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1. UVOD

Slazete 1i se da su matematicka znanja nuzna u svakodnevnom Zivotu? Budu¢i da
se mnoga djeca s ovim pitanjem ne bi sloZila, vazno je dati im mogucnost da to shvate
dok su jo$ u 8koli. Jedan nacin da im se to omoguci su svakako problemski matematicki
zadaci. Oni govore o svakodnevnim situacijama, postavljaju pitanja iz svakodnevnog
Zivota, a odgovor na ta pitanja zahtjeva odredena matematicka znanja.

Istrazivaci koji se bave podru¢jem problemskih matematickih zadataka nastoje
utvrditi koja su znanja potrebna za njihovo uspjeSno rjeSavanje. Razvijaju razlicite
modele koje onda testiraju prou€avajuci dje¢je nacine rjeSavanja i putem kompjuterskih

simulacija.

1.1. Rani razvoj matematickih znanja

Usvajanje matematickih pojmova pocinje ve¢ u dojenackoj dobi. Dojence u
Sestom mjesecu Zivota moZe razlikovati podrucja koja sadrze razlicit broj tocaka. Kad se
djecu habituira na podrucje koje ima odreden broj toCaka, ta habituacija ¢e se izgubiti ako
mu se prikaze podrucje s ve¢im ili manjim brojem to¢aka. Ovo vrijedi za podrucja koja
sadrze do Cetiri tocke (Starkey i Cooper, 1980., prema Klein i Starkey,1987.).

Malo dijete u drugoj godini Zivota pocinje upotrebljavati uobicajene nazive za
brojeve dok se igra. Ono tad moZe to¢no prebrojiti dva do tri objekta. U to vrijeme dijete

je ve¢ usvojilo dva temeljna principa brojenja, a to su princip jedan prema jedan, Sto



znaci da svakom objektu pripada jedan i samo jedan broj, te princip stabilnog poretka, Sto
znaci da svaki broj ima svoju stalnu, nepromjenjivu poziciju na listi brojeva.

U tre¢oj godini dijete ¢e usvojiti i Cetvrti princip, princip kardinalnosti tj. da je
zadnji broj upotrijebljen pri brojenju nekih objekata ujedno i broj koji oznacava koli¢inu
tih objekata (Klein 1 Starkey,1987.). Djeca prije pocetka Skolovanja obi¢no nauce brojiti
do 10 i nauce pisane simbole za jednoznamenkaste brojeve (Sinclair 1 Sinclair, 1986.,
prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2003.).

Od tre¢e do pete godine razvijaju razne strategije pomocu kojih mogu rijeSiti
jednostavnije zadatke zbrajanja. To moZe biti jednostavno prebrojavanje elemenata pri
c¢emu se djeca Cesto pomazu prstima. Druga strategija je nastavljanje prebrojavanja na
veci pribrojnik (npr. 4+3 kao Cetiri, pet, Sest, sedam), a jedna od strategija je i rastavljanje
pribrojnika na jednake brojeve i pribrajanje ostatka (npr. 3+3=6+1=7). Cetvrta strategija
je dozivanje informacije iz dugorocnog pamcenja (Fuson, 1990., prema Vizek Vidovi¢ i
sur., 2003.).

Problemske matematicke zadatke mogu rjesavati ve¢ djeca predskolske dobi, Sto
potvrduju neka istrazivanja (Riley i sur., 1983.; Riley i Greeno, 1988.), no oni su, u
pravilu, teski na svim uzrastima. To zacuduje budu¢i da ocekujemo da upravo problemski
zadaci budu spona izmedu stvarnosti i matematike, da olakSaju djeci u¢enje matematike
te da ih motiviraju. Neki autori (Boulton-Lewis i Tait, 1994., prema Vlahovi¢ Steti¢,
1996.) smatraju da je uzrok tome poucavanje djece apstraktnim i proceduralnim
znanjima. Dijete brojevima barata mehanicki, ne obraca paznju na strukturu zadatka te

tako niti ne uvida nelogi¢nosti u svom rjesavanju.



Upravo zbog velike korisnosti koju bi problemski matematicki zadaci mogli imati
za djecu te zbog Cinjenice o njihovoj teZini i nerazumijevanju, vazno je provoditi

istrazivanja kojima bi se utvrdilo zbog ¢ega su problemski matematicki zadaci tako teski.

1.2. Vrste problemskih matematickih zadataka

Klasifikacija problemskih matematickih zadataka u podrucju zbrajanja i
oduzimanja, koja je danas prihvac¢ena kao standard, je klasifikacija koju su sastavili Riley
i sur. (1983.), a zatim nadopunili Riley i Greeno (1988.).

Problemski matemati¢ki zadaci definiraju neke koli¢ine (skupove objekata) 1
opisuju odnose medu njima (Riley i sur., 1983.). Problemski zadatak sadrzi informacije o
dvije kolicine, a pitanje koje se postavlja odnosi se na trecu koli¢inu.

Semanticki odnosi koji se koriste za opis situacija u problemskim zadacima
iskoriSteni su kao prvi kriterij klasifikacije. Ti semanticki odnosi su kombinacija,
povecanje, smanjenje i usporedba skupova objekata. Na osnovu ovog kriterija Riley i
suradnici razlikuju tri skupine zadataka: zadatke kombiniranja, zadatke promjene i
zadatke usporedbe.

Drugi kriterij klasifikacije je poloZaj nepoznatog skupa, na osnovu kojeg nastaju
razli€iti oblici unutar tri glavna tipa zadataka.

U tablici 1. nalaze se primjeri svih 18 vrsta zadataka (prema Vlahovié Stetié,

1996.).



Tablica 1. Problemski matematicki zadaci zbrajanja i oduzimanja.

Vrsta zadatka Primjer zadatka Nep(?%.nata Sm'].e r
koli¢ina | promjene
Kombiniranje
K1 Ivzfln ima 3 pikule. Tomislav ima 5 pikula. Koliko pikula imaju nadskup )
zajedno?
Ivan i Tomislav imaju nekoliko pikula. Ivan ima 3 pikule.
K2 Tomislav ima 5 pikula. Koliko pikula imaju zajedno? nadskup )
K3 Ivan ima 3 pikule. Tomislav ima nekoliko pikula. Oni imaju odsku )
zajedno 8 pikula. Koliko pikula ima Tomislav? P P
Ivan ima nekoliko pikula. Tomislav ima 5 pikula. Oni imaju
Ka zajedno 8§ pikula. K(r))liko pikula ima Ivan? ’ J podskup )
Ivan i Tomislav imaju zajedno 8 pikula. Ivan ima 3 pikule.
K3 Koliko pikula ima Tojmislei]v? ’ ’ podskup )
K6 Ivan i Tomislav imaju zajedno 8 Pikula. Ivan ima nekoliko odsku )
pikula. Tomislav ima 5 pikula. Koliko pikula ima Ivan? P P
Promjena
Pl Ivan je imao 3 pikule. Onda mu je Tomislav dao 5 pikula. zavr$ni .
Koliko pikula ima Ivan sada? skup
Ivan je imao 8 pikula. Onda je dao Tomislavu 5 pikula. Koliko zavrsni .
P2 . . umanjenje
pikula ima Ivan sada? skup
Ivan je imao 3 pikule. Onda mu je Tomislav dao nekoliko mijenjajuéi
P3 pikula. Sada Ivan ima 8 pikula. Koliko mu je pikula dao K uvecanje
Tomislav? sKup
P4 Ivan je imao 8 pikula. Onda je dao nekoliko pikula Tomislavu. | mijenjajuci umanienje
Sada Ivan ima 3 pikule. Koliko je pikula dao Tomislavu? skup
Ivan je imao nekoliko pikula. Onda mu je Tomislav dao 5 L
P5 pikula. Sada Ivan ima 8 pikula. Koliko je pikula Ivan imao u polietnl uvecanje
pocetku? SKup
P6 Ivan je imao nekoliko pikula. Onda je dao 5 pikula Tomislavu. pocetni umanjenie
Sad Ivan ima 3 pikule. Koliko je pikula Ivan imao u pocetku? skup
Usporedba
Ivan ima 8 pikula. Tomislav ima 5 pikula. Koliko pikula vise razlika .
Ul . . vise
ima Ivan od Tomislava? skupova
Ivan ima 8 pikula. Tomislav ima 5 pikula. Koliko pikula razlika .
U2 .. . manje
manje ima Tomislav od Ivana? skupova
U3 Ivan ima 3 pikule. Tomislav ima 5 pikula viSe od Ivana. | usporedeni vite
Koliko pikula ima Tomislav? skup
U4 Ivan ima 8 pikula. Tomislav ima 5 pikula manje od Ivana. | usporedeni manje
Koliko pikula ima Tomislav? skup
Ivan ima 8 pikula. On ima 5 pikula viSe od Tomislava. Koliko | referentni .
us . . . vise
pikula ima Tomislav? skup
U6 Ivan ima 3 pikule. On ima 5 pikula manje od Tomislava. referentni manie
Koliko pikula ima Tomislav? skup J




1.2.1. Razlike u uspjesSnosti rjesavanja pojedinih vrsta zadataka

U pravilu se u istrazivanjima zadaci usporedbe pokazuju kao najteZi problemski
zadaci. Zadaci promjene 1 kombiniranja se u nekim istrazivanjima pokazuju kao
podjednako teski, a u nekima su se pak zadaci kombiniranja pokazali teZima od zadataka
promjene za djecu predskolske dobi i 1. razreda (prema Vlahovi¢ Steti¢, 1996.).

Riley (1981., prema Riley i sur., 1983.) je promatrala uradak djece razli¢ite dobi
na sve tri vrste problemskih matematickih zadataka, ali su od zadataka kombiniranja
koristeni samo zadaci K1 i K5 (nekada$nji K2). Uradak se povecavao s dobi djece, ali
relativna je teZina ostala stalna. Kod predskolske djece je uradak u zadacima promjene i
kombiniranja bio podjednak. Prosje¢na proporcija tocnih rjeSenja za zadatke promjene je
bila 0,62, a za zadatke kombiniranja 0,61, dok je prosje¢na proporcija za zadatke
usporedbe bila najniza, 0,11. Djeca u 1. razredu osnovne Skole su najbolje rjeSavala
zadatke kombiniranja sa prosje¢nom proporcijom 0, 69, zatim zadatke promjene (0, 67) i
najlosije zadatke usporedbe (0,19).

Riley 1 Greeno (1988.) su proveli istrazivanje na Cetiri dobne skupine (predskolci,
1. 1., 2. 1., 3. r.) u kojem su koristili svih 18 vrsta zadataka. S dobi se povecavala
proporcija tocno rijeSenih zadataka, ali i u ovom se slu¢aju pokazalo da relativna teZina
zadataka ostaje stalna. U situaciji bez koriStenja pomagala (kocki), prosje¢na proporcija
za sve dobi za zadatke promjene je 0,71, za zadatke kombiniranja 0,65, a za zadatke
usporedbe 0,60. Kod predskolaca je proporcija za zadatke promjene takoder najvisa i

iznosi 0,35, za zadatke kombiniranja je 0,33, a za zadatke usporedbe 0,11. Prosje¢na



proporcija to¢nih odgovora za zadatke promjene kod djece 1. razreda je 0,66, za zadatke
kombiniranja 0,59, a za zadatke usporedbe 0,24.

Vlahovi¢ Steti¢ (1996.) je u svom istraZivanju na djeci 1. razreda osnovne kole
koristila zadatke: K1, K2, K5, K6, dva zadatka P3, dva zadatka P6, U3, U4, U5, U6.
Zadaci usporedbe bili su djeci najtezi, ali uradak u ovim zadacima se statisticki znac¢ajno
razlikovao jedino od uratka u zadacima kombiniranja, ali ne i od uratka u zadacima
promjene. Uradak u zadacima promjene ne razlikuje se znaCajno niti od zadataka

kombiniranja.

1.3. Modeli rjesavanja problemskih matematickih zadataka

Kako je Piagetova teorija, kognitivna razvojna teorija, logicno je da su se mnoga
objasnjenja djecjeg razumijevanja matematike oslanjala upravo na nju.

Piaget (prema Vasta, 1998.) razvoj djeteta objasnjava pomocu kognitivnih shema,
o ¢ijoj vrsti 1 organizaciji ovisi djetetov kognitivni stupanj, te pomocu urodenih funkcija
koje omogucuju razvoj. Za njega je razvoj reorganizacija znanja u sve sloZenije
kognitivne strukture §to omogucuje djetetu sve efikasnije funkcioniranje u problemskim
situacijama. Autori razli¢itih modela rjeSavanja problemskih matematickih zadataka se
slazu u tome da je djetetu za rjeSavanje odredenih vrsta zadataka nuZan odredeni stupanj
bioloske zrelosti. Ono u ¢emu se razlikuju su njihove pretpostavke o tome koji su to
kapaciteti koje dijete razvija s dobi i koji mu omogucuju sve uspjeSnije rjeSavanje

problemskih zadataka.



Istrazivaci su uglavnom proucavali djecu predskolske dobi i niZih razreda osnovne
Skole §to odgovara Piagetovom predoperacijskom periodu i periodu konkretnih operacija.
Razdoblje izmedu 2. i 7. godine djetetova Zivota Piaget naziva predoperacijskim
periodom. U tom razdoblju dijete stvara simbolicke sheme tj. stjeCe mogucnost
mentalnog predocavanja. Misljenje je u ovom periodu joS uvijek semilogicko jer djeca ne
mogu logicki manipulirati mentalnim reprezentacijama. Dijete ¢e to moc¢i u periodu
konkretnih operacija, izmedu 7. i 12. godine, kad usvoji operacione kognitivne sheme.
Tada dijete usvaja logiku klasa i logiku relacija, vazne za usvajanje zbrajanja,
oduzimanja, mnoZenja i dijeljenja, te princip konzervacije. Konzervacija broja se razvija
prije ostalih. I dok dijete sa 3-4 godine misli da je viSe kuglica u redu koji je duZi, dijete
sa 5-6 godina zna da je broj kuglica jednak neovisno o tome kako su postavljene.

U nastojanju da se objasne djecji nacini rjeSavanja problemskih matematickih
zadataka razvijeni su razli¢iti modeli. Njihove temeljne razlike proizlaze iz uvjerenja
njihovih autora o tome S$to je najvaznije za uspjeSno rjeSavanje problemskih zadataka.
Dok jedni drZze da su to konceptualna matematicka znanja i razvijaju matemati¢ko-
logicke modele, drugi drZze da je najvaZznije lingvistiCko razumijevanja zadatka pa tako
nastaju razlic¢iti lingvisticki modeli. Ovdje ¢emo u kratko izloZiti osnovne postavke
matematicko-logickog modela Mary S. Riley te neSto opSirnije Reusserov model cije

postavke ¢emo i provjeravati u ovom radu.

1.3.1. Matematicko-logicki model Mary S. Riley

Riley (1983.) smatra da je za uspjesno rjeSavanje problemskih zadataka najvaznije

konceptualno matematicko znanje o kojem ovisi razumijevanje odnosa medu skupovima



zadanim u zadatku. Ono razvojem postaje sve sloZenije i tako omogucuje povecanje

uspjesnosti njihova rjeSavanja.

Na slici 1. prikazan je osnovni model razumijevanja i rjeSavanja problema. Kad se

djetetu ili kompjuterskom modelu zada problemski matematicki zadatak, ono zadane

elemente uklapa u shemu problema (za zadatak promjene, kombiniranja ili usporedbe).

Na taj nacin stvara shematiziranu reprezentaciju problema iz zadatka. Ovaj proces je

zapravo proces razumijevanja zadatka. Nakon toga prelazi na shemu akcije i vrSi odabir

postupka koji ¢e se koristiti kako bi se doSlo do rjeSenja te na kraju izvodi taj postupak.

shema
problema

shematizirana
reprezentacija
zadaka

odabir

shema
akcije

A

razumijevanje

tekst
zadatka

postupka

v

shematizirana
reprezentacija
akcije

izvodenje
postupka

rjeSenje

Slika 1. Osnovni model razumijevanja i rjesSavanja problema prema Riley i sur. (1983.)(prema Vlahovi¢

Steti¢, 1996.)



Riley je osmislila tri kompjuterska modela koji simuliraju rjeSavanje problemskih
zadataka na razli¢itim razinama uspjes$nosti. Svi modeli imaju jednak pristup rjeSavanju
problema koji odgovara osnovnom modelu (Slika 1.), ali se razlikuju po sloZenosti shema
problema 1 shema akcije. Model 1 trebao bi uspjeSno rjesavati prva dva zadatka u sve tri
kategorije zadataka (K1, K2, P1, P2, U1, U2), model 2 bi, osim zadataka koje rjeSava
model 1, trebao rjeSavati i druga dva zadatka u svakoj kategoriji (svi zadaci za model 1 +
K3, K4, P3, P4, U3, U4), a model 3 bi trebao uspjesno rjeSavati i posljednja dva zadatka

u svakoj kategoriji (svi zadaci za model 2 + K5, K6, P5, P6, U5, U6).

1.3.2. Reusserov model Situacija Problem-RjeSava¢

Reusser (1989.) objaSnjenja rjeSavanja problemskih matematickih zadataka
svrstava u dvije kategorije. Ona koja neuspjeh pripisuju nedostatku matematicko-
logickog znanja te druga koja neuspjeh pripisuju nedovoljno razvijenoj sposobnosti
razumijevanja jezika.

U vecini istrazivanja proucavano je apstraktno matematicko-logicko znanje, ali ti
matematicko-logicki modeli zanemaruju lingvisti¢ku i situacijsku komponentu. Reusser
smatra da je premalo paZnje posveceno poznavanju jezika (lingvisticki faktor) i znanju o
situacijama u stvarnom svijetu (situacijski faktor). Lingvisticki modeli kao npr. model
Kintscha i Greena uzimaju u obzir razumijevanje jezika, ali njihov model pretpostavlja
direktan skok sa srzi teksta na matematicki model problema. Niti u ovom modelu se ne
uzima u obzir razumijevanje situacije. Ovakav nacin rjeSavanja problemskih zadataka je

mozda prisutan kod stru¢njaka u tom podrucju. Mala djeca koja nemaju dobro verbalno

10



znanje niti znanje o svijetu ne mogu tek tako zaobi¢i samo razumijevanje situacije u
zadatku.

Postoje najmanje 4 uzroka poteSkoa u matemati¢kim problemskim zadacima
(Reusser, 1989.):

1. verbalna formulacija teksta zadatka

2. situacijski kontekst (dogadaji i odnosi medu likovima u pozadini)

3. konceptualno logi¢ko-matemati¢ko znanje o odnosima medu skupovima

4. aritmeticke vjeStine potrebne za brojenje ili za rjeSavanje jednadzbi

Hudson (1983.) je proveo istraZzivanje na djeci u vrticu, predSkolcima i 1. razredu. U
jednom navratu je djeci davao klasiCan zadatak usporedbe s klasi¢nim pitanjem, npr.
«Koliko je viSe ptica nego crvi?», a u drugom navratu je na¢inio modifikaciju zadatka
koja je glasila: «Pretpostavimo da se ptice utrkuju jer svaka Zeli dobiti crva. Hoce li svaka
ptica dobiti crva? Koliko ptica nece dobiti crva?» U prvom slucaju toc¢no odgovara 17%
vrticke djece, 25% predskolaca i 64% djece u 1. razredu. U drugom slucaju to¢no
odgovara 83% vrti¢ke djece, 96% predskolaca i 100% djece u 1. razredu.

Rezultate Hudsonovog istraZivanja Reusser objasnjava na slijede¢i nacin. Drugo
pitanje («Koliko ptica neée dobiti crva?») omogucuje da se zamisli stvarna situacija u
kojoj svaka gladna ptica dobiva jednog crva. Znaci za rjeSavanje problemskih zadataka
nije dovoljna samo ispravna aritmeti¢ka strategija do koje vodi pravi verbalni izraz.
Razumijevanje situacije kao cjeline moze olak3ati rjeSavanje problemskih zadataka.

Reusser u svom modelu naglaSava upravo vaznost razumijevanja situacije u

zadatku. To razumijevanje je za rjeSavaca neophodno, a takoder treba biti naglaseno i u
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procesu poucavanja. Na rjeSavanje problemskih zadataka Reusser gleda kao na proces
koji ide od teksta preko situacije do rauna.

Svoj model je nazvao Situacija-Problem-RjeSavac ili skraceno SPR model. SPR
uzima kao ulaz zadatak zbrajanja ili oduzimanja, razumije ga i rjeSava te daje numericki
odgovor formuliran u obliku recenice koja uzima u obzir problemsku situaciju. SPR ima
nekoliko nivoa razumijevanja tj. postepeno se produbljuje razumijevanje problema.
Ovisno o rjeSavacevoj vjestini, proces rjeSavanja problemskog zadatka moze varirati u
broju i kvaliteti nivoa razumijevanja. Stru¢njaku je dovoljan jedan ili dva koraka do
rjeSenja, ali pocetnik treba proc¢i kroz sve razine razumijevanja.

SPR model se sastoji od pet makrostrategija, nivoa reprezentiranja teksta, u okviru
kojih su neke substrategije. Shematizacija ovog modela je prikazana na slici 2.

Ovaj model Reusser je nastojao provjeriti istraZivanjima. Varirao je nacine
verbalnog opisivanja zadatka, npr. poredak spominjanja pojedinih elemenata zadatka,
stupanj tekstualne elaboriranost, postojanje ili nepostojanje pitanja u zadatku i lik koji je
djelatan u zadatku (glavni ili sporedni). Pokazalo se da jasniji tekst u zadatku olakSava
rjeSavanje problema i to tako Sto, pretpostavlja Reusser, vodi do konstrukcije prikladnijih
mentalnih situacijskih modela.

U istraZivanju koje je Reusser (1989.) proveo na studentima (N=76) ispitivao je
utjecaj povezanosti izmedu likova u prici na brzinu rjeSavanja problemskih matematic¢kih
zadataka. U jednom slucaju su svi likovi imali svoje ime, a u drugom slucaju je glavni lik
nazvan imenom, a ostali su bili u nekom odnosu prema njemu (baka, mama, prijatelj 1

sl.).
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Slika 2. Shematski prikaz Reusserova SPR modela rjeSavanja problemskih zadataka (prema Vlahovi¢
Steti¢, 1996.)
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Reusser zakljucuje da je situacijski faktor, povezanost medu likovima u zadatku,
glavni izvor teZine u razumijevanju. Zadaci s nepovezanim likovima su bili znatno teZi tj.
vrijeme odgovaranja na te zadatke je bilo duze nego kod zadataka s povezanim likovima.
Reusser to objasnjava na sljede¢i na¢in. Kad su likovi povezani, lakSe je stvoriti blisku,
smislenu pricu pa je tako lakSe stvoriti situacijski model zadatka. U zadacima s
povezanim likovima glavni lik ima svoje ime, a drugi su oznaceni samo svojim odnosom
prema njemu (baka, majka, brat...) i nemaju imena. Tako je lako identificirati lik koji je
nazvan imenom kao relevantan lik i promotriti pricu iz njegove perspektive.

Davis-Dorsey i sur. (1991.) su u svom istraZivanju provedenom na ucenicima
drugog (N=68) i petog (N=59) razreda dobili rezultate koji idu u prilog Reusserovom
modelu.

Ucenici su rjeSavali zadatke kombiniranja, promjene i usporedbe. Ispitivan je
utjecaj dvije vrste konteksta, standardnog i osobnog, na uradak u zadacima te utjecaj dva
nacina formuliranja recenica.

U standardnom kontekstu koriStena su imena nepoznatih osoba dok su u osobnom
kontekstu koriStena imena rjeSavaCevih prijatelja, kuénih ljubimaca, naziv najdrazeg
filma 1 sl.

Formulacija recenice je u jednom slucaju odgovarala onoj koja se najcesce javlja
u udzbenicima. Npr. « Lucija je imala 8 znaCaka. Onda joj je Helena dala jo§ nekoliko
znaCaka. Sada Lucija ima 12 znacaka. Koliko joj je znacaka dala Helena?» U drugom
slucaju su recenice jasnije formulirane dodavanjem nekih rijeci. U tom slu€aju reCenica iz
prethodnog primjera: «Sada Lucija ima 12 znaCaka», glasi: «Sada Lucija ima ukupno 12

znacaka.»
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Rezultati su pokazali da su mlada djeca najuspjes$nija kad je kontekst u zadatku
osoban, a formulacija recenice jasnija. Starija djeca bolje rjeSavaju problemske zadatke s
osobnim kontekstom, a receni¢na formulacija nema utjecaja na uspjeh rjeSavanja. Postoji
interakcija vrste zadatka i reCeni¢ne formulacije pa se tako zadaci promjene uz jasniju
reCeni¢nu formulaciju rjeSavaju uspjesnije u odnosu na druge kombinacije.

Oslanjaju¢i se na model kompetentnog rjeSavanja problema, autori rezultate
objasnjavaju na sljede¢i nacin. Mlada djeca imaju slabije razvijene sheme za
reprezentaciju problema i zato je osobni kontekst efikasan u kombinaciji s jasnijom
reCenicnom formulacijom. Budu¢i da stariji u€enici imaju dobro razvijene sheme za
reprezentaciju zadataka oni ne uspijevaju izvuci korist od jasnije formulacije reCenice.
Osobni kontekst djeluje motivirajuce i olakSava povezivanje teksta zadatka s postoje¢im
shemama.

U terminima Reusserovog modela bismo rekli da osobni kontekst olakSava
stvaranje situacijskog modela problema i time poboljSava uradak.

Anand i1 Ross (1987.) su proveli istraZzivanje u kojem ih je zanimao utjecaj vrste
situacijskog konteksta pri poucavanju mnoZenja i dijeljenja razlomaka na kasniji uradak.
Ispitanici su bili ucenici petog (N=47) 1 Sestog (N=49) razreda. Ucenici su po slucaju
podijeljeni u tri tretmanske i jednu kontrolnu skupinu. Ucenici u tretmanskim skupinama
su poucavani individualno, putem kompjutera, koriStenjem problemskih zadataka s
jednom od tri vrste konteksta.

Kontekst je mogao biti apstraktan, konkretan ili osoban. Kod apstraktnog
konteksta, u zadacima su spominjane «koli¢ine», «objekti» 1 sl., a nije bilo osobnih imena

niti bilo kakve pozadinske teme. U konkretnom kontekstu su upotrebljavana osobna
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imena nepoznatih ljudi i radilo se o konkretnim predmetima (npr. ¢okolada). U osobnom
kontekstu su koriStena imena prijatelja, datumi rodendana, ime najdraze ¢okolade itd.

Sve Cetiri skupine ispitanika (kontrolna i tri tretmanske) su ispitane predtestom i
posttestom u kojem je bilo Sest zadataka, po dva u svakom situacijskom kontekstu.

Rezultati istraZivanja su pokazali da su ucenici pou€avani zadacima s osobnim
kontekstom bili statisti¢ki znacajno bolji od ucenika poucavanih zadacima s apstraktnim
kontekstom. Skupina ucenika poucavana zadacima s konkretnim kontekstom se po uratku
nalazila izmedu ove dvije i nije se od njih statisticki znacajno razlikovala.

Autori ovakav utjecaj osobnog konteksta pripisuju boljoj motiviranosti ucenika
osobnim kontekstom te smislenijim ucenjem procedura za rjeSavanje problemskih
zadataka.

I ovo istraZivanje ide u prilog Reusserovom modelu i utjecaj osobnog konteksta
moze se objasniti olakSanim stvaranjem situacijskog modela.

Vlahovi¢ Stetié¢ (1996.) je u svom istraZivanju ispitala 56 uéenika prvog razreda.
Ucenici su rjeSavali sve tri vrste problemskih zadataka (zadatke kombiniranja, promjene 1
usporedbe). KoriStene su dvije vrste situacijskog konteksta, U neutralnom situacijskom
kontekstu oba lika u zadatku su imala svoje ime. U smislenijem situacijskom kontekstu,
glavni lik je nazvan imenom, a ostali su odredeni svojim odnosom prema njemu?
Takoder je dodana jedna uvodna recenica koja objaSnjava situaciju u kojoj se likovi
nalaze.

Zadatak u neutralnom kontekstu glasi: «Ivan ima 3 pikule. Tomislav ima 5 pikula.

Koliko pikula imaju Ivan i Tomislav zajedno?», a u smislenijem kontekstu: «Ivan se igra
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sa svojim bratom. Ivan ima 3 pikule. Njegov brat ima 5 pikula. Koliko pikula imaju Ivan
i njegov brat zajedno?»

Rezultati nisu pokazali glavni efekt konteksta, ali se pokazala interakcija
konteksta i1 vrste zadatka. Zadaci usporedbe su pri tome bolje rjeSavani u smislenijem
nego u neutralnom kontekstu.

Autorica ove rezultate objasnjava teZinom zadataka. Kako su zadaci kombiniranja
i promjene djeci lagani, kod njih nije potrebno dodatno osmisljavanje. Zadaci usporedbe
su teZi, situacija u neutralnom kontekstu nije tako razumljiva pa se javljaju teSkoce u
stvaranju situacijskog modela problema. Smislenijim kontekstom olakSano je stvaranje
situacijskog modela problema i zato je uradak bolji Sto je u skladu s postavkama

Reusserovog modela.
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2. PROBLEMI I HIPOTEZE

Cilj ovog istraZivanja bio je provjeriti neke postavke Resserovog SPR modela.
Reusser smatra da je za pocetnike u rjeSavanju problemskih matematickih zadataka
najvaznije stvaranje situacijskog modela problema, a smisleniji situacijski kontekst ¢e to
olakSati.

Na temelju postavki SPR modela i brojnih empirijskih nalaza zeljeli smo:

1. Provjeriti uspjeSnost djec¢jeg rjeSavanja problemskih matematickih zadataka u
funkciji:

a) dobi

b) vrste zadatka

c) situacijskog konteksta u zadatku

d) interakcije dobi, vrste zadatka i situacijskog konteksta u zadatku.

Hipoteze:

a) Uradak djece 1.razreda bit ¢e bolji od uratka predskolske skupine.

Pretpostavka o boljem uratku djece 1. razreda temelji se na rezultatima
dosadas$njih istrazivanja (Hudson, 1980., prema Riley i sur., 1983.; Riley i Greeno, 1988.)
i Piagetovoj teoriji.

b) Dijecji uradak u zadacima promjene bit ce bolji od uratka u zadacima

usporedbe.
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Koristene su dvije vrste problemskih zadataka, zadaci promjene i zadaci
usporedbe. Pretpostavka o loSijem uratku na zadacima usporedbe izvedena je na temelju
empirijskih nalaza (Riley, 1981., prema Riley i sur. 1983.; Riley i Greeno, 1988.;).

¢) Djeca ce uspjesnije rjeSavati zadatke sa smislenijim kontekstom od zadataka s
neutralnim kontekstom.

Polovica svih zadataka u ispitivanju imala je tekst formuliran u neutralnom
kontekstu, a polovica u smislenijem kontekstu. Svakom djetetu je zadatak jednom zadan
u neutralnom, a drugi put u smislenijem kontekstu. Provjerit ¢emo razlikuje li se djec;ji
uradak u zadacima sa smislenijim kontekstom od uratka u zadacima s neutralnim
kontekstom.

Pretpostavka se temelji na Reusserovom SPR modelu, prema kojem smisleniji
kontekst olakSava stvaranje situacijskog modela situacije, te njegovim istraZivanjima
(Reusser, 1989.; Reusser,1990.).

d) Kod djece 1. razreda smisleniji situacijski kontekst vise ¢e poboljsati uradak u
zadacima usporedbe nego u zadacima promjene.

Kod djece predskolske dobi smisleniji situacijski kontekst poboljsat ¢e uradak u
obje vrste zadataka, zadacima promjene i zadacima usporedbe.

Budu¢i da se u istrazivanjima zadaci usporedbe sustavno pokazuju tezima od
zadataka promjene, pretpostavljamo da ¢e djeci 1. razreda smisleniji situacijski kontekst
viSe pomo¢i pri rjeSavanju zadataka usporedbe. Temelj za ovu pretpostavku je i
istrazivanje Vlahovi¢-Steti¢ (1996.). Autorica je za zadatke usporedbe dobila statisticki

znacajnu razliku izmedu smislenijeg i neutralnog konteksta, a za zadatke kombiniranja i
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promjene nije. Kao objaSnjenje ovih rezultata navodi lako¢u zadataka kombiniranja i
promjene za koje djeci nije koristilo dodatno osmisljavanje.

Kako su djeca predsSkolske dobi slabija u rjeSavanju problemskih matematic¢kih
zadataka od djece 1. razreda, pretpostavljamo da ¢e njima i zadaci promjene biti teSki
(iako laksi od zadataka usporedbe) pa ¢e oni profitirati od dodatnog osmisljavanja u obje

vrste zadataka.

20



3. METODOLOGIJA

Eksperimentalnim nacrtom istraZivanja ispitana je uspjeSnost rjeSavanja
problemskih matematickih zadataka u funkciji dobi, vrste zadatka 1 situacijskog konteksta

u zadatku.

3.1. Nezavisne i zavisne varijable

Operacionalizacija nezavisnih varijabli:

Dob — ispitivanje je provedeno na dvije dobne skupine ispitanika. To su bila djeca
predSkolske dobi i djeca 1. razreda osnovne Skole.

Vrsta zadatka — u ispitivanju su koriStene dvije vrste problemskih zadataka, zadaci
promjene i zadaci usporedbe. Upotrijebljeno je Sest zadataka od svake vrste. Od zadataka
promjene, u ispitivanju su primijenjena Cetiri zadatka P3 i Cetiri zadatka P6, a od zadataka
usporedbe Cetiri zadatka U3 1 Cetiri zadatka US.

Situacijski kontekst u zadatku — upotrijebljena su dva situacijska konteksta,
neutralan i smisleniji.

U zadacima s neutralnim kontekstom imenovana su dva lika, a medu njima se
zbiva neka radnja ili ih se medusobno usporeduje.

Zadaci sa smislenijim kontekstom pocinju uvodnom recCenicom koja daje
situacijski okvir zadatku (npr. Luka sakuplja sli¢ice.). Jedan lik je imenovan, a drugi je

definiran svojim odnosom prema njemu (npr. mama, djed, najbolja prijateljica...). Sama
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radnja u zadatku i konstrukcija recenica, identicne su u neutralnom i smislenijem

kontekstu.

Operacionalizacija zavisne varijable

Zavisna varijabla u istrazivanju je dje¢ji uradak u problemskim matemati¢kim
zadacima. Za tocan odgovor na postavljeni zadatak dijete je dobilo 1 bod, za netocan

odgovor 0 bodova.

3.2. Sudionici

Ispitanici

U ispitivanju su sudjelovala djeca iz zagrebackih vrti¢a i Skola i to: 54 djece iz
vrtiCa na Jarunu, 29 djece iz vrtica u Travnom, 52 ucenika Osnovne Skole Ivana
Mestrovica 1 39 ucenika Osnovne Skole Gustava Krkleca. 1z obrade su izostavljeni
rezultati djece kod kojih je testiranje prekinuto te djece koja nisu testirana u oba navrata
tj. s obje vrste konteksta. Konacan uzorak tako ¢ini 67 predskolske djece i 79 djece 1.

razreda.
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Eksperimentatori

Ispitivanje je provelo 20 studentica tree i1 Cetvrte godine te apsolventica

psihologije. Studentice su prethodno posebno instruirane za provodenje ispitivanja.

3.3. Instrumenti

Pri ispitivanju su koriSteni protokoli sa zadacima, listovi za upisivanje djecjih
odgovora te diktafoni.

Protokoli sa zadacima sadrzavali su 16 problemskih zadataka (8 zadataka
promjene i 8 zadataka usporedbe) i jedan primjer. Kao primjer je koriSten zadatak K1.
Zadaci su sastavljeni tako da zahtijevaju zbrajanje 1 oduzimanje brojeva od 2 do 9, a
rezultat se takoder uvijek nalazi unutar tog intervala. Zadaci su sastavljeni tako da
rezultat nikad nije mogao biti broj koji je koriSten u zadatku (npr. nema kombinacije 8 —
4=4).

Kako bi se izbjegla moguc¢nost da na uspjeSnost rjeSavanja djeluje teZina racuna u
odredenom zadatku, i to zbog brojeva koji su upotrijebljeni, nacinjene su dvije verzije
svakog zadatka, A i B. Zadatak se pri tome razlikuje samo u veli¢ini upotrijebljenih
brojeva, ali ne u tekstu.

Budu¢i da bi i redoslijed zadataka mogao djelovati na njihovu teZinu, nacinjena su
tri razlicita poretka zadataka pri cemu je poredak odredivan po slucaju.

Svi zadaci imaju svoju neutralnu i smisleniju formu. Kod zadataka u neutralnom

kontekstu imenovana su dva lika, definirani skupovi objekata i odnosi medu njima.
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Kako bi se situacija u zadatku ucinila smislenijom moguce je u zadacima koristiti
rjeSavac¢evo ime, imena njegovih prijatelja kako su to ucinili Anand i Ross (1987.) te
Davis-Dorsey i suradnici (1991.). Njihova istraZivanja su pokazala da ¢e djeca u tom
slucaju biti uspjesnija u rjeSavanju zadataka.

Reusser (1989.) je u svom istrazivanju na drugi na¢in dodatno osmislio situaciju i
takoder dobio poboljSanje uratka na tako formuliranim zadacima. Naime, on je koristio
medusobno povezivanje likova u tekstu nekim odnosom medu njima.

Ovakav nacin osmisljavanja situacije koriSten je i u naSem istraZivanju, a po uzoru
na istraZivanje Vlahovi¢ Steti¢ (1996.). Prva promjena klasi¢nog oblika zadatka nastala je
uvodenjem jedne uvodne recenice koja pri¢i u zadatku daje situacijski okvir (npr. «Majka
je na trznici kupila jabuke.»). Druga promjena je definiranje sporednog lika njegovim
odnosom prema glavnom liku umjesto osobnim imenom (npr. «Bojan ima Cetiri jabuke.
Njegova sestra ima tri jabuke.»). Tako zadatak u neutralnom kontekstu glasi npr.:

«Bojan ima Cetiri jabuke.

Sanja ima tri jabuke.

Koliko jabuka imaju zajedno?»,

a u smislenijem:

«Majka je na trznici kupila jabuke.

Bojan ima cetiri jabuke.

Njegova sestra ima tri jabuke.

Koliko jabuka imaju zajedno?»

Kombiniranjem dvije verzije zadataka (A i1 B), tri razlicita poretka zadataka i dva

konteksta dobiveno je 12 protokola. U prilogu A se nalaze primjeri protokola «N1, Ax»,
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«N1, B», «S1, A», «S1, B» pri ¢emu slovo N ili S u Sifri protokola oznacava situacijski
kontekst u zadacima tog protokola (N = neutralni, S = smisleniji), broj 1 se odnosi na prvi
nacin poretka zadataka (postoje tri moguca poretka), a slovo A ili B ukazuje na to koji su
brojevi koriSteni u protokolu (oni iz verzije A ili verzije B).

Primjer lista u koji su upisivani odgovori takoder nalazi se u prilogu B.

3.4. Postupak

Ispitivanje je provodeno krajem travnja i pocetkom svibnja 2004. g. Djeca su
ispitivana individualno u posebnoj prostoriji.

Pri svakom ispitivanju na odredenoj su lokaciji bile tri eksperimentatorice. Svaka
od njih je imala protokole s jednim od tri moguca poretka zadataka te je tako osigurano
da se djeci zadaju zadaci razli¢itim poretkom.

Svako dijete ispitano je u dva navrata, jednom zadacima s neutralnim i jednom
zadacima sa smislenijim kontekstom. Razmak izmedu ispitivanja bio je najmanje dva
dana. Kako bi se izbjegla mogucnost djelovanja ponavljanja ispitivanja na rezultate,
polovica djece (kako u vrti¢u, tako i u $koli) je najprije ispitivana zadacima s neutralnim
situacijskim kontekstom, a zatim zadacima sa smislenijim, dok je druga polovica djece
najprije ispitivana zadacima sa smislenijim pa onda zadacima s neutralnim kontekstom.

U prvom navratu su eksperimentatorice naizmjence zadavale jednom djetetu A
verziju zadataka, a slijede¢em B verziju. U drugom navratu, eksperimentatorice su imale
popis ispitane djece te navedenu verziju (A ili B) i vrstu situacijskog konteksta kojom je

dijete prvi put ispitano. Pri drugom ispitivanju eksperimentatorica je djetetu zadala
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suprotni situacijski kontekst, ali istu verziju zadataka. Dakle dijete koje je prvi put
ispitano zadacima s neutralnim kontekstom, verzijom A, drugi je put ispitano zadacima sa
smislenijim kontekstom, ponovno verzijom A.

Djeca su ispitivana za vrijeme nastave odnosno boravka u vrticu.
Eksperientatorica bi dosla po dijete i odvela ga u posebnu prostoriju predvidenu za
provodenje ispitivanja. Eksperimentatorica i dijete su u prostoriji bili sami. Ispitivanje je,
ovisno o djetetu trajalo 10 do 20 minuta.

Na pocetku ispitivanja eksperimentatorica se djetetu predstavila, pitala ga za
njegovo ime i prezime, dob i razred te u list za odgovore upisala podatke o djetetu, svoje
ime 1 prezime, datum 1 Sifru protokola.

Zatim je eksprimentatorica djetetu dala uputu:

«Ovim ispitivanjem Zelimo otkriti kako djeca rjeSavaju neke matematicke
zadatke. Zato ¢emo i tebe zamoliti da nam u tome pomognes. Hoces li?

Sada ces rijesiti nekoliko zadataka. Ja cu ti svaki zadatak procitati. Trebas
paZljivo slusati, a kad ja zavrsim sa citanjem zadatka, razmisli i reci mi svoj odgovor. Ja
¢u tvoj odgovor zapisati. Znaci ti ne trebas nista pisati.

Zatim ¢es mi objasniti kako si to izracunao/la.

Kad zavrsimo s jednim zadatkom, prije¢i ¢emo na slijedeci. Neki ¢e zadaci biti
laksi, neki teZi pa ako ne budes znao/la odgovor, reci, i prije¢i cemo na slijedeci zadatak.

Najprije ¢emo zajedno rijesiti primjer.»

Eksperimentatorica bi djetetu procCitala primjer. Ako dijete nije znalo rijeSiti

primjer, polako bi mu ¢itala reCenicu po re€enicu, ali ako dijete ni nakon toga ne bi
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rijeSilo zadatak preSla bi na testiranje. Prije poCetka eksperimentatorica je jo$ upitala
dijete:

«Je li ti sve jasno? MoZemo li poceti?»

Nakon toga bi eksperimentatorica ukljucila diktafon, rekla djetetovo ime, prezime
i razred, odnosno grupu te ime Skole tj. vrti¢a i pocela sa Citanjem zadataka.

Nakon svakog odgovora eksperimentatorica bi dijete pitala kako je to izracunalo
te bi odgovor i objasnjenje upisala u list za odgovore.

Eksperimentatorice tokom ispitivanja ni na koji nacin nisu smjele pomagati
ispitanicima. Bez komentara su upisivale njihove odgovore bili oni to¢ni ili ne.

Ako dijete nakon 30 sekundi rjeSavanja ne bi dalo nikakav odgovor,
eksperimentatorica bi ga upitala: «MoZeS [i rijesiti ovaj zadatak?». Ako bi dijete
odgovorilo da moze pricekalo se jos 30 sekundi te se onda iSlo dalje, a ako bi odgovorilo
da ne moze odmah se preslo na slijedeci zadatak.

Zadatak je djetetu Citan najviSe 3 puta (ako je bilo potrebno), a ako ni nakon
treCeg puta nije razumjelo zadatak, prelazilo se na slijede¢i. Ako dijete nije znalo
odgovoriti na prva 4 zadatka, ispitivanje tog ucenika je zavrseno.

Ako bi se dogodilo da dijete odgovori na prve zadatke, a onda zakaZe negdje u
toku testiranja i ne odgovori na Cetiri pitanja za redom npr. ne zna odgovor na 6., 7., 8.1 9.
pitanje, eksperimentatorica bi ga pustila da se malo odmori te nastavila s testiranjem. Ako

ni onda ne bi znalo odgovor na slijedeca 3 pitanja za redom, prekinula bi testiranje.
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4. REZULTATI

4.1. SredisSnje vrijednosti i rasprSenja rezultata po zadacima

Prije analize vezane uz postavljene probleme promotrit ¢emo koliko uspje$no su
djeca rjeSavala pojedine problemske zadatke. U tablici 2. navedene su aritmeti¢ke sredine
i standardne devijacije za svaki problemski zadatak i to odvojeno za predskolce i za djecu
1. razreda te za neutralni i smisleniji kontekst.

Kako su zadaci bodovani s 1 bod ako je dijete odgovorilo to¢no, odnosno s 0
bodova ako je odgovorilo pogresno, aritmeticke sredine ujedno su 1 proporcije to¢nih
odgovora.

Iz tablice je oc€ito da su ucenici 1. razreda uspjesnije rjeSavali problemske zadatke
od predskolaca. Takoder se moZe primjetiti da su kod predskolaca aritmeticke sredine
zadataka u oba konteksta podjednake dok su kod 1. razreda razlike vece. Npr. za zadatak
P3-Z1 proporcija to¢nih odgovora u neutralnom kontekstu je 0.68, a u smislenijem 0.80.

Uradak predskolaca je slab, proporcije to¢nih odgovora krecu se od 0.34 za
zadatak P1-Z1 u oba konteksta do svega 0.13 za zadatak P6-Z1 u smislenijem kontekstu.

Ucenici 1. razreda su relativno uspjesno rjesavali problemske zadatke. Proporcija
njihovih odgovora seze do 0.80 za P3-Z1 u smislenijem kontekstu. Njima su najteZi bili
zadaci usporedbe sa nepoznatim referentnim skupom (US5) kod kojih se proporcije krecu

od 0.25 za U5-Z4 u neutralnom kontekstu do 0.39 za U5-Z3 u smislenijem kontekstu.
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Tablica 2. Aritmeticke sredine (M) i standardne devijacije (SD) uratka u pojedinim zadacima promjene i
usporedbe za oba situacijska konteksta (neutralni i smisleniji) za predskolce (N=67) i 1. razred
osnovne Skole (N=79). U prilogu C je popis svih zadataka sa pridruZenim kraticama koje su
koristene u tablici.

Predskolci 1. razred
Zadatak Neutralni k. Smisleniji k. Neutralni k. Smisleniji k.
P3-Z1 M 34 34 .68 .80
SD A48 A48 A7 40
P3-7Z2 M 28 24 .68 75
SD 45 43 A7 44
P3-Z3 M 28 27 73 76
SD 45 A45 44 43
P3-Z4 M 22 27 .70 1
SD 42 45 46 46
P6-Z1 M 18 13 51 .65
SD .39 34 .50 48
P6-72 M .30 24 .66 .70
SD 46 43 48 46
P6-Z3 M 21 21 .53 S1
SD 41 41 .50 .50
P6-Z4 M 22 19 .59 .59
SD 42 40 49 49
u3-Zl M 22 27 .70 .76
SD 42 45 46 43
u3-zZz2 M 25 .19 .66 77
SD 44 40 48 42
U3-Z3 M .19 25 .70 76
SD 40 44 46 43
u3-z4 M 24 24 .63 72
SD 43 43 49 45
us-Zz1 M 21 .16 .33 .38
SD 41 37 47 49
us-Zz2 M 15 22 .39 42
SD .36 42 49 .50
us-zZz3 M 22 21 .39 .39
SD 42 41 49 49
U5-z4 M .16 18 25 28
SD 37 .39 44 A45
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4.2. Provjera utjecaja spola na uradak u problemskim matematickim zadacima

Prema nalazima iz literature (Hyde i sur., 1990.) na uzrastu od 5 do 10 godina
nema razlike izmedu djeCaka i djevojCica u uratku u problemskim matematickim
zadacima.

Na osnovu toga ne ocekujemo da ¢e se pojaviti razlika u uratku ovisno o spolu, ali
ipak smo to provjerili kako bismo mogli zajedno analizirati podatke djeCaka (N=84) i
djevojcica (N=62).

SloZena analiza varijance s djelomi¢no zavisnim uzorkom je pokazala da se
djevojcice 1 djecaci ne razlikuju u uratku na problemskim matematickim zadacima (F=

A18; p=.732)

4.3. Provjera utjecaja dobi, vrste zadatka i situacijskog konteksta na uradak u

problemskim matemati¢kim zadacima

U ispitivanju je mjeren uradak djece predSkolske dobi i ucenika 1. razreda
osnovne Skole na dvije vrste problemskih zadataka. Djeca su ispitana u dva navrata,
jedanput zadacima s neutralnim, a jedanput zadacima sa smislenijim kontekstom.
Eksperimentalni nacrt je 2 x 2 x 2 (2 dobne skupine x 2 vrste problemskih zadataka x 2
razine situacijskog konteksta).

Kako se testiranjem normaliteta distribucija Kolmogorov-Smirnovljevim testom
pokazalo da distribucije rezultata nisu normalne nije u potpunosti opravdano koristiti

parametrijsku statistiku za testiranje razlika medu rezultatima.
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Medutim, budu¢i da nas zanimaju interakcije medu varijablama koje nije moguce

ispitati neparametrijskom statistikom ipak smo izracunali sloZenu analizu varijance s

djelomi¢no zavisnim uzorkom. Dobivene rezultate, zbog navedenih razloga treba

tumaciti krajnje oprezno. Kako bismo ipak povecali sigurnost u dobivene rezultate,

pojedine razlike provjerili smo neparametrijskim testovima, rezultati kojih se nalaze u

prilogu D.

U tablici 3. prikazani su prosjecni uradci i rasprSenja rezultata za svaku dobnu

skupinu u dvije vrste zadataka u dva situacijska konteksta, a u tablici 4. rezultati

provedene analize varijance.

Tablica 3. Prosjecne vrijednosti uratka (M i SD) u zadacima promjene i usporedbe u dva situacijska
konteksta za dvije dobi (N=146) te ukupni rezultati za pojedinu vrstu zadataka, pojedini
kontekst i pojedinu dob.

Vrsta Predskolci 1. razred Ukupno
zadataka Neutralni k. Smisleniji k. Neutralni k. Smisleniji k.

Promjena M 2.04 1.90 5,09 5,46 7.51
SD 2.29 1.82 2,38 2,32 5.28
Usporedba M 1.66 1.73 4,05 4,48 6.17
SD 1.67 2.08 2,40 2,41 4.77

M 7.33 19.08

SD 6.57 8.13

Neutralni k. Smisleniji k.
M 6.64 M 7.04
SD 4.81 SD 5.00

Iz tablice 4. se vidi da je sloZena analiza varijance s djelomi¢no zavisnim uzorkom

pokazala zna€ajnim glavni efekt dobi i glavni efekt vrste zadatka te interakciju dobi i

konteksta i interakciju dobi i vrste zadatka.
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Tablica 4. Rezultati sloZene analize varijance s djelomicno zavisnim uzorkom za eksperimentalni nacrt 2 x
2 x 2 (dob x situacijski kontekst x vrsta zadatka).

Suma Stupnjevi Srednji
Izvor varijabiliteta kvadrata slobode kvadrat F p
(SS (DF) (MS)
DOB
unutar 2000.080 144 13.889 90.054 .000
dob 1250.797 1 1250.797
SITUACIJSKI KONTEKST
unutar 230.847 144 1.603 2.954 .088
kontekst 4.736 1 4.736
VRSTA ZADATKA
unutar 399.389 144 2.774 21.498 .000
vrsta 59.625 1 59.625
DOB x KONTEKST
unutar 4.300 .040
dob x kontekst 6.893 1 6.893
DOB x VRSTA ZADATKA
unutar 6.970 .009
dob x vrsta zadatka 19.331 1 19.331
KONTEKST x VRSTA ZADATKA
unutar 172.581 144 1.198 .624 431
kontekst x vrsta 747 1 147
DOB x KONTEKST x VRSTA
ZADATKA 195 659
unutar
dob x kontekst x vrsta 234 1 234

Glavni efekti

ZnaCajnim se pokazao glavni efekt dobi. Uradak ucenika 1. razreda u

problemskim zadacima (M=19.08; SD=8.13) je znacajno bolji od uratka predSkolaca

(M=7.33; SD=6.57).

Utvrdeno je da glavni efekt konteksta nije znacajan. Uradak u zadacima s

neutralnim kontekstom (Mn=6.64; SD=4.81) ne razlikuje se statisti¢ki znac¢ajno od uratka

u zadacima sa smislenijim kontekstom (Mg=7.04; SD=5.00).
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Znacajnim se pokazao i glavni efekt vrste zadatka. Uradak u zadacima promjene
(Mp=7.51; SD=5.28) statisticki je znaCajno bolji od uratka u zadacima usporedbe

(My=6.17; SD=4.77).

Interakcije faktora

Analiza interakcija pokazuje da su statisticki znacajne dvije dvosmjerne
interakcije.
ZnaCajnom se pokazala interakcija dobi i situacijskog konteksta. Dobivena

interakcija prikazana je na slici 3.

A
10 4
8 -
6 -
neutralni kontekst
4 |
smisleniji kontekst
2

| .
PREDSKOLCI L. IR

Slika 3. Prosjecan uradak djece predskolske dobi (N=67) i ucenika 1. razreda (N=79) u zadacima s
neutralnim i smislenijim situacijskim kontekstom.

U tablici 5. navedene su prosje¢ne vrijednosti uratka predskolaca i ucenika 1.

razreda i rasprSenja rezultata u dva situacijska konteksta.
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Tablica 5. Prosjecne vrijednosti uratka (M i SD) u dvije vrste situacijskog konteksta (neutralnom i
smislenijem) za predskolce (N=67) i 1. razred (N=79).

Kontekst Predskolci 1.r
Neutralni M 3.70 9.14
SD 3.44 4.39

Smisleniji M 3.63 9.94
SD 3.44 4.24

T-testovi su pokazali da postoji statisticki znacajna razlika u uratku izmedu
predskolaca i1 1. razreda kako u neutralnom (t=-8.226; df=144; p=.000), tako i u
smislenijem situacijskom kontekstu (t=-9.764; df=144; p=.000). Uradak predSkolaca u
neutralnom situacijskom kontekstu je znacajno loSiji od uratka ucenika 1. razreda u
smislenijem kontekstu (t=-9.811; df=144; p=.000), a isto tako je i uradak predSkolaca u
smislenijem kontekstu znacajno loSiji od uratka 1. razreda u neutralnom kontekstu (t=-
8.489; df=144; p=.000).

Kod predskolaca nema statisticki znacajne razlike u uratku izmedu dva situacijska
konteksta (t=.303; df=66; p=.763), a kod ucenika 1. razreda postoji statisticki znacajna
razlika u uratku izmedu neutralnog i smislenijeg situacijskog konteksta (t=-2.446; df=78;
p=.017).

Kako je utvrdeno da distribucije rezultata predskolaca u svim varijablama na
sli¢an nacin odstupaju od normalne distribucije, provedena je posebna analiza varijance
za zavisne uzorke na rezultatima predSkolaca. Rezultati posebne analize varijance se
mogu naci u prilogu E.

Slozena analiza varijance za zavisne uzorke pokazala je da ne postoji glavni efekt

situacijskog konteksta (F=.092; df=1/66; p=.763).
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SloZena analiza varijance za zavisne uzorke provedena posebno na rezultatima
ucenika 1. razreda (rezultati u prilogu E) pokazala je glavni efekt situacijskog konteksta
(F=5.985; 1/78, p=.017).

Za ucenike 1. razreda provjerena je razlika u uratku izmedu dvije razine
situacijskog konteksta za svaku vrsta zadataka posebno. Ovo je ucinjeno jer krivulje
rezultata ucenika 1. razreda za zadatke promjene u neutralnom i smislenijem kontekstu na
sli¢an nacin odstupaju od normalne, a za zadatke usporedbe krivulje su normalne.

Dobiveni rezultati su na granici znacajnosti kako za zadatke promjene (F=3.484;
df=1/78; p=.066) tako i za zadatke usporedbe (F=3.813; df=1/78; p=.054)

Druga statisticki znacajna interakcija je interakcija dobi i1 vrste zadatka. Ova

interakcija prikazana je na slici 4.

10 - -
8
6
zadaci promjene
4 ]
e——  zadaci usporedbe
2

| B Ll
PREDSKOLCI 1. lR

Slika 4. Prosjecan uradak u zadacima promjene i usporedbe djece predskolske dobi (N=67) i uCenika 1.
razreda (N=79).
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U tablici 6. navedene su prosjecne vrijednosti uratka predSkolaca i ucenika 1.

razreda i rasprSenja rezultata za zadatke promjene i zadatke usporedbe.

Tablica 6. Prosjecne vrijednosti uratka (M i SD) u zadacima promjene i usporedbe za predskolce (N=67) i
1. razred (N=79).

Vrsta zadatka Predskolci 1.r
Promjena M 3.94 10.54
SD 3.83 4.37

Usporedba M 3.39 8.53
SD 3.56 4.40

T-testovi su pokazali da je u obje vrste zadataka uradak predsSkolaca slabiji od
uratka ucenika 1. razreda. Uradak predskolaca u zadacima promjene je statistiCki
znacajno losiji od uratka 1. razreda (t=-9.630; df=144; p=.000), a isto vrijedi i za zadatke
usporedbe (t=-7.677; df=144; p=.000). Predskolci zadatke promjene takoder rjeSavaju
znacajno losije nego 1. razred zadatke usporedbe (t=-6.738; df=144; p=.000), a zadatke
usporedbe znacajno loSije nego 1. razred zadatke promjene (t=-10.893; df=144; p=.000).

Kod predskolaca nema razlike u uratku u zadacima promjene i usporedbe
(t=1.339; df=66; p=.185), a ucenici prvog razreda zadatke promjene rjeSavaju znacajno
uspjesSnije od zadataka usporedbe (t=5.435, df=66; p=.000).

Ovi podaci su potvrdeni i analizama varijance provedenim za svaku dob posebno
(prilog E). Kod predskolaca analiza varijance nije pokazala statisti¢ki znaCajan efekt vrste
zadatka (F=1.792; df=1/66; p=.185), dok kod ucenika 1. razreda taj efekt postoji
(F=29.540; df=1/78; p=.000).

SloZzena analiza varijance s djelomi¢no zavisnom uzorkom pokazala je da

interakcija vrste zadatka i situacijskog konteksta nije statisticki znacajna, a odvojene
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analize varijance su pokazale da niti u jednoj dobnoj skupini ta interakcija nije statisticki
znacajna.
Znacajnom se nije pokazala niti trostruka interakcija dobi, situacijskog konteksta i

vrste zadatka.
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5. RASPRAVA

5.1. Djecji uradak u problemskim matematickim zadacima

Djecji uradak je ispitan na 8 zadataka promjene i 8 zadataka usporedbe u dva
navrata.

Kako bismo bili sigurni da rezultate djecaka i djevojica moZemo promatrati
zajedno, ispitali smo utjecaj spola na rjeSavanje problemskih zadataka. Pokazalo se da
spol nema utjecaja na uradak. To smo i o¢ekivali jer prema nalazima iz literature (Hyde i
sur., 1990.) na uzorku iz opée populacije se ne nalaze razlike izmedu djevojcica i djecaka
u dobi od 5 do 10 godina u uratku u problemskim matematickim zadacima.

U tablici 2. nalaze se prosjecni uradci po zadatku odnosno proporcije tocnih
odgovora. Za predskolce su proporcije niske i krecu se od 0.18 do 0.34 dok su za ucenike
1. razreda proporcije visoke osim za zadatke US. Naime dok se za zadatke P3, P6, U3,
proporcije ne spustaju ispod 0.50 (od 0.51 do 0.80), za zadatke U5 proporcije su od 0.28
do 0.42.

Rezultati dobiveni za predSkolce uglavnom su sli¢ni rezultatima koje su dobili
drugi autori (Riley,1981., prema Riley i sur.,1983.; Riley i Greeno, 1988.). Npr. ako se
nasi rezultati usporede s rezultatima Riley i Greena (1988.), koji su takoder dobiveni bez
upotrebe pomo¢nih objekata kao i nasi, vidimo da za zadatak P3 naSe proporcije iznose
od 0.12 do 0.34, a kod njith 0.22, za zadatak P6 to je 0.18 do 0.30 naspram 0.17. Za
ucenike 1. razreda nasi rezultati su nesto visi od njihovih (npr. za zadatak P6 od 0.51 do

0.66 nasuprot 0.39), ali ne toliko visoki kao rezultati ucenika 1. razreda koje je dobila
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Vlahovié¢ Steti¢ (1996.) u svom istraZivanju. Proporcije rezultata u njezinom istraZivanju
za zadatke promjene 1 usporedbe se krecu od 0.39 do 0.95 u neutralnom kontekstu i od
0.41 do 0.98 u smislenijem situacijskom kontekstu. Kod nas se te proporcije krec¢u od
0.25 do 0.73 za neutralan kontekst te od 0.28 do 0.80 za smisleniji kontekst. Kako je naSe
istraZivanje provedeno krajem Skolske godine kao i autori¢ino, razliku nije moguce
pripisati razli¢itom stupnju uvjezbanosti u rjeSavanju problemskih matematic¢kih zadataka
koji varira tokom Skolske godine. Medutim u tom istraZivanju postoje neke metodoloske
razlike. Naime, ucenici su pred sobom imali listi¢ s napisanim zadatkom te su uz sluSanje
eksperimentatorice, zadatak mogli pratiti i na papiru, Sto im je moglo olakSati pam¢enje i

racunanje. Moguce je da su zbog toga ucenici u tom istrazivanju postigli bolje rezultate.

5.2. Uradak djece razlic¢ite dobi

Ve¢ je na osnovu proporcija uratka u pojedinom zadatku uocena razlika izmedu
ucenika 1. razreda i predSkolaca. Analiza rezultata je pokazala da su ucenici 1. razreda
(M=19.08) znacajno uspjeSniji u rjeSavanju problemskih matematickih zadataka od
predSkolaca (M=7.33) Sto je potvrdilo nasu hipotezu.

Ovakav rezultat u skladu je dosadasnjim istrazivanjima i Piagetovom razvojnom
teorijom. Dijete u predskolskoj dobi je joS u predoperacijskom periodu, ono moZze
mentalno predocCavati objekte, ali logicka manipulacija mentalnim reprezentacijama jos

nije moguca jer se ona razvija tek u periodu konkretnih operacija.
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Istrazivanja (Riley,1981., prema Riley i sur, 1983., Riley i Greeno, 1988.,
Hudson, 1980., prema Riley i sur., 1983.) pokazuju da je uradak ucenika prvog razreda
bolji od uratka predSkolaca.

Ovakav rezultat u skladu je i1 s Rileyinim modelom prema kojem djeca na razini
modela 1 rjeSavaju uspjeSno prva dva zadatka od svake vrste, a ostale ne. Za predskolce
mozZemo pretpostaviti da su na najniZoj razini rjeSavanja tj. da njihovo znanje odgovara
modelu 1, a kako smo mi u naSem radu upotrebljavali zadatke P3, P6, U3, U5, koji bi se
trebali uspjeSno rjeSavati na razinama modela 2 i modela 3, za ocekivati je da ¢e uradak u
tim zadacima kod predSkolaca biti slab i da ¢e ucenici 1. razreda tu biti uspjesniji.

Ovaj rezultat u skladu je i s Reusserovim modelom, koji nas ponajviSe zanima.
Kako moZemo pretpostaviti da predSkolci imaju slabije lingvisti¢ko znanje od ucenika u
1. razredu te da je njihova sposobnost razumijevanja slabija, moZzemo ocekivati slabije
razumijevanje situacije u zadatku. Razumijevanje situacije je, prema Reusserovom

modelu, najvaznije za dobar uradak pa ako je ono slabo i1 uradak ¢e biti slab.

5.3. Uradak u problemskim zadacima razli¢ite vrste

Svako dijete u naSem istrazivanju je rijeSilo ukupno 16 zadataka promjene i 16
zadataka usporedbe. Problemski zadaci promjene (M=7.51) su statisti¢ki znacajno laksi
od problemskih zadataka usporedbe (M=6.17).

Ovakav rezultat smo 1 oc¢ekivali 1 on je u skladu s podacima drugih empirijskih
istraZivanja (Riley,1981., prema Riley i sur.,1983.; Riley i Greeno,1988.; KiSak, 1999.).

Sva su istrazivanja pokazala da su zadaci usporedbe najteZa vrsta problemskih zadataka.
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Prema Rileyinom matemati¢ko-logickom modelu zadaci upotrijebljeni u ovom
istraZzivanju bi se trebali rjeSavati na razini modela 2 i modela 3. Isto vrijedi za zadatke
promjene i za zadatke usporedbe koji su ovdje upotrijebljeni. Prema tome bi ti zadaci
trebali biti jednako uspjesno rjesavani, medutim nisu. Dakle, nalazi ovog istrazivanja nisu
u skladu s pretpostavkama matematicko-logickog modela. Medutim ni Riley i Greeno
(1988.) u svom istrazivanju nisu kod predskolaca i u€enika 1. razreda dobili potvrdu svog
modela. U tom slucaju oni pribjegavaju objaSnjenju lingvistiCkim faktorima. Djeca
vjerojatno imaju poteskoca s razumijevanjem recenica poput «Koliko je vise x-a od y-a?»

Tome u prilog ide i Hudsonovo istrazivanje (1983.) koje je pokazalo da jasnija
formulacija teksta u zadatku omogucuje uspjeSnije odgovaranje. Djeca tako znaju
odgovoriti koliko ptica ne¢e dobiti crva iako ne znaju odgovoriti koliko ima viSe ptica
nego crvi.

Reusser (1989.) smatra da do povecanja uspjeSnosti u drugoj situaciji
Hudsonovog istrazivanja dolazi jer si djeca mogu lakSe predociti situaciju u zadatku.
Prema Reusseru za uspjeSno rjeSavanje problemskih zadataka kljucno je razumijevanje
situacije 1 lingvisticko znanje.

Moze se pretpostaviti da su djeca slabije rjeSavala zadatke usporedbe jer im je bilo

teZe razumjeti situaciju ili specifi¢ne rije¢i u zadacima.
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5.4. Uradak u problemskim zadacima razli¢itog situacijskog konteksta

Prema postavkama Reusserovog modela (1989.) dodatno osmisljavanje situacije u
zadatku olakSava stvaranje situacijskog modela problema u fazi razumijevanja situacije 1
time omogucuje bolji uradak.

Mi smo dodatno osmiSljavanje situacije u zadatku postigli dodavanjem uvodne
reCenice na pocetku zadatka, kojom se radnju zadatka smjeSta u neki Siri okvir, te
zamjenom imena jednog lika njegovim odnosom prema liku koji je imenovan (npr. brat,
sestra, prijatelj...).

U zadacima u neutralnom kontekstu imenovana su dva lika, definirani su skupovi
objekata i odnosi medu njima.

Rezultati analiza su pokazali da se uradak u zadacima s neutralnim kontekstom
(M=6.64) statisticki znacajno ne razlikuje od uratka u zadacima sa smislenijim
kontekstom (M=7.04). Ovakav nalaz nije u skladu s hipotezom koju smo postavili, a koja
se temeljila na Reusserovom SPR modelu.

Na osnovu toga mogli bismo zakljuciti da razumijevanje situacije u pozadini
radnje zadatka nije relevantno za djecji uradak, Sto bi bilo u suprotnosti s drugim
istrazivanjima koja su provjeravala kako dodatno osmiS$ljavanje djeluje na uradak
(Annand i Ross, 1987.; Reusser, 1989.; Davis-Dorsey i sur.,1991.).

Moguce je da je naSe osmisljavanje bilo i suviSe oskudno da bi pridonijelo boljem
razumijevanju situacije. Naime, u navedenim istraZivanjima se svakom ispitaniku

pristupalo individualno kod osmiSljavanja situacije na nain da su u zadatke unesena
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imena stvarnih ispitanikovih prijatelja, spomenute su stvari koje ispitanik najvise voli
(npr. najdrazi film). Ovakvo osmisljavanje moZe biti produktivnije od naSeg.

Lakoc¢a, odnosno teZina zadatka moZe utjecati na to hoce li dijete imati koristi od
dodatnog osmiiljavanja situacije u zadatku. U istraZivanju Vlahovié¢ Steti¢ (1996.) se
utjecaj situacijskog konteksta nije pojavio kod zadataka promjene i kombiniranja koji su
djeci bili relativno lagani, ali se pojavio kod zadataka usporedbe koji su djeci bili teZi.
Autorica objaSnjava da u laganim zadacima djeca razumiju situaciju i ako grijeSe to je
zbog teSkoc¢a u nekoj drugoj makrostrategiji, a ne u razumijevanju situacije.

Mi bismo za naSe rezultate mogli pretpostaviti suprotno, da su zadaci djeci bili
preteSki. Ako djeca nisu savladala osnovne aritmeti¢ke operacije ili nemaju osnovna
matematicko-logicka znanja, dodatno osmisljavanje im ne moze pomo¢i jer ¢e ona i dalje
grijeSiti u fazi racunanja ili matematizacije. Kako su u naSem uzorku bila i vrti¢ka djeca,
mozemo pretpostaviti da ona nemaju dovoljno konceptualnih matematickih znanja ili da
je njihovo raCunanje joS slabo te stoga nisu profitirala od dodatnog osmiSljavanja
situacije, a kao rezultat toga se pokazalo da situacijski kontekst nema utjecaja na uradak.

Interakcija koja je dobivena izmedu dobi i konteksta ide u prilog ovoj pretpostavci.

5.5. Interakcija dobi i vrste zadatka

Statisti¢ki znacajna interakcija dobi i vrste zadatka pokazuje da kod predskolaca

nema razlike u uratku izmedu dvije vrste zadataka (Mp=3.94;My=3.39), dok je kod

ucenika 1. razreda uradak u zadacima usporedbe (M=8.53) statisti¢ki znacajno losiji od

uratka u zadacima promjene (M=10.54).
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Ovu interakciju nismo oc¢ekivali. Prema nalazima iz literature (Riley,1981., prema
Riley i sur.,1983.; Riley i Greeno,1988.) zadaci usporedbe su najteZi za sve dobne
skupine 1 premda se uradak poboljSava relativna teZina ostaje stalna. Dakle, u obje dobne
skupine bi uradak trebao biti bolji za zadatke promjene. U naSem slucaju, ovo vrijedi
samo za ucenike 1. razreda dok su djeci predskolske dobi zadaci promjene i usporedbe
jednako teski.

Skloni smo ovakav rezultat objasniti zadacima koji su upotrijebljeni. Kako je ve¢
navedeno, zadaci koje smo upotrijebili na razini su Rileyinih modela 2 1 3, a
pretpostavljamo da predskolci jo§S uopce ne rjeSavaju zadatke na toj razini i da bi se
razlika javila da su upotrijebljena prva dva zadatka iz svake skupine koji su na razini

modela 1.

5.6. Interakcija dobi i situacijskog konteksta

Analizom je dobivena interakcija dobi 1 situacijskog konteksta. Kod ucenika 1.
razreda postoji statisticki znacajna razlika u uratku izmedu dva situacijska konteksta, pri
¢emu je uradak u zadacima sa smislenijim situacijskim kontekstom (M=9.94) statistic¢ki
znacajno bolji od uratka u neutralnom situacijskom kontekstu (M=9.14).

Ucenici 1. razreda uspjeSnije su rjeSavali zadatke sa smislenijim situacijskim
kontekstom S§to ide u prilog glavnoj postavci Reusserovog modela da ¢e dodatno
osmiSljavanje olakSati razumijevanje situacije i tako poboljSati uradak.

Kod djece predSkolske dobi nema razlike u uratku na dvije razine situacijskog

konteksta (My=3.70; Mgs=3.63) Sto nije u skladu s Reusserovom temeljnom
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pretpostavkom da ¢e dodatno osmis$ljavanje omoguciti bolje razumijevanje situacije u
zadatku, ali predSkolcima su ovi zadaci bili teSki. To se vidi iz niskih proporcija na
pojedinim zadacima (tablica 2.). Pretpostavljamo da njihov lo§ uradak proizlazi iz
poteSko¢a u drugim makrostrategijama te da stoga dodatno osmisljavanje nije moglo

pridonijeti boljem uratku.

5.7.Interakcija konteksta i vrste zadatka i interakcija dobi, konteksta i vrste zadatka

Interakcija konteksta i vrste zadatka te interakcija dobi, konteksta i vrste zadatka
se nisu pokazale statisticki znacajnima.

Nisu potvrdene hipoteze o vefem utjecaju situacijskog konteksta na uradak u
zadacima usporedbe kod djece u 1. razredu. Kontekst je povoljno djelovao na uradak u
obje vrste zadataka (Mpn=5.09; Mps=5.46; Myn=4.05; Mys=4.48).

Ocekivali smo da ¢e efekt kod zadataka promjene biti manji zbog njihove lakoce.
Ova je pretpostavka postavljena na temelju istraZivanja Vlahovié Steti¢ (1996.). Autorica
je nepostojanje utjecaja konteksta kod zadataka promjene objasnila lako¢om zadataka t;j.
smatra da ucenici ve¢ dovoljno razumiju situaciju u zadatku i da im dodatno
osmiSljavanje situacije stoga ne koristi.

Ovo istraZzivanje je pokazalo da kontekst ima povoljan utjecaj na uradak u
zadacima promjene iako oni jesu laksi od zadataka usporedbe. Dakle, unato¢ lako¢i ovih
zadataka, joS uvijek se razumijevanje situacije mozZe poboljSati, a time poboljSati i

uradak.
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Isto tako nije potvrdena hipoteza o poboljSanju uratka kod predSkolaca u obje
vrste zadataka u smislenijem kontekstu (Mpn=2.04; Mps=1.90; Myn=1.66; Mys=1.73).
Oni su vjerojatno imali problema u nekoj drugoj makrostrategiji pa se zbog toga utjecaj

konteksta nije mogao pojaviti.

5.8. ZavrsSno razmatranje

Provedenim istraZivanjem potvrdeno je da su ucenici u 1. razredu statisti¢ki
zna€ajno uspjesniji u rjeSavanju problemskih matematickih zadataka od predskolaca.
Djeca u 1. razredu su na viS$oj razini kognitivnog razvoja i tokom prve godine Skolovanja
su usvojili nova matemati¢ka znanja te imali prilike vjeZbati problemske zadatke pa je
stoga i za oCekivati da ¢e biti uspjesniji od predskolske djece.

Zbog velikih razlika koje su dobivene izmedu rezultata predskolaca i ucenika 1.
razreda, te je rezultate najbolje promatrati odvojeno.

Utvrdili smo da su problemski zadaci djeci predSkolske dobi bili teSki te
vjerojatno iz tog razloga nismo dobili nikakve predvidene efekte.

Ocekivali smo da ¢e predskolcima zadaci biti teZi nego u€enicima 1. razreda te da
¢e upravo zbog toga smisleniji situacijski kontekst imati utjecaja na obje vrste zadataka.
Cini se da su za djecu te dobi zadaci ipak bili preteski i da njihov neuspjeh proizlazi iz
nekih drugih razloga koje Reusser navodi kao kljucne za uspjeSno rjeSavanje, kao npr.
aritmeticke vjestine i konceptualno matemati¢ko-logicko znanje. Dodatno osmiSljavanje
situacije u zadatku ne moze prevladati probleme koji nastaju zbog nedostatka navedenih

vjestina.
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Bilo bi zanimljivo prouciti koju vrstu pogreSaka su djeca cinila jer bi to dalo
dodatnu informaciju o tome $to uzrokuje njihov neuspjeh. Pri tome bi pogreska u raCunu
ukazivala na nedostatak aritmetickih vjeStina dok bi upotreba pogreSne operacije
upucivala da se radi o nerazumijevanju situacije u zadatku.

Kod ucenika 1. razreda se pokazalo, o¢ekivano, da su zadaci usporedbe tezi od
zadataka promjene i potvrden je utjecaj situacijskog konteksta na uradak. Nije potvrdeno
naSe ocekivanje da ¢e smisleniji situacijski kontekst viSe poboljsati uradak u zadacima
usporedbe. Cini se da dodatno osmiljavanje situacije pomaZe pri rjeSavanju laksih i tezih
zadataka, zadataka promjene i zadataka usporedbe, podjednako.

MoZemo re¢i da smo ovim istraZivanjem potvrdili Reusserovu temeljnu
pretpostavku da ¢e osmiSljavanje situacije u zadatku olakSati stvaranje situacijskog
modela problema, barem S$to se tiCe djece u 1. razredu. NaSe dodatno osmisljavanje
situacije sastojalo se od vrlo malo varijacija u odnosu na klasi¢an zadatak, a ipak je djeci

znacajno olakSalo dolazak do rjesenja.
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6. ZAKLJUCCI

Ispitan je uradak 67 djece predskolske dobi i 79 djece 1. razreda u problemskim
matematickim zadacima. Nastojalo se provjeriti koliko uspjeSno djeca rjeSavaju
problemske zadatke s obzirom na dob, vrstu zadatka, razinu situacijskog konteksta u
zadatku te pri kombinaciji ovih faktora.

Na temelju rezultata istrazivanja mogu se izvesti sljedeci zakljucci:

Provjera uspjeSnosti rjeSavanja problemskih zadataka u funkciji:
1. dobi pokazuje da je uradak djece 1. razreda bolji od uratka djece predskolske
dobi;
2. vrste zadatka potvrduje da djeca uspjeSnije rjesavaju zadatke promjene od
zadataka usporedbe;

3. situacijskog konteksta u zadatku pokazuje da se djecji uradak u zadacima sa

smislenijim situacijskim kontekstom ne razlikuje od uratka u zadacima s
neutralnim kontekstom:;

4. interakcije dobi, vrste zadatka i situacijskog konteksta je pokazala da je smisleniji

situacijski kontekst poboljSao uradak ucenika 1. razreda u obje vrste zadataka, a
da kod djece predskolske dobi smisleniji situacijski kontekst nije poboljsao

uradak niti u jednoj vrsti problemskih zadataka.
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PRILOG A

Primjeri protokola «N1, A», «N1 ,B», «S1, A», »S1, B»
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N1
Verzija A
Manji brojevi

Primjer: Bojan ima cCetiri jabuke.
Sanja ima tri jabuke.
Koliko jabuka imaju zajedno?

1. Luka je imao pet slicica.

Onda mu je Josip dao nekoliko sli¢ica.
Sada Luka ima osam sli¢ica.

Koliko je sli¢ica Luki dao Josip?

2. Hrvoje je imao nekoliko pikula.

Onda je Mislav dobio od Hrvoja cetiri pikule.
Sada Hrvoje ima pet pikula.

Koliko je pikula Hrvoje imao u pocetku?

3. Dalibor ima devet loptica.
On ima tri loptice viSe od Petra.
Koliko loptica ima Petar?

4. Marko je imao pet loptica.

Onda mu je Slavica dala nekoliko loptica.
Sada Marko ima devet loptica.

Koliko je loptica Slavica dala Marku?

5. Zeljko je imao nekoliko trefanja.
Onda je on dao Cetiri treSnje Gordani.
Sada Zeljko ima pet tresanja.

Koliko je tresanja Zeljko imao u pocetku?

6. Martin ima cCetiri crteza.
Ivan ima tri crteza viSe od Martina.
Koliko crteza ima Ivan?

7. Ana je imala sedam lutaka.

Onda je ona dobila nekoliko lutaka od Danice.
Sada Ana ima devet lutaka.

Koliko je lutaka Ana dobila od Danice?

8. Nikola ima Cetiri balona.
Josip ima tri balona vise od Nikole.
Koliko balona ima Josip?

52



9. Matej ima pet kockica.
On ima dvije kockice viSe od Denisa.
Koliko kockica ima Denis?

10. Bruno je imao nekoliko pikula.
Onda je Ana dobila pet pikula od Brune.
Sada Bruno ima tri pikule.

Koliko je pikula Bruno imao u pocetku?

11. NataSa ima sedam kuglica.
Ona ima dvije kuglice vise od Tine.
Koliko kuglica ima Tina?

12. Tea ima pet kolacica.
Ines ima tri kolaci¢a vise od Tee.

Koliko kolac¢i¢a ima Ines?

13. Marija je imala pet balona.

Onda je ona dobila nekoliko balona od Vlaste.

Sada Marija ima sedam balona.
Koliko je balona Marija dobila od Vlaste?

14. Ivona ima dvije gumice za kosu.
Melita ima tri gumice za kosu viSe od Ivone.
Koliko gumica za kosu ima Melita?

15. Igor ima devet jagoda.
On ima cetiri jagode viSe od Ivane.
Koliko jagoda ima Ivana?

16. Lucija je imala nekoliko bojica.
Onda je ona dala Maji tri bojice.

Sada Lucija ima Cetiri bojice.

Koliko je bojica Lucija imala u pocetku?
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N1
Verzija B
Manji brojevi

Primjer: Bojan ima pet jabuka.
Sanja ima tri jabuke.
Koliko jabuka imaju zajedno?

1. Luka je imao Sest slicica.

Onda mu je Josip dao nekoliko sli¢ica.
Sada Luka ima devet slicica.

Koliko je sli¢ica Luki dao Josip?

2. Hrvoje je imao nekoliko pikula.

Onda je Mislav dobio od Hrvoja tri pikule.
Sada Hrvoje ima pet pikula.

Koliko je pikula Hrvoje imao u pocetku?

3. Dalibor ima osam loptica.
On ima tri loptice viSe od Petra.
Koliko loptica ima Petar?

4. Marko je imao cetiri loptice.

Onda mu je Slavica dala nekoliko loptica.
Sada Marko ima sedam loptica.

Koliko je loptica Slavica dala Marku?

5. Zeljko je imao nekoliko trefanja.
Onda je on dao dvije treSnje Gordani.
Sada Zeljko ima pet tresanja.

Koliko je tre$anja Zeljko imao u podetku?

6. Martin ima tri crteZa.
Ivan ima pet crteza viSe od Martina.
Koliko crteza ima Ivan?

7. Ana je imala pet lutaka.

Onda je ona dobila nekoliko lutaka od Danice.
Sada Ana ima sedam lutaka.

Koliko je lutaka Ana dobila od Danice?

8. Nikola ima pet balona.
Josip ima tri balona vise od Nikole.
Koliko balona ima Josip?
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9. Matej ima osam kockica.
On ima dvije kockice viSe od Denisa.
Koliko kockica ima Denis?

10. Bruno je imao nekoliko pikula.
Onda je Ana dobila pet pikula od Brune.
Sada Bruno ima cetiri pikule.

Koliko je pikula Bruno imao u pocetku?

11. NataSa ima Sest kuglica.
Ona ima cCetiri kuglice viSe od Tine.
Koliko kuglica ima Tina?

12. Tea ima Sest kolacica.
Ines ima tri kolacic¢a vise od Tee.
Koliko kolac¢i¢a ima Ines?

13. Marija je imala tri balona.

Onda je ona dobila nekoliko balona od Vlaste.
Sada Marija ima osam balona.

Koliko je balona Marija dobila od Vlaste?

14. Ivona ima pet gumica za kosu.

Melita ima Cetiri gumice za kosu vise od Ivone.

Koliko gumica za kosu ima Melita?

15. Igor ima sedam jagoda.
On ima tri jagode viSe od Ivane.
Koliko jagoda ima Ivana?

16. Lucija je imala nekoliko bojica.
Onda je ona dala Maji tri bojice.

Sada Lucija ima Sest bojica.

Koliko je bojica Lucija imala u pocetku?
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S1
Verzija A
Manji brojevi

Primjer: Majka je na trznici kupila jabuke.
Bojan ima cetiri jabuke.
Njegova sestra ima tri jabuke.
Koliko jabuka imaju zajedno?

1. Luka sakuplja slic¢ice.

Luka je imao pet slicica.

Onda mu je prijatelj dao nekoliko sli¢ica.
Sada Luka ima osam sli¢ica.

Koliko je sli¢ica Luki dao prijatelj?

2. Hrvoje i njegov brat se igraju pikulama.
Hrvoje je imao nekoliko pikula.

Onda je njegov brat dobio od Hrvoja cCetiri pikule.

Sada Hrvoje ima pet pikula.
Koliko je pikula Hrvoje imao u pocetku?

3. Dalibor igra stolni tenis sa svojim djedom.
Dalibor ima devet loptica.

On ima tri loptice viSe od djeda.

Koliko loptica ima djed?

4. Marko sakuplja male loptice.
Marko je imao pet loptica.

Onda mu je baka dala nekoliko loptica.
Sada Marko ima devet loptica.

Koliko je loptica baka dala Marku?

5. Mama je na trznici kupila treSnje.
Zeljko je imao nekoliko tre3anja.

Onda je on dao Cetiri treSnje sestri.

Sada Zeljko ima pet treSanja.

Koliko je trefanja Zeljko imao u pocetku?

6. Martin 1 njegov prijatelj crtaju crteze u Skoli.

Martin ima Cetiri crteza.
Njegov prijatelj ima tri crteZa viSe od Martina.
Koliko crteZa ima njegov prijatelj?
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7. Ana se najviSe voli igrati lutkama.
Ana je imala sedam lutaka.

Onda je ona dobila nekoliko lutaka od svoje starije sestre.

Sada Ana ima devet lutaka.
Koliko je lutaka Ana dobila od svoje starije sestre?

8. Nikola i njegov brat se igraju balonima.
Nikola ima cetiri balona.

Njegov brat ima tri balona viSe od Nikole.
Koliko balona ima njegov brat?

9. Matej i njegov prijatelj se igraju kockicama.
Matej ima pet kockica.

On ima dvije kockice viSe od svog prijatelja.
Koliko kockica ima njegov prijatelj?

10. Djeca se pikulaju pred skolom.

Bruno je imao nekoliko pikula.

Onda je njegova prijateljica dobila pet pikula od Brune.
Sada Bruno ima tri pikule.

Koliko je pikula Bruno imao u pocetku?

11. Nata$a i njena mama kite bozi¢nu jelku.
Natasa ima sedam kuglica.

Ona ima dvije kuglice viSe od svoje mame.
Koliko kuglica ima njena mama?

12. Tea i njena sestra prave kolacice od tijesta.
Tea ima pet kolacica.

Njena sestra ima tri kolacica viSe od Tee.
Koliko kolac¢i¢a ima njena sestra?

13. Marija se jako voli igrati balonima.
Marija je imala pet balona.

Onda je ona dobila nekoliko balona od mame.
Sada Marija ima sedam balona.

Koliko je balona Marija dobila od mame?

14. Ivona i njena prijateljica vole Sarene gumice za kosu.

Ivona ima dvije gumice za kosu.
Njena prijateljica ima tri gumice za kosu viSe od Ivone.
Koliko gumica za kosu ima njena prijateljica?
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15. Igor i njegova sestra beru jagode u vrtu.
Igor ima devet jagoda.

On ima cetiri jagode viSe od svoje sestre.
Koliko jagoda ima njegova sestra?

16. Lucija i njena najbolja prijateljica boje bojanku.
Lucija je imala nekoliko bojica.

Onda je ona dala svojoj najboljoj prijateljici tri bojice.

Sada Lucija ima Cetiri bojice.
Koliko je bojica Lucija imala u pocetku?
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S1
Verzija B
Manji brojevi

Primjer: Majka je na trznici kupila jabuke.
Bojan ima pet jabuka.
Njegova sestra ima tri jabuke.
Koliko jabuka imaju zajedno?

1. Luka sakuplja slicice.

Luka je imao Sest sli¢ica.

Onda mu je prijatelj dao nekoliko sli¢ica.
Sada Luka ima devet sli¢ica.

Koliko je sli¢ica Luki dao prijatelj?

2. Hrvoje i njegov brat se igraju pikulama.
Hrvoje je imao nekoliko pikula.

Onda je njegov brat dobio od Hrvoja tri pikule.
Sada Hrvoje ima pet pikula.

Koliko je pikula Hrvoje imao u pocetku?

3. Dalibor igra stolni tenis sa svojim djedom.
Dalibor ima osam loptica.

On ima tri loptice viSe od djeda.

Koliko loptica ima djed?

4. Marko sakuplja male loptice.
Marko je imao Cetiri loptice.

Onda mu je baka dala nekoliko loptica.
Sada Marko ima sedam loptica.

Koliko je loptica baka dala Marku?

5. Mama je na trznici kupila treSnje.
Zeljko je imao nekoliko treSanja.

Onda je on dao dvije treSnje sestri.

Sada Zeljko ima pet treSanja.

Koliko je tresanja Zeljko imao u pocetku?

6. Martin 1 njegov prijatelj crtaju crteze u Skoli.

Martin ima tri crteza.
Njegov prijatelj ima pet crteza viSe od Martina.
Koliko crteza ima njegov prijatelj?
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7. Ana se najviSe voli igrati lutkama.

Ana je imala pet lutaka.

Onda je ona dobila nekoliko lutaka od svoje starije sestre.
Sada Ana ima sedam lutaka.

Koliko je lutaka Ana dobila od svoje starije sestre?

8. Nikola i njegov brat se igraju balonima.
Nikola ima pet balona.

Njegov brat ima tri balona viSe od Nikole.
Koliko balona ima njegov brat?

9. Matej i njegov prijatelj se igraju kockicama.
Matej ima osam kockica.

On ima dvije kockice viSe od svog prijatelja.
Koliko kockica ima njegov prijatelj?

10. Djeca se pikulaju pred skolom.

Bruno je imao nekoliko pikula.

Onda je njegova prijateljica dobila pet pikula od Brune.
Sada Bruno ima cetiri pikule.

Koliko je pikula Bruno imao u pocetku?

11. Nata$a i njena mama kite bozi¢nu jelku.
Natasa ima Sest kuglica.

Ona ima cetiri kuglice viSe od svoje mame.
Koliko kuglica ima njena mama?

12. Tea i njena sestra prave kolacice od tijesta.
Tea ima Sest kolacica.

Njena sestra ima tri kolaci¢a viSe od Tee.
Koliko kolaci¢a ima njena sestra?

13. Marija se jako voli igrati balonima.
Marija je imala tri balona.

Onda je ona dobila nekoliko balona od mame.
Sada Marija ima osam balona.

Koliko je balona Marija dobila od mame?

14. Ivona i njena prijateljica vole Sarene gumice za kosu.
Ivona ima pet gumica za kosu.

Njena prijateljica ima cCetiri gumice za kosu viSe od Ivone.

Koliko gumica za kosu ima njena prijateljica?
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15. Igor i njegova sestra beru jagode u vrtu.
Igor ima sedam jagoda.

On ima tri jagode viSe od svoje sestre.
Koliko jagoda ima njegova sestra?

16. Lucija i njena najbolja prijateljica boje bojanku.
Lucija je imala nekoliko bojica.

Onda je ona dala svojoj najboljoj prijateljici tri bojice.

Sada Lucija ima Sest bojica.
Koliko je bojica Lucija imala u pocetku?
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PRILOG C

Popis svih zadataka s pridruzenim oznakama vrste zadatka i rednog broja
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Popis svih zadataka s pridruZzenim oznakama vrste zadatka i rednog broja. Zadaci su
napisani u neutralnom kontekstu, A verzija, ali iste oznake vrijede i za odgovarajuce
zadatke u smislenijem kontekstu, a isto tako i u B verziji.

(P3-Z1)

Marko je imao pet loptica.

Onda mu je Slavica dala nekoliko loptica.
Sada Marko ima devet loptica.

Koliko je loptica Slavica dala Marku?

(P3-Z2) Marija je imala pet balona.

Onda je ona dobila nekoliko balona od Vlaste.
Sada Marija ima sedam balona.
Koliko je balona Marija dobila od Vlaste?

(P3-Z3) Luka je imao pet sli€ica.

Onda mu je Josip dao nekoliko sli¢ica.
Sada Luka ima osam sliCica.
Koliko je sli¢ica Luki dao Josip?

(P3-Z4) Ana je imala sedam lutaka.

Onda je ona dobila nekoliko lutaka od Danice.
Sada Ana ima devet lutaka.
Koliko je lutaka Ana dobila od Danice?

(P6-7Z1) Bruno je imao nekoliko pikula.

(P6-72)

Onda je Ana dobila pet pikula od Brune.
Sada Bruno ima tri pikule.
Koliko je pikula Bruno imao u pocetku?

Zeljko je imao nekoliko tresanja.

Onda je on dao Cetiri treSnje Gordani.
Sada Zeljko ima pet treSanja.

Koliko je tre$anja Zeljko imao u po&etku?

(P6-7Z3) Hrvoje je imao nekoliko pikula.

(P6-Z4)

Onda je Mislav dobio od Hrvoja Cetiri pikule.
Sada Hrvoje ima pet pikula.
Koliko je pikula Hrvoje imao u pocetku?

Lucija je imala nekoliko bojica.

Onda je ona dala Maji tri bojice.

Sada Lucija ima Cetiri bojice.

Koliko je bojica Lucija imala u pocetku?
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(U3-Z1) Nikola ima cetiri balona.
Josip ima tri balona vise od Nikole.
Koliko balona ima Josip?

(U3-Z2) Tea ima pet kolacica.
Ines ima tri kolacica vise od Tee.
Koliko kolaci¢a ima Ines?

(U3-Z3) Martin ima Cetiri crteza.
Ivan ima tri crteza vise od Martina.

Koliko crteza ima Ivan?

(U3-Z4) Ivona ima dvije gumice za kosu.

Melita ima tri gumice za kosu vise od Ivone.

Koliko gumica za kosu ima Melita?

(U5-Z1) Dalibor ima devet loptica.
On ima tri loptice viSe od Petra.
Koliko loptica ima Petar?

(U5-Z2) Natasa ima sedam kuglica.
Ona ima dvije kuglice viSe od Tine.
Koliko kuglica ima Tina?

(U5-Z3) Igor ima devet jagoda.
On ima cetiri jagode viSe od Ivane.
Koliko jagoda ima Ivana?

(U5-Z4) Matej ima pet kockica.
On ima dvije kockice viSe od Denisa.
Koliko kockica ima Denis?
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PRILOG D

Neparametrijski testovi
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Test sume rangova (Mann-Whitney U)

Postoji li razlika izmedu predSkolaca i djece 1. razreda u ukupnom rezultatu u
problemskim zadacima?

Broj ispitanika Suma rangova z p
Predskolci 67 3032.50
1. razred 79 7698.50 -7.437 .000
Ukupno 146

Postoji statisti¢ki znacajna razlika izmedu predskolaca i djece 1. razreda u ukupnom
rezultatu u problemskim matematickim zadacima.

Wilcoxonov test ekvivalentnih parova

Postoji li razlika izmedu izmedu uratka u neutralnom i smislenijem kontekstu za ucenike

1. razreda?
N Suma rangova z p
Negativni
rangovi (S<N) 26 889.50
Pozitivni
rangovi (S>N) 46 1738.50 -2.405 016
Vezani rangovi 7
(N=S)
Ukupno 79

Postoji statisticki znacajna razlika u izmedu uratka u neutralnom i smislenijem kontekstu
za ucenike 1. razreda.

Postoji 1li razlika izmedu uratka u neutralnom i smislenijem kontekstu za djecu

predskolske dobi?
N Suma rangova z p

Negativni
rangovi (S<N) 25 698.00

Pozitivni
rangovi (S>N) 27 680.00 -.084 933
Vezani rangovi 15

(N=S)
Ukupno 67

Ne postoji razlika izmedu uratka u neutralnom i smislenijem kontekstu za djecu

predskolske dobi?
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Postoji 1i razlika izmedu uratka na zadacima promjene i usporedbe kod ucenika 1.

razreda?
N Suma rangova z p

Negativni 52 1871.50
rangovi (U<P)

Pozitivni 14 339.50
rangovi (U>P) -4.926 .000
Vezani rangovi 13

(U=P)
Ukupno 79

Postoji statisti¢ki znacajna razlika u uratku izmedu zadataka promjene i usporedbe kod

ucCenika 1. razreda.

Postoji li razlika izmedu uratka na zadacima promjene i usporedbe kod djece predskolske

dobi?
N Suma rangova z D
Negativni
rangovi (U<P) 32 1071.50
Pozitivni
rangovi (U>P) 29 819.50 o011 262
Vezani rangovi 6
(U=P)
Ukupno 67

Ne postoji statisti€ki znacajna razlika u uratku izmedu zadataka promjene i usporedbe
kod djece predskolske dobi.
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PRILOG B

Primjer lista za odgovore
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PRILOG E

Odvojene analize varijance za predSkolce 1 1. razred
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Predskolci

1. Prosjecna vrijednost uratka (M i SD) u zadacima promjene i usporedbe u dva
situacijska konteksta za djecu predskolske dobi (N=67)

Neutralni k. Smisleniji k. | Oba konteksta

Vrsta
Zadatka
Promjena M 2,04 1,90 3,94

SD 2,29 1,82 3,83
Usporedba M 1,66 1,73 3,39

SD 1,67 2,08 3,56
Obje viste M 3,70 3,63 7,33

SD 3,44 3,44 6,57

2. Rezultati sloZene analize varijance s djelomi¢no zavisnim uzorkom gdje je zavisna
varijabla uradak u problemskim zadacima, a nezavisne situacijski kontekst i vrsta zadatka
za djecu predskolske dobi (N=67)

Suma | Stupnjevi | Srednji
Izvor varijabiliteta kvadrata | slobode | kvadrat P
($$) | (DF) | (MS) P
SITUACIISKI KONTEKST

unutar 67,157 66 1,018 ,092 , 763

kontekst 9,328 1 9,328

VRSTA ZADATKA 188,142 2,851
unutar 5,108 66 5,108 1,792 ,185

vrsta 1
KONTEKST x VRSTA

ZADATKA ,822 ,368

unutar 67,410 66 1,021

kontekst x vrsta ,840 1 ,840
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1. razred

3. Prosjecna vrijednost uratka (M 1 SD) u zadacima promjene i usporedbe u dva
situacijska konteksta za djecu 1. razreda osnovne Skole (N=79)

Neutralni k. Smisleniji k. Oba konteksta

Vrsta
Zadatka
Promjena M 5,09 5,46 10,54

SD 2,38 2,32 4,37
Usporedba M 4,05 4,48 8,53

SD 2,40 2,41 4,40
Obje vrste M 9,14 9,94 19,08

SD 4,39 4,24 8,13

4. Rezultati sloZene analize varijance s djelomi¢no zavisnim uzorkom gdje je zavisna
varijabla uradak u problemskim zadacima, a nezavisne situacijski kontekst 1 vrsta zadatka
djecu 1. razreda osnovne skole (N=79)

Suma | Stupnjevi | Srednji
Izvor varijabiliteta kvadrata | slobode | kvadrat F p
(SS) (DE) MS)
SITUACIJSKI KONTEKST
unutar 163,690 78 2,099 5,985 ,017
kontekst 12,560 1 12,560
VRSTA ZADATKA 211,247 2,708 29,540 ,000
unutar 80,003 78 80,003
vrsta 1
KONTEKST x VRSTA
ZADATKA ,059 ,809
unutar 105,171 78 1,348
kontekst x vrsta 7,911 1 7,911
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Promjena

5. Rezultati jednostavne analize varijance s ponovljenim mjerenjima gdje je zavisna
varijabla uradak u problemskim zadacima promjene, a nezavisna varijabla situacijski

kontekst za djecu 1. razreda osnovne $kole

Suma | Stupnjevi | Srednji
Izvor varijabiliteta kvadrata | slobode | kvadrat F p
(SS) (DF) (MS)
SITUACIISKI KONTEKST
unutar 119,177 78 1,528 3,484 ,066
kontekst 5,323 1 5,323
Usporedba

6. Rezultati jednostavne analize varijance s ponovljenim mjerenjima gdje je zavisna
varijabla uradak u problemskim zadacima usporedbe, a nezavisna varijabla situacijski

kontekst za djecu 1. razreda osnovne $kole

Suma | Stupnjevi | Srednji
Izvor varijabiliteta kvadrata | slobode | kvadrat F p
(S8S) (DF) MS)
SITUACIISKI KONTEKST
unutar 149,684 78 1,919 3,813 ,054
kontekst 7,316 1 7,316
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