oduzimanja.

Na razvojne promjene u uspjesSnosti rjieSavanja proaldjeluju mnogi kognitivni
faktori, kao Sto su sposobna@#tanja, stjecanje znanja (koje omagie bolje razumijevanje

osnovnih aritmetikih i brojéanih koncepata) i strategija rjeSavanja proble@ayaj radnog
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pantenja, te sposobnost reprezentacije problema (pr&8eary, 1994). Budu da
Reusserov model (1989) ne égtidobne razlike u djgj uspjesnosti, nego prvenstveno
naglasava ulogu situacijskog konteksta koji dovddi boljeg rjeSavanja problemskih
zadataka, drugi modeli su nam &eili prikladnijima za objasSnjenje dobivenih razuad)
promjena. Primjerice, mateméko-logicki model M. S. Riley uzima u obzir neke od
nabrojenih kognitivnih faktora. Prema ovom mode#jpjasnost rjeSavanja zadatka ovisi 0
konceptualnom znanju za razumijevanje situacijesape u zadatku i o strategijama
rjeSavanja zadatka. Mozemo pretpostaviti da suadgeaz godinu dana razvila razemije
strategije rjeSavanja problema, kao i usvojilacwekolicinu konceptualnog znanja

potrebnog za bolji uspjeh.

Uradak djece u problemskim zadacima réigh vrste

Djeca su ispitana sa 16 zadataka promjene i sad#&taka usporedbe u svakajkio
ispitivanja. Analiza rezultata je pokazala da zadaporedbe nisu statigki znatajno tezi
od zadataka promjene, 5to je suprotno nasiekiganjima. Ovakav rezultat nije u skladu s
podacima drugih empirijskih istrazivanja (KiSak,999 Krznar¢, 2006; Mendek, 2004;
Riley i sur., 1983; VlahoviStetic, 1996; Vlahow-Steti i sur., 2004).

Ovisno o modelu, razlite su hipoteze o tome postoje li razlike dnepojedinim
vrstama zadataka. Prema matetkatilogickim modelima (Riley i sur., 1983; Riley i
Greeno, 1988) raziiti zadaci zahtijevaju razlite razine matematkog znanja. Na najnizoj
razini su zadaci kombiniranja, dok su zadaci prowjé usporedbe na viSim razinama
znanja. Prema Riley i sur. (1983), zadaci koriStenaSem istrazivanju (zadaci promjene -
P3 i P6, te zadaci usporedbe - U3 i U5) zahtijev&tjel razine znanja, te se duenjima ne
ocekuje razlika. 1z toga mozemo zaklji da su naSi nalazi u skladu s Rileyinim
matematko-logickim modelom.

S druge strane, lingviski modeli smatraju odd=na matematka znanja nuznima,
ali, po njima, presudni faktor koji objasnjava kel u tezini pojedinih zadataka jest
nerazumijevanje rij@ i fraza u tekstu (prema Reusser, 1989; Verschable Corte, 1993).
Dakle, djeci su neki zadaci tezi jer ne razumijozeh jezik u zadatku ili zato Sto ne
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razumiju situaciju o kojoj se u zadatku radiéedici u nasem istrazivanju nisu pokazali

vece poteSkée u interpretaciji zadataka usporedbe u odnosadatke promjene.

Uradak u problemskim zadacima ra#tiog situacijskog konteksta

Prema postavkama Reusserovog modela (1989) dodatn@ljavanje situacije u
zadatku olakSava stvaranje situacijskog modelalenod u fazi razumijevanja situacije i
time omoguduje bolji uradak. Na tome smo utemeljili hipoteza & uradak djece u
zadacima smislenijeg konteksta biti bolji od uratkazadacima neutralnog konteksta.
Smisleniji kontekst u nasSem ispitivanju postignat odavanjem uvodne ¢genice na
pocetku zadatka, kojom se radnju zadatka smjeSta uSmekokvir, te zamjenom imena
jednog lika njegovim odnosom prema liku koji je mogan (npr. brat, sestra, prijatelj,
mama). U zadacima neutralnog konteksta imenovardvadika, a méu njima se odvija
neka radnja ili ih se nd@isobno usporkije.

Analiza rezultata je pokazala da se uradak u zadacieutralnog konteksta ne
razlikuje zn&ajno od uratka u zadacima smislenijeg kontekstak@v ishod nije u skladu
s polaznom hipotezom koja se temeljila na postaekBReusserovog modela.

Potvrde naSe hipoteze pronalazimo i u prijasSnjimpiefakim istrazivanjima
(Anand i Ross, 1987; Davis-Dorsey i sur., 1991; $3eu, 1989; Stern i Lehrndorfer, 1992,
prema Vlahow-Stetic, 1996; Vlahow-Steté i sur., 2004) tako da ne mozemo zakilju
kako smisleniji kontekst ne djeluje pozitivho nadljuradak.

Medutim, mogue je da n&n dodatnog osmisljavanja konteksta zadataka unmase
istrazivanju nije bio dovoljno obogaju¢i da bi pridonio boljem razumijevanju situacije. U
mnogim istrazivanja koriSten je drtik nacin osmiSljavanja, a to je individualizacija
zadataka (Anand i Ross, 1987; Davis-Dorsey i sli®91; Reusser, 1989; Stern i
Lehrndorfer, 1992, prema Vlahavbtetis, 1996). Pri tome se u zadatku koristi ime djeteta
koje rjeSava zadatak, imena njegovih prijateljagoyi interesi, stvari koje voli i sl. Takav
n&in mozda bolje povezuje zahtjeve zadatka sa stvaiskustvom djeteta, Sto olakSava
razumijevanje i rjeSavanje problemskih zadataka.

Faktor koji je takder mogao djelovati na naSe rezultate jest teZirdataha.

Istrazivanjima je utwten sljedéi trend: ako su djeci zadaci prelagani ili prete$&da pri
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rieSavanju problemskih zadataka ne profitiraju odstenijeg konteksta. U istrazivanju
Vlahovié-Stetié (1996) se utjecaj situacijskog konteksta nije pioj&od zadataka promjene

i kombiniranja koji su djeci bili relativno lagarali se pojavio kod zadataka usporedbe koji
su djeci bili tezi. Autorica objasnjava da u lagaraadacima djeca razumiju situaciju i ako
grijeSe to je zbog teSka u nekoj drugoj makrostrategiji, a ne u razumifguasituacije.
Nadalje, u istrazivanju Mendekove (2004) na pretsikon djecom i tenicima prvog
razreda osnovne Skole tal@y nije utvden utjecaj smislenijeg konteksta na uradak u
problemskim zadacima. Ona pak rezultate objaSmavsljedéi nacin: zadaci su djeci bili
preteski, pa ako djeca nisu savladala osnovne etiltke operacije ili nemaju osnovna
matematiko-logicka znanja, dodatno osmisSljavanje im ne moZe [@ofeo ¢e ona i dalje
grijesiti u fazi r&unanja ili matematizacije. Inspekcijom nasSih reataltmozemo zakljiiti

da su denici u obje vremenske dke ispitivanja bili relativno uspjesSni u rjeSavanju
problemskih zadataka: proporcijaihth odgovora 2004. godine iznosi .70, a 2005. gadin
.82 (vidi tablicu 2). Taj nalaz nas navodi na postavku da su djeci koriSteni problemski
zadaci bili dosta lagani, te su ih mogli pravilnazumijeti i rijeSiti bez dodatnog

osmisljavanja situacije.

Interakcija vrste problemskih zadataka i situaaijgkonteksta zadatka

Analizom rezultata utdena je zn&ijna interakcija vrste zadataka i situacijskog
konteksta. Pokazalo se da su zadaci promjene hegr&onteksta statiski znaajno
lakSi u odnosu na zadatke usporedbe neutralnogekstiat, dok se za zadatke smislenijeg
konteksta takva razlika nije pokazala. Smjer oveerakcije nije u skladu s naSim
ocekivanjima. S obzirom da su zadaci usporedbe dpmino najtezi, naSa polazna
hipoteza je bila date smisleniji kontekst povoljnije djelovati na ur&da zadacima
usporedbe nego na uradak u zadacima promjene. Rakkporedbi s zadacima usporedbe
neutralnog kontekstac¢ekivali smo dac¢e uradak u zadacima usporedbe smislenijeg
konteksta biti statistki znatajno bolji.

Ako promotrimo sliku 2 i tablicu 5, mozemo & da pojedin&ni trendovi rezultata
nisu tako nedekivani. Dobivena statistki znaajna razlika izméu zadataka promjene i

usporedbe neutralnog konteksta u skladu je s madaailiteraturi kako su zadaci usporedbe
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djeci obtno najtezi problemski zadaci. Nadalje, vidimo dadak u zadacima usporedbe
neutralnog konteksta ima nizu prasje vrijednost nego uradak u zadacima usporedbe
smislenijeg konteksta. Dakle, postoji odfeai trend povéanja prosjénog uratka u
zadacima usporedbe smislenijeg konteksta, ali teeqamje nije uspjelo dosii razinu
statisttke zna&ajnosti. Gledajéi zadatke promjene, vidimo da je uspjeh u toj vzatlataka
podjednak u raaitim vrstama konteksta. Moda je da su zadaci promjene dovoljno
lagani da situacijski kontekst nema djelovanja fhono razumijevanje, jer ih denici
ionako uspjesSno rjeSavaju. S druge strane, @®gabjasnjenje jest da nas ¢ma
konstrukcije smislenijeg konteksta nije bio dovoljabog&ujuc¢i da bi mogao doprinijeti
boljem rjeSavanju zadataka. Nciito je da se nazire moguost djelovanja situacijskog
konteksta na zadatke usporedbe. To pamng uspjeSnosti isklfivo na zadacima
usporedbe smislenijeg konteksta, a ne i na zadagromjene smislenijeg konteksta,
umanijilo je razliku izméu uradaka na te dvije vrste zadataka, pa je n&fpgsatavka da se
zbog toga glavni efekt vrste zadatka nije moga@ztru nasim rezultatima, iako je takva

razlika u zadacima neutralnog konteksta pdema.

Generalno je stajaliSte da jasniji kontekst polaoigs uradak djece u problemskim
zadacima. Méutim, namée se pitanje n@na konstrukcije takvog smislenijeg konteksta.
NaSi rezultati ukazuju na to da&enici drugih, odnosno téé razreda osnovne Skole ne
profitiraju zn&ajno od jednostavnijeg postupka kreacije smislgrienteksta koriStenog u
nasem istrazivanju. Zanimljivo bi bilo vidjeti kakdi slozeniji postupak kroz
individualizaciju zadataka djelovao na uspjesngs$avanja problemskih zadataka. No,
jasno je da je pri takvom dodatnom osmisSljavanjtrgiimo poznavati neke osobne podatke
o djetetu, kao Sto su njegovo ime, imena prijatdij@biji, stvari koje voli i sl., te onda te
podatke uvrstiti u formulaciju problema. Mozda &kav smisleniji kontekst mogao udéog
mjeri priviéi paznju djece, koja je nuzna za ifemje ovakvih zahtjevnih kognitivnih
aktivnosti.
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Zaklju ¢ak

Cilj ovog istrazivanja je bio provjeriti uspjesnadjece u rjeSavanju problemskih
matematkih zadataka u funkciji razvoja, vrste zadatkatuatijskog konteksta, te pri
kombinaciji navedeniltinitelja . U istrazivanju je sudjelovao 7ZXenik, a ispitanici su u
prvoj vremenskoj t&ki mjerenja (2004.) poldali drugi razred osnovne Skole, dok su u
drugoj taki mjerenja (2005.) poldali treci razred.

Rezultati su pokazali da swenici u drugoj toki mjerenja (2005. godine) bili
zna&ajno uspjesniji u rjeSavanju problemskih zadatakgongodinu dana ranije (2004.
godine) £(1,70)=40.305p<.01), Sto je u skladu s naSirsekivanjima.

Analize su pokazale da nema razlike u uspjesSnmstavanja zadataka promjene i
zadataka usporedbE((,70)=3.811p=.055), Sto je nije u skladu s naSie&ivanjima.

Nadalje, nije se utvrdilo povoljno djelovanje smaisieg konteksta problemskih
zadataka na uspjesnost njihovog rieSavanfa,70)=0.159p=.691).

Interakcija izméu vrste problemskih zadatka i situacijskog kontekst pokazala
statisttki znatajnom E(1,70)=4.863;p<.05). Utvdeno je da su djeci zadaci usporedbe
neutralnog konteksta statiski znatajno tezi od zadatka promjene neutralnog konteksta.
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