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TESKOCE U RACUNANJU

Sazetak:

U pocetnoj nastavi matematike mogu se detektirati teSkoce u ra¢unanju. TeSkoce mogu biti
posljedica mnogih faktora, a Cesto se javlja medudjelovanje razlicitih teSkoca ili su povezane s
drugim specifiénim teSko¢ama, kao §to je primjerice disleksija. U prvome razredu osnovne
Skole kod ucenika se mogu javiti teskoce u usvajanju pojma broja, zbrajanju i oduzimanju do
10, shva¢anju mjesne vrijednosti te u zbrajanju i oduzimanju brojeva do 20, posebice s
prijelazom desetice. U otklanjanju i smanjivanju tih teSko¢a mogu pomo¢i ucitelji, struéni
suradnici i roditelji kroz medusobnu suradnju i uzajamni trud. U sklopu ovog rada provedeno
je kvalitativno istrazivanje (studija slucaja) koje ispituje iskustva i stavove jedne uciteljice 0
njenom radu s ucenicima s teSko¢ama u racunanju te 0 odnosu s roditeljima takvih ucenika.
Cilj istrazivanja bio je odgovoriti na dva istrazivacka pitanja, a to su s kojim se izazovima
ucitelji nose u susretu i radu s ucenicima s teSko¢ama u racunanju te kako rjeSavaju te izazove.
Rezultati su pokazali da je ispitana uciteljica kao najveéi izazov istaknula nedostatak stru¢ne
pomo¢i u radu s ucenicima s teSko¢ama u racunanju te za njih pronalazi rjeSenja koja ona
smatra korisnima i efikasnima, a to su primjerice koriStenje didaktickih materijala koja u¢enici
imaju kod sebe, upotreba razli¢itih modela aritmetike pri objasnjavanju matematickog sadrzaja

1jo§ druga rjeSenja koja ¢e biti spomenuta u nastavku ovog rada.

Kljuéne rijeci: teSko¢e u racunanju, nastava matematike, usvajanje pojma broja, brojanje,

zbrajanje i oduzimanje



STUDENT'S DIFFICULTIES IN COMPUTATIONS

Abstract:

Difficulties in calculation can be detected in initial mathematics classes. Difficulties can be the
result of many factors, and often there is an interaction of different difficulties or a relation to
other specific difficulties, such as dyslexia. In the first grade of elementary school, students
may have difficulties acquiring the concept of numbers, adding and subtracting up to 10,
understanding place values, and adding and subtracting numbers up to 20, especially with the
transition to ten. In eliminating and reducing these difficulties, teachers, professional
associates, and parents can help through cooperation and mutual effort. As part of this work,
qualitative research (a case study) was conducted. It examines the experiences and attitudes of
one teacher and her work with students who have difficulties with calculation, as well as the
relationship with the parents of such students. The goal of the research was to explore the
challenges that teachers face when working with students who have difficulties with calculation
and also to explore ways to solve these challenges. The results showed that the lack of
professional help in working with these students was the biggest challenge for the teacher.
Because of this, the teacher had to come up with different solutions that she found useful and
efficient. Some of these solutions are didactic materials, the use of different models of

arithmetic to help explain mathematical content, and others that will be mentioned in this paper.

Key words: difficulties in calculation, teaching mathematics, acquiring the concept of number,

counting, addition and subtraction
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1. UvOD

Opcepoznata je Cinjenica da vecéina djece ne voli matematiku, smatraju je teSkim predmetom i
vode borbe s njom. Sharma (2001) tvrdi da su tesko¢e u racunanju i opcenito teSkoce u
matematici drustveno prihvacenije za razliku od ostalih teskoca kao §to su primjerice teskoce
u Citanju 1 pisanju. ,,U nasem drusStvu Cesto susre¢emo inteligentne osobe koje bez ikakvog
srama priznaju da su potpuno nekompetentne u matematici. Istodobno, te iste osobe smatraju
potpuno neprihvatljivom sli¢cnu nekompetentnost u jeziénom izrazavanju, ¢itanju ili pisanju*

(Sharma, 2001, str. 5).

Takoder, ¢esto 1 od roditelja mozemo cuti reenice kao S§to su ,,Ja isto nisam volio matematiku*
ili ,,Meni kao malome takoder matematika nije iSla od ruke pa vjerojatno nece ni tebi“, ne
znajuci da ovakvim stavom kod djece mogu stvoriti averziju prema matematici i negativno
utjecati na uspjeSnost djeteta u ucenju matematike. TeSkoée u raCunanju i1 opcenito u
matematici se ne shvacaju ozbiljno, a razlog tome je Sto se o teSko¢ama u ra¢unanju vrlo malo
zna pa su stoga djeca pogodena tom tesko¢om liSena primanja kvalitetne stru¢ne pomoci

(Sharma, 2001).

Upravo je zato bitno da ucitelji znaju prepoznati specificne znakove i pogreske koji se
pojavljuju kod djece s teSkocama u ra¢unanju kako bi na vrijeme mogli otkloniti postojece
teskoce te bi nastavu trebali voditi na na¢in da zadovolje potrebe svih ucenika te se ne bi trebali
fokusirati na rezultat koji je u€enik ponudio, nego na strategije koje je koristio kako bi doSao

do tog rezultata (Sharma, 2001).

Prvi razred osnovne $kole je taj u kojemu nastaju pocetne teskoce u raGunanju, odnosno teskoce
u usvajanu pojma broja, teSkoce u zbrajanju 1 oduzimanju, teSkoce u usvajanju pojma mjesne
vrijednosti. Upravo se te teSkoce u pocetnoj nastavi matematike relativno tesSko otkrivaju te
one postaju uzrok mnogim drugim matemati¢kim teSko¢ama u viSim razredima. Razlog teSkom
otkrivanju teSkoca u raCunanju u poc¢etnoj nastavi matematike je taj Sto matematicki koncepti
u prvom razredu sezu do skupa brojeva do 20 pa time ucenici prividno uspijevaju prevladati
svoje poteSkoce (Gaidoschik, 2021). Stoga je i odabrano baviti se teSko¢ama u raunanju

pocetne nastave matematike u ovom radu.

U drugom poglavlju iznosi se povijesni pregled aritmetike i njenih zacetaka te se opisuju
modeli 1 nacini kojim bi ucenici trebali usvajati pojam broja, brojanje i raCunanje. U tre¢em

poglavlju govori se o specificnim teSkocama u uéenju matematike te se opisuju njihove



karakteristike, ali 1 objaSnjava njihova povezanost sa specificnim jezi¢nim poteskocama kao
Sto je disleksija. U Cetvrtom poglavlju govori se o teSko¢ama u racunanju i njihovim uzrocima
te se iznose primjeri i objas$njenja nekih specifi¢nih pogreSaka ucenika s teSko¢ama u racunanju
u podruc¢ju pojma broja i brojanja, zbrajanja i oduzimanja u skupu brojeva do 10, mjesne
vrijednosti te zbrajanja i oduzimanja u skupu brojeva do 20 s prijelazom desetice, ¢ime se ovaj
rad prvenstveno i bavi. Ovo poglavlje takoder donosi i pregled didaktickih materijala koji
pomazu u radu s ucenicima s teSko¢ama u racunanju. Peto poglavlje govori o vaznosti suradnje
ucitelja i roditelja u otklanjanju teskoca u racunanju te o kompetencijama koje bi trebao imati
ucitelj koji radi s uéenicima s te§koéama u radunanju. Sesto poglavlje se odnosi na kvalitativno
istrazivanje o iskustvima i1 stavovima uciteljice prema radu s ucenicima s teSkocama u
racunanju. Zaklju¢cima istrazivanja nastoji se prikazati stanje rada s u¢enicima s teSko¢ama u
hrvatskim Skolama te potaknuti na djelotvornije poucavanje i neprestan rad na sebi kao ucitelju

kako bi se pomoglo ucenicima s teSko¢ama u raCunanju.



2. ARITMETIKA

2.1. Povijest aritmetike

Aritmetika je grana matematike koja se bavi brojevima, odnosima medu njima i osnovnim
matematickim operacijama: zbrajanjem, oduzimanjem, mnozenjem i dijeljenjem. Mozemo ju
nazvati najpoznatijom i ,,osnovnom® granom osnovno$kolske matematike, granom koja se
razvija ve¢ u starom Babilonu i Egiptu oko 2000 godina prije Krista te granom koju i danas
svakodnevno upotrebljavamo u trgovanju, prebrojavanju i mjerenju (Gusi¢, 1995). ,,Upravo je
prvo prebrojavanje oznacilo pocetak aritmetike* (Gusi¢, 2018, str. 178). Dugo je vremena
proslo da bi se matematika pa tako i aritmetika razmatrala po strogim pravilima i dostigla razinu
na kojoj je danas, a pod to spada i zapisivanje brojeva arapskim brojkama. Od davnina su ljudi
brojeve, odnosno koli¢inu prikazivali na razli¢ite nacine. Tako su se u pocetku koristile razne
slicice ili znakovi koji su oznacéavali koli¢inu, no to se nije pokazalo kao prakti¢no rjesenje
kada se pojavila potreba za koristenjem vecih brojeva te racunskih operacija kao §to su
zbrajanje i oduzimanje jer takav sustav nije bio prilagoden koristenju istih. No, to nije sprijecilo
jedan africki narod u pronalasku nacina racunanja jo$ 20 tisu¢a godina prije nove ere. Taj prvi
,kalkulator* bio je napravljen od kosti pavijana (Ishango kost). Uz kost su koristili o$tri komad
kvarca kojim bi urezivali crtice koje su im sluzile za prebrojavanje. Medutim, ,,matematicari
su uocili da grupacije rezova na kosti upucuju na to da su se uz pomo¢ kosti vrsile i osnovne
racunske operacije — udvostru¢avanje (mnoZenje) te prepolovljavanje (dijeljenje)* (Gusic,

2018, str. 178).

Gusi¢ (2018) navodi da je talijanski matematicar Giuseppe Peano uveo pravila u aritmetiku i
time formalizirao aksiome za prirodne brojeve §to je dovelo do razrjeSavanja problema
razli¢itih brojevnih sustava. Naime, svaki narod je imao svoj brojevni sustav koji je razvio pod
utjecajem navika svoje kulture i naroda. Veéina naroda nije prihvacala pozicijski brojevni
sustav pa su se susreli s problemima u rac¢unanju, dok su se oni drugi, koji su prihvatili takav
sustav, susreli s problemom nule, odnosno nisu ju poznavali, smatrali su je bezna¢ajnom §to
im je zadalo velike probleme. Gusi¢ (2018) navodi primjer zapisivanja broja 2018. Nemoguce
je zapisati taj broj ako nemamo ili zanemarimo pojam nule. Stari Grci su za ra¢unanje koristili
ra¢unsku pravokutnu plocu s ozna¢enim stupcima i redcima na kojima su se nalazile pomic¢ne
kuglice ili kamenci¢i, a poznata je pod nazivom abak. To je prvo poznato pomagalo za
racunanje, a i dan danas se zadrzala u nekim narodima i civilizacijama kao §to su npr. Kina i

Japan (Gusi¢, 1995).



Karp i Schubring (2014) navode da je u Firenci 1343. godine postojalo Sest skola abakusa, a
1613. godine u Niinbergu u Njemackoj je postojalo takvih 48 institucija. UobiCajena dob za
pohadanje Skole abakusa bila je 10 — 11 godina, a trajanje obuke bilo je 2 godine. Isprva su
ucenike ucili pisati brojeve u arapskom brojevnom sustavu, a zatim tablice mnozenja i njihovu
primjenu. Uc¢ili su kako postupati s razlomcima i1 kako rjeSavati osnovne matematicke
probleme. Dijelovi tecaja obuhvacali su razumijevanje slozenog firentinskog monetarnog
sustava, a Skolski dan se sastojao od poznate rutine lekcija i vjezbi (Karp i Schubring, 2014).
Gotovo svi obrazovani ljudi renesanse stekli su svoje osnovno razumijevanje u Skolama poput
ovih, a van Egmond (1980; prema Karp i Schubring, 2014) navodi da su zbog toga Skole

abakusa ocigledno bile sastavni dio dobro osmis$ljenog obrazovnog sustava.

Zanimljivo je da se i Hrvatska moze pohvaliti ,,aritmetickim prvijencem®. Rije¢ je o udzbeniku
“Aritmetika horvatska” Mije Siloboda Bolsi¢a koja je izdana 1758. godine. On je pod utjecajem
zapadne Europe u Sirenju svijesti o vaznosti prirodnih znanosti dobio ideju za pisanje
udzbenika jer se javila potreba za potpunijom i boljom edukacijom u sferi prirodnih znanosti
(Buljan-Klai¢, 1997). To je prvi tiskani matematicki udzbenik na hrvatskom jeziku koji je
»sadrzavao sve osnovne racune, te one koji se mogu pojaviti u Zivotu, odnosno trgovini, a bio

je namijenjen za pocetnu nastavu* (Gusi¢, 2018, str. 179).

2.2. Usvajanje pojma broja

Mozemo reéi da se djeca veé od najranije dobi susre¢u s matematikom. Brojevi se nalaze svuda
oko njih, u svakodnevnim situacijama, u igrama i istrazivanju s konkretnim materijalima, u
raznim predmetima koji ih okruzuju. Sharma (2001) navodi pet faktora koji su odgovorni za
ucenje matematike, pa time i aritmetike. To su stupanj kognitivnog razvoja, matemati¢ka
osobnost ucenika, predmatematicke vjesStine, matematicki jezik 1 stupnjevi poznavanja
matematike. Kako bi se pojam broja, ali i ostali matematicki pojmovi uspjesno usvojili, bitno
je imati razvijene predmatematicke vjestine. Predmatematicke vjestine nisu dio matematike
kao Skolskog predmeta, ali se smatraju jako bitnim za usvajanje matemati¢kih koncepata.
Potrebno ih je sustavno i postupno Siriti i razvijati od djetetovog predskolskog uzrasta, a
takoder 1 kroz daljnje djetetovo osnovnoskolsko obrazovanje. Za vjezbanje predmatematickih
vjestina nije potrebno da je igra sastavljena od matematickih pojmova, ve¢ se koriste predmeti
ili igracke bliske djeci, a kroz igre i vjezbe koje se provode s djecom zapravo se vjezbaju

matematicke aktivnosti. Predmatemati¢ke vjeStine vazan su preduvjet kod usvajanja



matematickih pojmova iz Skolske matematike kao $to je pojam broja (Glasnovi¢ Gracin, 2010).
,Pojam broja 1 koli¢ine temeljni je matematicki koncept u predskolskom razdoblju® (Jung
Hartman, i sur., 2013, prema Glasnovi¢ Gracin, 2019, str. 120). Pojam broja na djecjoj razini
promatramo kao koli¢inu, odnosno kvantitetu, brojevnu rije¢, odnosno naziv broja prilikom
brojenja te brojku, odnosno grafi¢ki zapis broja. Gelman i Gallistel (1986; prema Vasta i sur.,
1997) su proucavali aspekte djetetovog razumijevanja broja i utvrdili su da brojenje kod djece
u ranoj fazi razvoja nije samo mehanicko, ve¢ da je ono sustavno i nacelima vodeno ponasSanje.

Tako spominju pet nacela sustavnog brojenja:

1. Nacelo jedan — pripisuje se samo jedan poseban naziv svakom elementu brojenja

2. Nacelo postojanog — brojevi se imenuju uvijek istim redoslijedom

3. Nacelo glavnog — razumijevanje da je posljednji broj u nizu ujedno i broj, odnosno
koli¢ina predmeta u nizu

4. Nacelo apstrakcije — primjena prethodnih nacela brojenja na bilo koji skup predmeta

5. Nacelo nevaznosti reda — sposobnost zapocinjanja brojenja od bilo kojeg predmeta u

skupu

Ovo istrazivanje je pokazalo da djeca ve¢ u najranijoj dobi pokazuju barem nekakvo
razumijevanje tih nacela, ali ih ¢esto ne mogu u potpunosti slijediti (Vasta i sur., 1997).
Takoder, Vlahovi¢-Steti¢ i Vizek Vidovié (1998; prema Glasnovi¢ Gracin, 2019) navode jo§
neka vaZzna nacela u djetetovom razvoju misljenja koja se mogu primijeniti i na ucenje pojma

broja:

1. Nacelo konzervacije — broj elemenata se ne mijenja i ostaje stalan bez obzira kakav bio
njihov raspored u prostoru

2. Nacelo tranzitivnosti — kada se usporeduje odnos tri ili vise predmeta, on uvijek ostaje
isti

3. Nacelo reverzibilnosti — ako se nekom skupu pribroji i zatim oduzme isti broj, broj

predmeta u tom skupu ostaje isti

lako mnoga djeca ova nacela uspjes$no primjenjuju i razumiju, treba napomenuti da ih ne mogu
jednako uspjesno i verbalizirati. Stoga ne smijemo zanemariti vaznost matematickog jezika i
upotrebu tog jezika u usvajanju matematickih koncepata kojeg bi roditelji, odgojitelji i ucitelji
kod djece trebali poceti razvijati ve¢ od malih nogu (Sharma, 2001). Kako bi dijete kasnije
shvatilo neke apstraktne matematicke sadrzaje, vazno je da se koristi konkretnim materijalima

U pocetnom usvajanju pojma broja. Konkretnim materijalima dijete moze istrazivati odnose



medu brojevima, razvijati svoje miSljenje i samostalno zakljucivati. Kada pricamo o
djetetovom putu od konkretnog prema apstraktnom shvac¢anju matematickih sadrzaja, vazno je
spomenuti I-G-S-Z model. Liebeck (1995; prema Glasnovi¢ Gracin, 2019) kaze da dijete treba
svoj put shvacanja apstraktnog matematickog sadrzaja zapoceti iskustvom, odnosno
manipulacijom i susretom s konkretnim predmetima, zatim slijedi govor kojim dijete opisuje
iskustvo tog predmeta i slika koja prikazuje to konkretno iskustvo. Na kraju dolazimo do znaka,
odnosno do pisanja ili ¢itanja matematickog simbola konkretnog iskustva. Kod djece ¢emo
istrazivanje s konkretnim materijalima najlakse i najefikasnije provesti kroz igru jer je igra
djeci prirodna i svakodnevna aktivnost te ju je poZeljno koristiti i u aktivnostima za ovladavanje

konceptom broja.

Markovac (1990) navodi da djeca polaskom u $kolu najée$¢e poznaju pojam broja bez da
razumiju odnose medu brojevima, npr. da Se broj 6 shvaca kao sljedbenika broja 5 i prethodnika
broja 7, te da je to broj koji se nalazi izmedu 5 1 7, da je 6 ve¢i od 5, a manji od 7 1 sl. Upravo
upoznavanje medusobnih odnosa medu brojevima ¢e djeci pomoc¢i usvojiti pojam broja

(Markovac, 1990).

2.3. Brojanje i racunanje

U razrednoj nastavi matematike najviSe su zastupljeni aritmeti¢ki sadrzaji (Ministarstvo
znanosti i obrazovanja [MZO], 2019). U toj dobi se od djece trazi da ovladaju temeljnim
aritmetickim vjeStinama, odnosno vjeStinama koje ¢e djeca upotrebljavati u razumijevanju
buducih slozenijih matematic¢kih vjeStina 1 koncepata. Zadatak ucenika je automatizirati i
shvatiti te aritmeticke vjeStine, odnosno osnovne aritmeti¢ke ¢injenice, postupke i koncepte.
Ucenik koji je uspjesno ovladao osnovnim aritmeti¢kim vjeStinama nece imati problema u
shvacanju matematike viSeg stupnja i moci ¢e primijeniti svoje matematicko razmisljanje na
svakodnevni zivot. NO, neki ucenici ¢e prijeéi u vise razrede osnovne $kole bez dovoljno
usvojenih osnovnih matematickih vjestina, a to ¢e dovesti samo do jednog ishoda, a to je da se
takvi ucenici susrecu s teSkocama u u¢enju matematike. Sharma (2001) navodi da je u $kolama
strategija sukcesivnog brojanja, tj. strategija pribrojavanja i odbrojavanja, dominantna metoda
kojom se prezentiraju aritmeticke ¢injenice. Glavno pomagalo u toj strategiji je uglavnom
brojevna crta. S jedne strane, vecini djece ta strategija odgovara, dok s druge strane jednako

velik broj djece neuspjesno savladava usvajanje aritmeti¢kih ¢injenica pomocu te strategije.



Glasnovi¢ Gracin (2014) navodi da se matematic¢ki koncepti u¢enicima trebaju pribliziti kroz
razli¢ite modele. U udzbenicima ¢esto mozemo vidjeti da dominira jedan model koji prikazuje
neki pojam. Kako bi ucenik $to uspjesnije shvatio i usvojio matematicku ideju, pojmu je
potrebno pri¢i kroz Sto viSe razli¢itih modela. Stoga je jako bitno da je ucitelj upoznat sa §to
vise modela vezanih uz brojeve i brojevne operacije (Padberg, 2005; prema Glasnovi¢ Gracin,
2014). Ucenicima se prirodni brojevi najéeSc¢e prikazuju pomocu dva modela, a to su model
skupa i model brojevnog pravca (prebrojavanja). Model skupa odnosi se na kardinalni broj
promatranog konacnog skupa elemenata. Koristenjem tog modela uvodi se razumijevanje
pojma prirodnih brojeva. Ucenici usvajaju pojam prirodnih brojeva i koli¢ine pomocéu
konkretnog materijala i slika iz svakodnevnog Zivota (npr. kocke, voce, pikule, kameng¢ici). U
ovom modelu naglasak je na prebrojavanju elemenata u danom skupu. Pritom je djeci bitno
naglasiti ve¢ ovdje spomenuto nacelo konzervacije, odnosno da se broj elemenata u skupu ne
mijenja i ostaje stalan bez obzira kakav bio njihov raspored u skupu. Kao kod modela skupa,
tako i u modelu brojevnog pravca, vaznost je stavljena na aktivnosti prebrojavanja. ,,Model
brojevnog pravca za prirodne brojeve odnosi se na pravac kojemu je odredena jedini¢na duZina
i pomocu koje su prirodnim brojevima pridruzene odredene tocke pravca.* (Glasnovi¢ Gracin,
2014, str. 13). Ovaj model zahtjeva visi stupanj apstrakcije od modela skupa s konkretnim
materijalima zato Herjavec i Glasnovi¢ Gracin (2010) kazu da bi bilo korisno ovaj model prvo
prikazati nizanjem predmeta kao kod npr. ra¢unske gusjenice, a tek kasnije tockama pravca
pridruZivati prirodne brojeve u kojem nam mogu pomo¢i 1 svakodnevni predmeti kao npr.
ravnalo, krojacki metar, termometar i sli¢no. Treba naglasiti da su oba modela vazna kao
modeli prirodnih brojeva. Modelom skupa poti¢emo svijest o koli¢ini, a modelom brojevnog
pravca poticemo bolje shvacanje pojmova kao Sto su npr. ,,vec¢i, ,,manji, ,ispred®, ,,iza",

,,zmedu“.

Markovac (1990) za brojenje kaze da je to ve¢inom mehanicko izgovaranje brojevnih rijeci bez
razumijevanja njihovog znaCenja. Pojam broja se prema brojevnom pristupu izgraduje
brojenjem. ,,Pribrajajuci po 1, moze se izgraditi svaki prirodni broj ako je broj 1 dovoljno puta
uzima kao pribrojnik.“ (Markovac, 1990, str. 43). Primjerice, za nastajanje broja 5, broj 1
trebamo pribrojiti 5 puta, odnosno uzeti ga toliko puta kao pribrojnik. Markovac (1990) takoder
spominje brojevni pravac kao jednu od zornih nac¢ina procesa usvajanja pojma broja i brojenja,

ali ne preporucuje njegovo koriStenje u pocetnom usvajanju brojeva i operacijama s brojevima.

Nakon pojma prirodnog broja, slijedi upoznavanje s pojmom zbrajanja. Model zbrajanja slijedi

modele prirodnih brojeva pa tako model skupa i model brojevnog pravca koristimo i za prikaz
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zbrajanja prirodnih brojeva. Model skupa slijedi ideju unije dvaju disjunktnih skupova
(Glasnovi¢ Gracin, 2014). Skupovni model dominira u zadacima koji se odnose na zdruzivanje
skupova. Jedan primjer zadatka bio bi: Marko u jednoj ruci ima tri kamencica, a u drugoj ruci
dva kamencic¢a. Koliko ukupno kamenci¢a Marko ima u obje ruke? Model skupa ne bi trebao
biti jedini model kojim se uvodi zbrajanje prirodnih brojeva jer se on kasnije ne moze
jednostavno iskoristiti za uvodenje skupa cijelih ili racionalnih brojeva. Zbog toga je model
brojevnog pravca prikladan za prikazivanje zbrajanja na tim skupovima. Dok skupovni model
zbrajanja mozemo shvatiti vise na ,,statican* na¢in, model brojevnog pravca, kod kojeg se jedna
vrijednost uveéava za odredeni broj jedini¢nih duZzina, prikazuje dinamican nacin zbrajanja
(Glasnovi¢ Gracin, 2014). Kako bismo model brojevnog pravca prilagodili mladem uzrastu i
tako prijelaz s konkretnog skupovnog modela na apstraktniji model brojevnog pravca ucinili

§to ,,bezbolnijim*, mozemo se posluziti prikazom niza sli¢ica (slika 1).
Slika 1.

Prikaz brojevnog pravca nizom slicica (Glasnovi¢ Gracin, 2014, str. 14)

LOISSE

1 234567 8

Kao kod zbrajanja, tako i kod oduzimanja model skupa i model brojevnog pravca nose glavnu
ulogu, samo §to se kod oduzimanja skupovni model odnosi na rastavljanje skupova, a model
brojevnog pravca na kretanje strelice ulijevo na brojevnom pravcu ili prema dolje (ha
termometru) (Glasnovi¢ Gracin, 2014). Razlikujemo cetiri modela oduzimanja prirodnih
brojeva: model uzimanja, model brojevnog pravca, model nepoznatog pribrojnika i model
usporedbe. Kod modela uzimanja (slika 2) radi se o rastavljanju jednog skupa na podskupove
pomocu konkretnog materijala, kod modela brojevnog pravca (slika 3) pomi¢emo se po pravcu
prema manjim brojevima ulijevo ili prema dolje, ako se radi o termometru. Model nepoznatog
pribrojnika (slika 4), nazivamo ga jos i modelom nadopunjavanja, karakterizira povezivanje
operacije zbrajanja i oduzimanja, odnosno oduzimanje se na kraju svodi na zbrajanje i
nadopunjavanje razlike izmedu dvaju brojeva. Model usporedbe (slika 5) se odnosi na
tekstualne zadatke ,,u kojima kontekst sugerira da umanjenik i umanjitelj uparujemo i

usporedujemo kako bismo dobili njihovu razliku.” (Glasnovi¢ Gracin, 2014, str.17).



Slika 2.

Dva primjera modela uzimanja (Glasnovi¢ Gracin, 2014, str.15)
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Slika 3.

Dva primjera modela brojevnog pravca (Glasnovi¢ Gracin, 2014, str.16)
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Slika 4.

Primjer modela nepoznatog pribrojnika (Glasnovi¢ Gracin, 2014, str.16)

Primjer: Ana ima 6 bombona. Koliko jos bombona treba kupiti kako bi ukupno
imala 10 bombona?
0000000000,

Slika 5.

Primjer modela usporedbe (Glasnovi¢ Gracin, 2014, str.17)
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Kako zbrajanje i oduzimanje, tako i mnozenje uéenicima priblizavamo kroz model skupa i
model brojevnog pravca. | ovdje odabir modela slijedi iz konteksta i strategije rjeSavanja
zadataka, a postoje cetiri nacina za prirodne brojeve: uzastopno zbrajanje jednakih pribrojnika
(slika 6), koji se ujedno i najéeSce koristi u razrednoj nastavi matematike, a mozemo ga
prikazati skupovnim modelom kao i modelom brojevnog pravca. Ovaj model se bazira na
uzastopnom zbrajanju jednakih pribrojnika. Kod ovog modela uéitelj bi trebao jednako koristiti
oba modela (skupovni i brojevni pravac) kako ucenik u daljnjem obrazovanju ne bi imao
problema s mnozenjem drugih skupova brojeva koji nisu prirodni brojevi. 1z istog razloga
vazno je Koristiti i model povrSine pravokutnika (slika 7) i skaliranje. Ovi modeli primjenjivi
su ne samo kod skupova prirodnih brojeva nego i u skupu racionalnih i iracionalnih brojeva.
Na modelu povrsine pravokutnika odli¢no mozemo vidjeti svojstvo komutativnosti mnozenja,
a skaliranje mozemo svesti na ve¢ spomenuti model brojevnog pravca kod mnozenja. Kod
modela dijeljenja razlikujemo partitivno (slika 8) i mjerno dijeljenje (slika 9). Partitivno
dijeljenje prepoznajemo po tome §to nam je veé poznata koli¢ina koju je potrebno razdijeliti
na jednake dijelove, a poznat nam je i broj dijelova. Kod mjernog dijeljenja takoder je poznata
koli¢ina koju trebamo razdijeliti, ali i veli¢ina svakog dijela, dok broj tih dijelova nije poznat.
(Glasnovi¢ Gracin, 2014).

Slika 6.

Primjer modela uzastopnog zbrajanja jednakih pribrojnika (Glasnovi¢ Gracin, 2014, str.17)
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Slika 7.

Primjer modela povrsine (Glasnovié¢ Gracin, 2014, str.18)
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Slika 8.

Primjer modela partitivnog dijeljenja (Glasnovi¢ Gracin, 2014, str.20)
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Slika 9.

Primjer modela mjernog dijeljenja (Glasnovi¢ Gracin, 2014, str.20)

20 :¢=5

2-5=20

U ovom poglavlju govorilo se o pojmu broja, brojanju i racunanju. Pojam broja i brojanje su
temeljni dijelovi matematike kao nastavnog predmeta i bez njihovog svladavanja ne mozemo
prije¢i na kasnije operacije kao $to su zbrajanje, oduzimanje, mnozenje i dijeljenje. Ako se ti

temeljni dijelovi ne usvoje, moze doci do teskoc¢a u racunanju $to je tema sljedeceg poglavlja.
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3. SPECIFICNE TESKOCE U UCENJU MATEMATIKE

3.1. Karakterizacija specificnih teskoc¢a u ucenju matematike

Na nastavi matematike u osnovnoj skoli znacajan udio ucenika pokazuje ozbiljne poteskoce u
ucenju i usvajanju osnovnih aritmetic¢kih sadrzaja (Gaidoschik i sur., 2021). Pojedine poteskoce
u uc¢enju matematike razlicito se oznacavaju u razli¢itim knjigama i radovima. Razli¢iti izbori
rije¢i odrazavaju razlike u razumijevanju pojma teSkoce u racunanju, koje karakteriziraju
specificne teorijske temelje, istrazivacki interes 1 metode, te na kraju razliite preporuke
djelovanja i pomo¢i. U medicinsko-psiholoskim i pedagoskim pristupima njemackog govornog
podrucja obi¢no se koriste pojmovi kao $to je diskalkulija, teSkoce u racunanju i smetnje u
racunanju, a u matemati¢ko-didaktickim publikacijama Cest je pojam posebne teskoce u ucenju
matematike (Gaidoschik i sur., 2021). Gaidoschik i sur. (2021) teskoc¢e u u¢enju matematike
opisuju kao ozbiljne i trajne poteSkoce u usvajanju sadrzaja iz matematike koje utjecu na
razumijevanje osnovnog aritmetickog sadrzaja, a takve teskoce tijekom godina dovode do toga
da ucenici znatno zaostaju za svojim kolegama u razredu i dugoro¢no ne mogu usvojiti ostale
vjestine iz matematike. Autori (Gaidoschik i sur., 2021) namjerno izbjegavaju pojam kao §to
je diskalkulija jer, kako kazu, on moze sugerirati da su poteSkoce u ucenju matematike
jedinstvena pojava koja zahtijeva jedinstvene mjere. Suprotno tome, u hrvatskoj literaturi u

vecoj mjeri se nailazi na pojam diskalkulija.

Krampa¢-Grljusi¢ 1 Marini¢ (2007) disklakuliju definiraju kao skup specifi¢nih teSkoca u
ucenju matematike koje se pojavljuju pri tezem svladavanju izvodenja ra¢unskih operacija, a
pri tome naglasak stavljaju na teZinu izvodenja radnji s ve¢im brojem znamenki 1 sloZene
matematicke operacije. Takve teskoce djetetu otezavaju ucenje matematike, a kod nekih se one
mogu pojaviti samo u odredenim matematickim podrucjima dok se kod drugih mogu pojaviti
u svim matemati¢kim disciplinama te to ne ovisi o prosje¢nom intelektualnom funkcioniranju
tog djeteta. Neke od karakteristika takve djece su kasniji pocetak sluzenja brojevima, teskoce
u razumijevanju razdvajanja cjeline na dijelove te poteSkoce u izgradnji novih cjelina, zrcalno
okretanje znamenki (npr. 6-9, 25-52), pogresno prepoznavanje znakova rac¢unskih operacija,

poteskoce u paméenju brojevnog niza, nemoguénost pamcenja matematic¢kih podataka i sl.

Zrili¢ (2011), kao i Krampa¢-Grljusi¢ i Marini¢ (2007), navodi da se diskalkulija moze pojaviti
u samo nekima ili svim matematickim podru¢jima te da je uzrokovana promjenom ili

usporavanjem sazrijevanja centara u mozgu odgovornih za matematicke sposobnosti.
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Davis i Braun (2001) navode da je ucenje matematike sastavljeno od tri komponente, a to su
red, slijed i vrijeme te da djeca koja imaju urodeni osjecaj za te komponente mogu svladati
matematiku bez problema, a ona koja ih nemaju, matematicke pojmove i sadrzaje uce
pamcenjem te je njihovo koristenje matematikom ogranic¢eno vlastitom sposobnoscu paméenja

mehanickih postupaka.

Bouillet (2010) diskalkuliju opisuje kao poremecaj matematickih sposobnosti kod kojeg
sposobnosti racunanja djeteta nisu u skladu s ocekivanjima za njegovu dob, a koja nisu uzrok
senzorickog oSte¢enja. S druge strane, Muter i Likierman (2010) smatraju da su pojmovi
,»specifiéne matematicke teskoce 1 ,,diskalkulija“ jedno te isto jer se o takvim teSko¢ama ne

zna puno pa su oba naziva jednako primjenjiva.

Sharma (2001) terminoloski razlikuje pojmove diskalkulija i akalkulija. Diskalkuliju definira
kao djelomi¢nu nesposobnost usvajanja gradiva iz matematike, a ona se moze pojaviti samo u
odredenim ili u svim podru¢jima matematike, dok akalkuliju oznac¢ava kao potpunu odsutnost
matematickog misljenja. Akalkulija moze biti primarna odnosno urodena ili sekundarna
odnosno stecena, ve¢inom uzrokovana bolesti centralnog Ziv€anog sustava ili ozljedom mozga.
U djece se najcesce pojavljuje razvojna diskalkulija koja se ¢esto formira u ranoj razvojnoj
dobi, a Cesto i prije rodenja te se otkriva u djetetovim prvim susretima s pojmom broja i
osnovnim rac¢unskim operacijama (Bouillet, 2010). Posokhova (n. a., 2001) navodi da kod
diskalkulicne djece postoji velika razlika izmedu njihove mentalne i matematicke dobi.
Mentalna dob kod takvog djeteta je normalna, dok je matematicka dob ispodprosjecna te takvo
dijete moze biti uspjes$no u svim ostalim predmetima u §koli, a matematiku poznavati na znatno
niZoj razini.

Sharma (2001; prema Lurij, 1966) opisuje Cetiri tipa specifi¢nih aritmetickih teskoca koje dijete

s teSkoama u racunanju ima prilikom rjeSavanja matematickih zadataka, a to su:

e teskoce u logici
e teSkoce u planiranju
e perseveracije neodgovarajucih radnji

e nesposobnost obavljanja jednostavnih racunskih radnji.

Teskoce u logici uzrokuje poremecaj prostorne percepcije, a kada se govori o radnji s brojevima
1 samom razumijevanju brojevnog sustava, dijete nije u stanju razumjeti numericke odnose,

kao na primjer, polozaj jedinica i desetica. Kako bi dijete uspjesno shvatilo te odnose, ono
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istodobno treba zamisljati 1 usporedivati nekoliko kategorija, a to zahtijeva razvijenost ve¢
spomenute prostorne percepcije kao i sposobnost vizualizacije. TeSkoce u planiranju se javljaju
kod djeteta kada zadatak ne vidi kao cjelinu, nego uocava samo nepovezane dijelove zadatka i
stoga ima poteSkoca u sastavljanju mentalnog plana rjeSavanja zadatka. Dijete, prije nego
pocne s analizom zadatka, krene s naglim raCunanjem i ne moze shvatiti kako su povezani
elementi u zadatku te kod takvog djeteta ne postoji redoslijed u rjeSavanju tih zadataka. ,,Dijete
s diskalkulijom moze poznavati znacenje svakog broja i znaka u zadatku i poznavati metodu
njihovog koristenja, ali u trenutku suocavanja sa zadatkom pred njim se stvara 'zid' koji
prekriva pojedine elemente i ono ih viSe nije u stanju percipirati® (Sharma, 2001, str. 19). Dijete
takoder moZe imati poteskoca pri provjeri rezultata. lako je zadatak provjerilo nekoliko puta,
dijete svaki put moze dobiti drugi rezultat i takve radnje mogu biti veoma frustrirajuce za dijete.
Takvo dijete obicno ne provjerava rezultat jer ve¢ unaprijed osjeca da mu to nista ne¢e pomoci.
Takoder, dijete/ucenik ¢e neumorno provjeravati rezultat sve dok ne dobije isti dva puta, dolazi
do rezultata prema vlastitom osjecaju, zapisuje bilo kakav rezultat iako zna da on nije ispravan,
frustrirano kriza zapisani rezultat, a ¢esto se dogada da ne zna kako provjeriti rezultat jer
poznaje samo jedan nacin racunanja. Nekima ¢e u ovoj teskoc¢i pomoc¢i kalkulator, dok ¢e se
drugi boriti i s time jer je za to potrebno poznavati postupak raCunanja. Djeca kod kojih se
javlja nesposobnost obavljanja jednostavnih racunskih radnji razumiju logiku aritmetickih
operacija, ali imaju poteskoc¢a u automatskom prisje¢anju ¢injenica i zato takva djeca do
rezultata uglavnom dolaze brojanjem na prste. Prema iskustvima profesora Sharme (2001),
takva djeca ve¢inom imaju dugotrajne teSkoce u matematici 1 potesko¢e u shvacanju visih

matematickih koncepata.

Sharma (2001; prema Kos¢, 1970) takoder opisuje Sest oblika diskalkulije koja su utemeljena

na rezultatima ispitivanja velikog broja diskalkuli¢ne djece, a to su:

e verbalna

e praktognosticka
o leksicka

e graficka

e ideognosticka

e operacijska.

Verbalnu diskalkuliju karakterizira tesko usvajanje verbalnog matematickog rjecnika, kao §to

su nazivi znamenki, raCunskih radnji i simbola, imenovanje broja predmeta i koli¢ine, a ona se
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ispoljava na dva nacina. Dijete koje ima problema sa senzorickom verbalnom diskalkulijom
suocava se s teSkocom prepoznavanja usmeno izgovorenog broja kada pred sobom ne vidi
konkretne predmete Cija koli¢ina pripada tom broju, odnosno dijete ne moze povezati rije¢ s
pojmom. Kao primjer mozemo uzeti izgovaranje broja ,,pet kao rije¢. Dijete je u stanju
napisati brojku i procitati brojevnu rije¢, ali ga ne moze prepoznati kada taj broj percipira
sluhom. Dijete s motorickom verbalnom diskalkulijom je u stanju procitati i napisati izdiktirane
brojeve, no ne moze samostalno imenovati te brojeve kada su oni prezentirani kao koli¢ina.
Takvo dijete moze imati poteskoca u brojanju naglas, te moze neke brojeve izostaviti, ponoviti
veC izgovorene brojeve ili nabrajati brojeve bez ikakvog redoslijeda. U poCetnom ucenju
matematike dijete se susrece s konkretnom manipulacijom predmeta i usvaja racunske radnje
na temelju konkretnih situacija (brojanje Stapica, kuglica itd.). Dijete s praktognostiCkom
diskalkulijom ima poteskoca u takvim procesima, odnosno zbrajanju predmeta, usporedivanju
predmeta (<, >, =) i prepoznavanju prostornih osobina (ve¢e-manje, dulje-krace). Leksic¢ka
diskalkulija je poremecaj sposobnosti ¢itanja matematickih simbola te je ¢esta u kombinaciji s
drugim oblicima diskalkulije. Takvo dijete nije u stanju procitati jednostavne racunske simbole
i/ili izolirane znamenke, a kasnije ima poteskoca s Citanjem razlomaka, kvadrata, korijena,
decimalnih brojeva itd. Ono ¢e aritmeticki zadatak rijesSiti ispravno, ali ga nije sposobno
procitati. Graficka diskalkulija je poteskoc¢a koja se javlja u pisanju matemati¢kih simbola.
Dijete koje ima ovaj oblik diskalkulije ima teSko¢e u povezivanju pisanog simbola s
pripadaju¢om koli¢inom 1 nije sposobno pisati brojevni diktat i prepisivati znamenke. Tada
dijete brojeve piSe u suprotnom smjeru, izostavlja, dodaje ili premjesta nulu, izolirano zapisuje
neke elemente broja i1 sliéno. Kod ideognosticke diskalkulije dijete ima poteSkoca u
razumijevanju matematickih pojmova i raunanja ,,u sebi“. Dijete ne moZe izraCunati ni
najjednostavniji zadatak zbrajanja (npr. 2 + 2) i ima teSkoce u formiranju pojmova. Takvo
dijete mozZe Citati 1 pisati brojeve, ali ne shvaca koji je smisao procitanog i napisanog. Ono zna
da ,,pet” piSemo kao ,,5“, ali ne razumije da je ,,5“ za jedan manje od Sest ili da je to 1 puta 5.
Operacijska diskalkulija je teSko¢a u izvodenju temeljnih racunskih radnji. Kako bismo mogli
obavljati osnovne racunske operacije (zbrajanje, oduzimanje, mnozZenje, dijeljenje), trebamo
usvojiti primjenu pravila i nacela racunanja. Kada dijete ima potesko¢e u ovom podrucju
najceS¢e zamjenjuje racunske operacije (npr. zbraja umjesto da mnozi), pojednostavljuje si
nacin racunanja, na papir racuna zadatke koje bi brze 1 lakSe izracunalo u sebi, dugo koristi
prste prilikom racunanja. Ovaj oblik diskalkulije je najteze identificirati jer je teSko otkriti na

koji nacin dijete dolazi do rezultata (Sharma, 2001).
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3.2. Povezanost disleksije i diskalkulije

Zastupljenost samo jedne teskoce u u¢enju postala je prava rijetkost. Teskoce u ucenju se ¢esto
pojavljuju zajedno u raznim kombinacijama. Muter i Likierman (2010) takav slucaj nazivaju
viSestrukim teSko¢ama ili isprepletenim tesko¢ama dok se Sharma (2001) sluzi terminom
,prenesene teSkoce“. Mnoga disleksi¢na djeca imaju problema S matematikom zato §to
disleksija utjece na jezi¢ni aspekt obrade brojeva. Zrili¢ (2011) kaze da oko 75% disleksi¢nih
ucenika ima ozbiljne poteskoce u matematici, no bitno je takve poteskoce razlikovati od onih
u diskalkuli¢ne djece jer kod djece s disleksijom primaran poremecaj nije matematicko
misljenje pa takva djeca mogu pokazati odlicno razumijevanje matematickih koncepata. No,
ono $to kod takve djece moze biti problem je slabo poznavanje matematickog rjecnika jer
disleksi¢na djeca imaju siromasSan rje¢nik opcenitih pojmova te stoga imaju poteSkoca u
svladavanju specifi¢cnog matematickog rje¢nika i ne mogu s lako¢om pratiti uciteljevo
objasnjavanje i pitanja. Takoder, tesko¢e u c¢itanju i razumijevanju procitanog uzrokuju
nerazumijevanje zadataka s rije¢ima (Zrili¢, 2011). Bjelica i sur. (2007) isto tvrde kako se zbog
nerazvijenosti odredenih psihickih funkcija kod disleksi¢ne djece remete procesi razumijevanja
i pam¢enja numerickih simbola. Sharma (2001) navodi neke vise psihi¢ke funkcije koje ¢ine
temelj procesa Citanja (kratkoro¢na sluSnogovorna memorija, vizualna percepcija, vizualno-
motorna koordinacija, sukcesivne funkcije odrzavanja prostornog i vremenskog redoslijeda,
prostorna orijentacija i dr.), a ve¢ina njih sudjeluje i u u¢enju matematike pa se zbog toga kod

djece sa specificnim teSko¢ama u ¢itanju Cesto javljaju i teSkoce u uenju matematike.

Sharma (2001) vizualnu disleksiju definira kao oblik disleksije koji stvara specifi¢ne teskoce
u ucenju matematike, a Bjelica i sur. (2007) prikazuju primjere takvih teSkoca (slika 10, 11,
12). Vizualni disleksi¢ari pokazuju nesposobnosti pri tumacenju znacenja tiskanih jezi¢nih
simbola pa tako i matematickih. Cesto takva djeca odredene brojeve vide zrcalno (slika 11).
Takva djeca ¢esto rade sporo te nerijetko ne stignu toc¢no zapisati diktirani tekst zadatka koji

ucitelj govori (slika 10), a posljedi¢no tome, treba im i viSe vremena za rjeSavanje ispita znanja.
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Slika 10.

Primjer zapisa tekstualnog zadatka kod djevojcice drugog razreda s vizualnom disleksijom
(Bjelica i sur., 2007, str. 82)

U ovom primjeru se vidi kako dijete nije to¢no napisalo izdiktirani tekst zadatka te za takvo
dijete ovaj nacin vjezbanja nema nikakvog smisla jer dijete pogresno percipira dijelove rijeci i
zbog takve percepcije ono ¢e do rjeSenja aritmeti¢kih zadataka dolaziti oprezno i sporo (Bjelica
i sur., 2007).

Slika 11.

Primjer ocjenjenog zadatka iz ispita za 4. razred osnovne Skole kod djeteta s vizualnom
disleksijom (Bjelica i sur., 2007, str. 82)

Na slici 11 vidimo da je dijete broj 39 napisalo inverzno, no bez obzira na to dijete je to¢no

rijesilo zadatak, ali uciteljica mu nije priznala rjeSenje zadatka.

Jo$ jedan problem ucenika s disleksijom je imenovanje matematickih simbola, postupaka i

slicno. Takva djeca imaju poteskoéa s ucenjem matematicke terminologije kao §to su
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pribrojnici, zbroj, umanjenik, umanjitelj, zbrajanje, oduzimanje, razlika, zbroj, plus, minus itd.
(slika 12).

Slika 12.

Primjer rjesavanja zadataka djevojcice s disleksijom u prvom razredu s teskocama u

imenovanju matematickih simbola (Bjelica i sur., 2007, str. 84)

Mnogo aritmeti¢kih teskoca u disleksi¢ne djece moze se ukloniti uz pomo¢ primjerene
metodike poucavanja i1 ucitelja koji tu metodiku poznaje kao 1 samu matematiku te prirodu
djetetovih poteskoca (Bjelica i sur., 2007). No Gali¢-Jusi¢ u intervjuu za ¢asopis Matematika i
Skola (n. a., 2001) spominje da postoje i djeca s disleksijom koja nemaju teskoc¢a u ucenju
matematike te oni spadaju u skupinu od oko 10% disleksi¢ne djece koja pokazuju natprosjecne
sposobnosti pa ¢ak i iznimnu matematicku darovitost. U razvijanju djetetovih natprosjeénih
sposobnosti od velike pomo¢i je sama priroda matematike. Zbog toga neka djeca s disleksijom
posjeduju odli¢nu sposobnost vizualizacije i stoga mogu mnogo lakSe svladati matematiku

nego ostala djeca njihove dobi (Sharma, 2001).

lako oko 75% disleksi¢nih uc¢enika ima poteSkoc¢e u matematici (Zrili¢, 2011) koje se javljaju
upravo zbog postojanja tih posebnih jezi¢nih teskoca, postoje jo§ mnogi uzroci zasto djeca
imaju teSkoc¢e u racunanju. S obzirom da su uzroci teSkoc¢a u racunanju mnogobrojni, ne postoji
samo jedno rjeSenje ili objasnjenje tih teSkoca (Sharma, 2001). Stoga ¢e se u sljedecem
poglavlju detaljnije opisati razne tesSkoce u raunanju, prvenstveno prema istrazivanjima prof.

Michaela Gaidoschika.
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4. TESKOCE U RACUNANJU

4.1. Uzroci teskocéa u racunanju

Gaidoschik (2021) navodi da moze postojati niz razloga zaSto djeca neuspjeSno usvajaju
gradivo aritmetike, no razlog nije samo u djetetu, ve¢ ono ima teskoc¢e u racunanju iz razli¢itih
razloga, a njih moze biti isto onoliko koliko je ,,pogodene djece®. Iz toga mozemo iscCitati da je

svako dijete jedinstven slucaj kojemu moramo pristupiti individualno.
Sharma (2001) navodi nekoliko skupina uzroka teskoc¢a u ra¢unanju, a to su:

¢ neuroloske disfunkcije

e nedovoljan stupanj razvoja kognitivne inteligencije i visih psihickih funkcija
e nerazvijenost predmatematickih vjestina

e postojanje posebnih jezi¢nih teSkoca

e nepravilnosti u procesu poducavanja

e emocionalno stanje djeteta.

U prvoj skupini kao uzrok navodi neuroloSke disfunkcije, odnosno kaze da djetetove teskoce
u raCunanju mogu biti uzrokovane kasnjenjem njegova razvoja, neravnomjernim razvojem ili
nekim kasnijim oSteéenjima mozga zbog ozljede ili bolesti. Neurolog ¢e svaku takvu teskocu
gledati kao neku disfunkciju na odredenom dijelu djetetovog mozga i prema tome ¢e odrediti
uzrok njegovih teSko¢a, no mnoga djeca imaju teSkoca u racunanju zbog drugih uzroka koji
nisu povezani s neuroloskom anomalijom. Neurolozi su otkrili da je za vecinu aritmetickih
operacija zaduzena lijeva polutka mozga. Weinstein (1980; prema Sharma, 2001, str. 10)
navodi da ,,neki istrazivaci smatraju da je uzrok teSkoca diskalkuli¢ne djece u tome §to ona vise
koriste desnu polutku, nego lijevu, odnosno imaju veéu tendenciju prema holistiCkim
kognitivnim strategijama, dok je aritmetici najbolje pristupiti analiticki.“ Prema tome,
diskalkuliju ne mozemo gledati kao poremecaj, nego kao specifi¢nost jer ona ne ukazuje na
deficit funkcija, ve¢ na poseban kognitivni stil djeteta. Sljede¢i uzrok teSkoca u ra¢unanju je
nedovoljan stupanj razvoja kognitivne inteligencije i visih psihickih funkcija. Rjesavanje
matematickih zadataka zahtijeva razvijenu kognitivnu inteligenciju, a njezina nerazvijenost ili
zaostajanje kognitivnog razvoja moze biti veliki uzrok teskoc¢a u racunanju. Takvo dijete ¢e
uglavnom biti uspjesno u ovladavanju osnovnim ra¢unskim operacijama, ali ¢e imati teskoca
u matematiCkom i logickom misljenju. Sharma tvrdi da ,otprilike 25 posto ljudi ima
nedovoljno razvijeno matematicko misljenje. To znac¢i da oni, iako je njihov op¢i stupanj

kognitivne inteligencije prosjecan ili ¢ak natprosjecan, s teSko¢ama shvacaju specificnu logiku
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matematike.“ (Sharma, 2001, str. 10). Takve osobe matematiku dozivljavaju kao prirodno
tezak predmet te imaju poteskoca u analiziranju, sintetiziranju, apstrahiranju i poopéavanju
problemskih zadataka, imaju problema u primjeni ve¢ steCenih vjesStina i znanja u nekim novim
situacijama (npr. u prakti¢noj primjeni) te tesko pronalaze strategiju za rjeSavanje tih zadataka.
Vaznu ulogu igra i razvoj viSih psihi¢kih funkcija (memorija, paznja, percepcija itd.). Ako te
funkcije, koje odreduju djetetov kognitivni stil u obradi vanjske informacije u mozgu, nisu
dovoljno razvijene, tada se nailazi na velike teSkoc¢e u raCunanju. Mentalno rjesavanje nekog
zadatka sastoji se od niza koraka, u kojem svaki korak postaje pocetak za svaki sljede¢i korak
u tom procesu rjeSavanja zadatka. Tu nam pomazu vise psihi¢ke funkcije koje su ujedinjene u
zajednicki funkcionalni sustav, a ako je neki od elemenata tog sustava slab, onemogucena je
automatizacija rjeSavanja Cak 1 jednostavnih aritmetickih zadataka (Sharma, 2001).
Nerazvijenost predmatematickih vjestina kao $to su primjerice razvrstavanje, usporedivanje,
nizanje, procjenjivanje i dr. mogu biti uzrok mnogih teSko¢a u ra¢unanju. Ove vjestine su
preduvjet za usvajanje matematike, a ako dijete nije ovladalo tim temeljnim vjestinama, ono
nije u potpunosti spremno za sustavno ucenje matematike kao $kolskog predmeta. Takoder,
djeca koja imaju posebne jezi¢ne teSkoce (npr. disleksija i disgrafija) uglavnom imaju teskoce
i u raunanju jer u matematici postoji cijeli niz rije¢i i izraza koji su specifi¢ni za taj predmet.
| nepravilnosti u procesu poducavanja, kao §to su nekompatibilnost stilova poducavanja i
ucenja i pogreSan pristup poducavanju novih koncepata, uvelike mogu uzrokovati teSkoce u

racunanju kod ucenika. Svaki covjek ima svoj stil u¢enja matematike.

Sharma (2001) odreduje dva stila koje naziva kvantitativni i kvalitativni stil ucenja.
Kvantitativni stil u¢enja karakterizira postupno uéenje, korak po korak, informacija se usvaja
od dijelova prema cjelini i,,blokovi* informacija se sastavljaju jedan na drugi. Drugi stil u¢enja
je kvalitativni stil. U¢enik ovdje koristi vizualizaciju, informaciju obuhvaca i percipira kao
cjelinu, a tek poslije proucava sastavne dijelove te cjeline. Nastavnik ve¢inom koristi onaj stil
koji odgovara njegovom stilu ucenja ili onaj kojim je sastavljen udzbenik kojeg koristi. Takav
naéin poducavanja moze postati ozbiljan uzrok teskoca u racunanju, kao i pogresan pristup
poducavanju novih koncepata. Ve¢ smo spomenuli vaznost usvajanja matematickih koncepata
i vjestina kroz I-G-S-Z model (Liebeck, 1995; prema Glasnovi¢ Gracin, 2019). Kada je dijete
sustavno vodeno po stupnjevima, onda se tek moze smatrati da je usvojilo matematicku
vjestinu ili koncept. Ponekad se dogada da nastavnik novi matematicki koncept pocinje izlagati
s krive razine (npr. apstraktne) ili ¢ak preskoci nekoliko razina. Zbog nedosljednog pracenja

metodike poucCavanja dijete nec¢e u potpunosti usvojiti novi matematicki koncept ili vjestinu.
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Ako se ta praksa ponavlja, dijete ¢e u jednom trenutku jednostavno prestati pratiti nastavnikova
objasnjenja te ¢e na kraju to rezultirati teSko¢ama u racunanju, N0 ne smijemo zaboraviti ni
teskoce u racunanju uzrokovane strahom od matematike koji se ve¢inom pojavljuje nakon
nekog prethodno neugodnog dogadaja te zbog takvog emocionalnog stanja dijete nije u stanju

rjeSavati matemati¢ke zadatke (Sharma, 2001).

Gaidoschik (2021) takoder smatra da bi pogresno bilo govoriti da teskoce u ra¢unanju nastaju
zbog samo jednog uzroka. Budu¢i da se kod matematickih problema uvijek radi o sustavu
interakcije izmedu djeteta i okoline, ne moZemo govoriti 0 uzrocima u smislu jednozna¢nog
uzro¢no-posljedi¢nog odnosa. On navodi niz ¢imbenika koji pogoduju razvoju teskoca u
raCunanju. Ti se ¢imbenici rijetko pojavljuju pojedinac¢no, uglavnom se javljaju zajedno u
raznim kombinacijama. Gaidoschik (2021) navodi da u dosadas$njim istrazivanjima nema
pouzdanih, opéepriznatih spoznaja o preciznoj ucinkovitosti, ucestalosti i tezini pojedinih
¢imbenika pa je na temelju svojih procjena, steCenih iz vlastitog prakti¢nog i teoretskog
iskustva, slozio shemu razli¢itih ¢imbenika koji mogu biti uzrok teSko¢ama u rac¢unanju (slika

13). Navodi 3 glavna ¢imbenika:

e 3kola
e obitelj
o dijete.

U 8koli uzroci mogu biti zanemarivanje pocetne razine ucenja kod djeteta, odnosno njegove
kognitivne razine, tempo i gustoca nastave matematike, didakticki nedostaci sa strane ucitelja,
pritisak na ocjene, promjena ucitelja i dr. Kada govori o obitelji kao uzroku teskoca u
raunanju, Gaidoschik (2021) misli na nedostatak (rane) podrske roditelja, tjeranje na
pretjerano puno vjezbanja, opceniti nedostatak obrazovanja roditelja, nepovoljne Zivotne
uvjete itd. Posljednji uzrok je samo dijete, odnosno njegovo kasnjenje u razvoju bazalnog
podrucja, poremecaj koncentracije, strah od neuspjeha, nisko intelektualno samopouzdanje,

impulzivnost i nedostatak motivacije.

21



Slika 13.

Cimbenici koji mogu biti uzrok tesko¢ama u racunanju i pridonijeti njenom razvoju — shema
(Gaidoschik, 2021, str. 15)

4.2. Specificne pogreske ucenika s teSkocama u racunanju
U pocetcima ucenja matematike sva djeca Cine pogreske, neka viSe, a neka manje, neka
matematiku uce brze, neka sporije. Kod takve djece se javljaju specificne pogreske u

odredenim podru¢jima matematike koje ¢emo detaljnije obraditi u ovom poglavlju.

4.2.1. Pojam broja i brojenje

Uvrijezeno je misljenje da djeca polaskom u skolu ve¢ shvaéaju pojam broja i znaju brojiti.
Pod tim se podrazumijeva poznavanje i pisanje znamenki, brojenje, a kod nekih ¢ak i koristenje
tih brojeva u racunskim operacijama zbrajanja i oduzimanja (Markovac, 1990). To moze biti
tako, ali pojam broja i brojenje djeca najcesce koriste kao izolirane clanove, odnosno pojedine
brojeve upotrebljavaju bez razumijevanja odnosa medu njima. Oni broj ne gledaju kao vezu i
odnos s drugim brojevima, kaonpr. 7=4+3,7=5+2,7=9-2, da je 7 sljedbenik broja 6, a

prethodnik broja 8, da je 7 za jedan veci od 6, a za jedan manji od 8, da je 7 broj koji se nalazi
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izmedu 6 1 8 itd. (Markovac, 1990; Gaidoschik, 2021). Tek kada to spoznamo, mozemo

zakljuciti da mnoga djeca ne posjeduju ta znanja dolaskom u prvi razred.

Kada govorimo o brojenju, djeca ga dozivljavaju kao mehanicko izgovaranje brojevnih rijeci
bez razumijevanja njihovog znacenja. Prije nego shvati nepromjenjivost broja elemenata u
skupu, dijete je sposobno izgovarati brojevne rijeci jer ih pamti samo kao auditivni i ritmi¢ni
podrazaj (Markovac, 1990). Ono ne zna da se brojenjem predmetima pridruzuju brojevne rijeci
kojima se imenuju brojevi konaénih skupova. Na§ zadatak je djeci na odgovaraju¢i nacin

pokazati da se brojevnim rijeima treba pridruziti odgovarajuci sadrzaj.

Jedan od preduvjeta za ovladavanje matematikom, a tako i pojmom broja su predmatematicke
vjestine (Sharma, 2001). Onaj tko ne raspolaZze predmatematickim vjeStinama, nije u
mogucénosti usvajati nova matematicka znanja i njihov nedostatak uzrokovat ¢e teskoce u
ucenju (Markovac, 1990). Dijete s teSkocama u raCunanju ima poteskoca u predmatematickim
vjeStinama kao Sto su grupiranje, razvrstavanje, nizanje, pridruzivanje itd. (Sharma, 2001).
Gaidoschik (2021) je u svojoj dugogodisnjoj praksi uocio da oko dvije trec¢ine ucenika viSih
razreda s teSko¢ama u raCunanju nije imalo razvijene predmatematicke vjestine, odnosno
svijest o stalnosti koli¢ine. Kao primjer je naveo elemente koje je dijete s teSkocama u
racunanju promatralo. Ako se ispred djeteta s teSko¢ama u racunanju nalaze dva reda kockica
poslozenih paralelno kao na slici (slika 14) i pred njegovim o¢ima jednom redu tih kockica
povecamo razmak tako da je taj red dulji od ovog drugog te ga pitamo je li broj kockica ostao
isti, takvo dijete koje ima teSkoc¢e u racunanju ¢e odgovoriti da sada u drugom redu ima vise
kockica (slika 15). Iz ovog primjera se moze vidjeti da takvo dijete nema razvijenu svijest o
stalnosti koli¢ine, odnosno ne razumije da ¢e broj elemenata ostati isti iako se promijenio

njihov raspored u prostoru (Gaidoschik, 2021).
Slika 14.

2 reda kockica, poredana strogo paralelno (Gaisoschik, 2021, str. 25)
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Slika 15.

Jedan red kockica se rasiri pred djetetovim ocima (Gaisoschik, 2021, str. 25)

Kod brojenja je bitno naglasiti da je to postupak kojim se dolazi do broja, tj. koli¢ine elemenata
u skupu. Djeca s teSko¢ama u racunanju ¢esto posljednje izgovorenu brojevnu rije¢ pridruzuju
posljednjem izbrojenom elementu, a ne skupu (Markovac, 1990). Tako bi dijete, primjerice,
brojeci do broja pet moglo dotaknuti peti element i re¢i da je to pet. No ,,pet” se ne odnosi na
taj jedan element koje je dijete dodirnulo, ve¢ i na sve elemente koji su dotaknuti do petog
elementa. Tada dijete taj izbrojeni broj shvaéa kao polozaj, a ne kao cjelinu (slika 16)
(Gaidoschik, 2021).

Slika 16.

Broj shvacen kao polozaj, a ne kao cjelina (Gaidoschik, 2021, str. 29)

Gaidoschik (2021) navodi niz pogresaka koje Cine djeca s teSko¢ama u racunanju. Oni
nekontrolirano broje elemente u skupu bez nekog redoslijeda, neke ¢ak vise puta ili niti jednom
i pri tome im nije jasno da brojanjem dolaze do odgovora na pitanje koliko je necega. Sve do
cega je djetetu stalo je izrecitirati niz brojeva koje je ponosno zapamtilo (Gaidoschik, 2021).
Dijete jedan red elemenata broji pravilno, npr. slijeva nadesno i na pitanje koliko je elemenata
daje tocan odgovor. Ako ga pitamo da krene iste elemente brojati s druge strane (zdesna na
lijevo), dijete ¢e ponovno krenuti brojati elemente u tom istom redu, samo ovaj put zdesna na

lijevo jer nije svjesno da je brojanjem odredilo stalni broj (Gaidoschik, 2021). U posebno
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teSkim sluCajevima, razumijevanje brojeva je toliko ograniCeno i1 usmjereno na samo
izgovaranje brojevnih rijeci, bez pokazivanja na elemente koji se broje. Ovdje ne postoji veza
izmedu dodirnutog predmeta i izgovaranja brojevne rijeci. Tako, na primjer, dijete moze brojati
elemente u skupu i s dvosloznim brojevnim rije¢ima (se-dam) obuhvatiti odnosno dodirnuti
dva elementa (Gaidoschik, 2021).

Takoder, djeca s teSko¢ama u racunanju imaju problema s odredivanjem ,,vise“ i ,,manje*. Ako
dijete pitamo ,,Koji broj je za 1 ve¢i od 67*, ono nece odgovoriti jer ne razumije pitanje s
konceptom broja. No, ako postavimo pitanje ,,Sto dolazi nakon 62, dijete ée reéi,, 7. Ponekad,
medutim, da bi znalo $to dolazi nakon 6, dijete mora prijeci cijeli brojevni pravac kako bi doslo
do tog broja, najvjerojatnije koriste¢i se brojanjem na prste. Razlog tome je nacin na koji se
razmis$lja o brojevima. Ako se na brojeve gleda samo kao brojevne rijeci, medu njima nece

postojati niti jedan drugi odnos osim onog $to dolazi prije, a §to poslije (Gaidoschik, 2021).

4.2.2. Zbrajanje i oduzimanje u skupu brojeva do 10

Zbrajanje i oduzimanje su prve operacije brojevima s kojima se ucenici susreu u 0snovnoj
skoli (Markovac, 1990). Ucenik u prvom razredu uci zbrajati i oduzimati brojeve do 20, no
prvo se susrece sa zbrajanjem i oduzimanjem brojeva do 10 (MZO, 2019). Djeca koja nisu
uspjeSno usvojila pojam broja, pri zbrajanju i oduzimanju ¢e se koristiti nepraktiénom
strategijom brojenja po jedan. Takvi ucenici se koriste brojenjem, i to najcesce na prste, jer
znaju vrlo malo brojevnih ¢injenica napamet te tako osnovne racunske operacije postaju proces
koji im je naporan i sklon pogreskama. To je zato jer se nove brojevne ¢injenice ne mogu
,»spremiti“ u dugoro€no pamcenje buduci da je njihov mozak zaokupljen onim prijaSnjima koje
nisu savladali (Bird, 2009). Brojenje na prste je vrlo neucinkovita strategija jer kod ucenika s
teSkocama u racunanju stvara dodatan napor jer dijete ¢ini dvostruki proces, mora misliti na
zbroj do kojeg treba sti¢i brojenjem i na dodane ili oduzete brojeve tako da pravovremeno moze

stati s raCunanjem (Bird, 2009).

Prvi pokazatelj da dijete broji na prste je vrijeme. Djetetu s teSko¢ama u raCunanju ¢e trebati
puno viSe vremena da neSto izraCuna. No neka djeca su svom problemu naSla privremeno
rjeSenje. Takva se djeca pri zbrajanju i oduzimanju u skupu brojeva do 10 sluZze ucenjem
aritmetickih slucajeva napamet. Stoga je u pocetku teSko razluciti ima li dijete teSkoca u
racunanju ili ne. Neka djeca su naucila racunati brojenjem bez prstiju, odnosno u glavi jer

smatraju da brojenje na prste nije primjereno ili da ¢e za to biti kaznjeni. Tako ¢e dijete
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primjerice staviti ruke ispod stola, sjesti na prste, pritisnuti prste na obraze i brojiti. Isto tako,
svoje prste mogu zamijeniti za neko drugo pomagalo za brojenje, npr. olovke u posudi, crtice
na satu i sl. Medutim, vecina se pokuSava snaci bez vanjskih pomagala za brojenje i broje u
glavi po jedan. Cesto su im o¢i zatvorene, gledaju u daljinu, kimaju glavom, trzaju mi$i¢ima
prstiju, rade karakteristi¢ne pogreske ,,za jedan® te se primjecuje napetost tijela jer je dijete

izloZzeno velikom naporu i visokom stupnju koncentracije (Gaidoschik, 2021).

Krivo poimanje broja i teSkoce u ra¢unanju mogu se prepoznati po nekoliko nacina brojenja.
Tako, primjerice, dijete moze zadatak 4 + 3 raCunati tako da prvi pribrojnik krene brojati
lupkanjem ili na prste od 1 (1, 2, 3, 4) pa zatim drugi pribrojnik (1, 2, 3) i na kraju broji sve
podignute prste (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7), umjesto da odmah broju 4 pridruzi broj 3. Isti problem
nastaje kada dijete odmah pokaze 4 prsta kao prvi pribrojnik, dok ¢e drugi pribrojnik brojati
od 1, kao i sam krajnji rezultat (Gaidoschik, 2021). Takoder, djeca koja raCunanju na prste
cesto dobivaju rezultat za jedan ve¢i ili manji od to¢nog rezultata. To se dogada zato Sto dijete
kada ra¢una pomocu prstiju razmislja o takozvanom ,,rangiranju odnosno pridruzivanju broja
odredenom prstu. Tako ¢e ono kod racuna 4 + 3 prva Cetiri prsta podignuti, a zatim daljnje
brojanje krenuti od Cetvrtog prsta, na ¢etvrtom prstu dijete kaze 1, na petom 2 i na Sestom 3,
dakle krajnji rezultat kod takvog zbrajanja ¢e biti 4 + 3 = 6. Kako kod zbrajanja, tako se i kod

oduzimanja ¢esto moze dogoditi pogreska ,,za jedan* (Gaidoschik, 2021).

Takoder, mnoga djeca s teSko¢ama u racunanju mijesaju znakove za zbrajanje 1 oduzimanje,
odnosno plus i minus, ¢ak i u rasponu brojeva do 10. Dijete pri tome ne misli na vise ili manje
kada barata sa znakovima plus 1 minus, nego isklju¢ivo na ispravno pracenje koraka u nizu.
Oni znaju da kod zbrajanja moraju i¢i unaprijed, a kod oduzimanja idu unatrag, dok u praksi
cesto dolazi do toga da pri oduzimanju broje unaprijed, a rjede ¢e pri zbrajanju i¢i unatrag
(Gaidoschik, 2021). To se dogada zato Sto im je nebitno razmisljati o tome treba li i¢i unatrag
il unaprijed. Fokusiraju se samo na to da se pomaknu odreden broj koraka u jednom od ta dva
smjera. Drugi razlog tomu je Sto nemaju kontrolu nad pitanjem ,,Koliko?*, barem bi se na
krajnjem rezultatu trebali zapitati postoji li greSka u raCunanju ako npr. piSe minus, a dijete je

dobilo veéi rezultat, odnosno racunalo je kao da pise plus (Gaidoschik, 2021).

Djecu s teSko¢ama u racunanju ¢esto mozemo vidjeti kako imaju poteskoca s racunanjem
zadatka kao S$to je primjerice 1 + 8, dok ¢e zadatak 8 + 1 rijesiti vrlo brzo. Razlog tome je §to
dijete u zadatku 8 + 1 mora brojati samo jedan korak unaprijed, dok kod zadatka 1 + 8 broji

osam koraka unaprijed te se tu lako izgubi u brojanju te dolazi do krivog rezultata. Isto ¢e se
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dogoditi kod zadatka npr. 6 — 3. Dijete napamet zna da je 3 + 3 = 6, ali kod zadatka 6 — 3 odmah
poseze k racunanju na prste. Tu vidimo da dijete s teSko¢ama u racunanju ne shvaca vezu
izmedu zbrajanja i oduzimanja (Gaidoschik, 2021). Problemi se takoder javljaju kod jednadzbi,
odnosno zadataka gdje je jedan od pribrojnika nepoznat broj. Zadatak 3 + = 7 dijete ¢e
rijesiti na ovaj nacin 3 + 10 ="7. To se dogada zato §to dijete ne razumije vezu izmedu zbrajanja
i oduzimanja te znak jednakosti ne podrazumijeva da mora postojati isti iznos s obje strane
ovog znaka. Umjesto toga, ono znak jednakosti percipira kao zahtjev da se bilo $to ucini pa
tako dijete odmabh ide na zbrajanje jer mu je to ve¢ poznato. Dijete ¢e u ovom slucaju krenuti s
brojanjem od prvog broja u zadatku sve dok ne dode do drugog broja te broj koraka zapisuje
na prazno mjesto (Gaidoschik, 2021). Isto tako, nula predstavlja poseban problem u racunanju.
U osnovi, ne postoji nula za racunanje na prste. Kada dijete broji uvijek pocinje s brojem 1. S
druge strane, dijete ponekad tumaci nulu na takav nacin da sve ,nestaje”. To objasnjava

pogreske u rac¢unanju kao §to su 8 + 0 =0 ili 8 — 0 = 0 (Gaidoschik, 2021).

4.2.3. Mjesna vrijednost

Mijesna vrijednost je apstraktni pojam koji zbunjuje mnogu djecu (Bird, 2009). No, ona je
,jedan od najvaznijih aritmeti¢kih koncepata koji djeca trebaju nauciti u nizim razredima
osnovna Skole* (Sharma, 2001, str. 188). Najvaznije $to dijete treba usvojiti kada pri¢amo o
mjesnoj vrijednosti je to da vrijednost znamenke ovisi o njezinom poloZaju. Sharma (2001)
navodi dvije vrste najcescéih teSkoca kada je rijec o razumijevanju koncepta mjesne vrijednosti.
Kod djece s teSkocama u racunanju se cesto dogada da ne obracaju paznju na mjesnu vrijednost
znamenki i smatraju da znamenke imaju jednako znacenje te zbog toga brojeve S istim
znamenkama, ali sa zamijenjenim njihovim mjestima, primjerice 17 i 71, zamjenjuje u ¢itanju
1 pisanju, dok u ,primjerice, troznamenkastom broju svaku znamenku c¢itaju odvojeno, na
primjer broj 368 e ¢itati kao 3, 6, 8 (Sharma, 2001). Takoder, dijete s teSkocama u raCunanju
moze imati poteSkoca u odredivanju odnosa medu viseznamenkastim brojevima, odnosno u
njihovom usporedivanju. Dijete bez obzira na mjesnu vrijednost znamenki u broju,
viSeznamenkasti broj sa znamenkama visoke brojevne vrijednosti (6, 7, 8, 9) vrednuje kao veci
broj. Tako ¢e dijete s teSkoCama u raCunanju smatrati da je primjerice broj 489 veci od 701
(Sharma, 2001). Kao $to je ve¢ spomenuto, tijekom prve Skolske godine raspon brojeva seze
do 20 (MZ0, 2019). Djeca s teskocama u racunanju broj 10 gledaju kao broj koji dolazi nakon
9. Oni ne razumiju da je broj 10, odnosno jedna desetica sastavljena od 10 jedinica, ¢ak i

brojeve do 9 ne shvacaju kao ,,viSekratnike broja 1. Takva djeca brojeve od 11 do 19 ne
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gledaju kao sastav od jedne desetice 1 odredenog broja jedinica. Oni za njih znace samo jo$
nekoliko novih naziva brojeva koji dolaze nakon broja 10 (Gaidoschik, 2021). Zbog takvog
shvacanja, odnosno neshvacanja mjesne vrijednosti, djeci s teSko¢ama u raCunanju cak i
brojanje od 10 do 20 moze postati prepreka, pogotovo brojanje unazad. Za njih je brojanje
moguce samo ako je kontinuirano, primjerice, od 0 do 20 ili od 20 do 0. Ako mu se zada da
broji, npr. od 13, ono nece znati dalje brojati ili ¢e se posluziti prstima. Prstima se sada
dodjeljuje ,,dvostruka“ funkcija brojeva, npr. palac jedne ruke sada oznacava broj jedan i broj
jedanaest. Ucenicima s teSkocama u racunanju ovakav nacin moze biti zbunjujucéi te se Cesto
mogu dogadati pogreske pri brojenju pa ¢e takva djeca trebati ,,posuditi prste druge osobe ili
se posluziti neki drugim pomoc¢nim materijalom za brojenje (Gaidoschik, 2021). Ako ipak taj
sustav ,,duplog dodjeljivanja“ radi, dijete se moze pogubiti u snalazenju Sto im predstavlja prst
koji je podignut, to moze biti primjerice dva, dvanaest, dvadeset dva itd. Tako bi dijete s
teSkocama u raunanju zadatak 15 — 3 krenulo racunati tako da podigne pet prstiju jedne ruke,
tri prsta spusti. Umjesto da dijete kao rezultat napiSe 12 (jer je ovdje drugi prst u ulozi broja
12, ono ¢e napisati rezultat 15 — 3 = 2. Za mnogu djecu s teSko¢ama u racunanju racuni koji
iznad broja 10 nisu rjesivi ¢ak ni brojenjem (Gaidoschik, 2021). Buduéi da takva djeca ne
razumiju sustav mjesnih vrijednosti i ne razmisljaju o deseticama i jedinicama, ne mogu

zakljucivati analogijom, npr. ako je 3 + 3 = 6 onda je 13 + 3 = 16 (Gaidoschik, 2021).

4.2.4. Zbrajanje i oduzimanje u skupu brojeva do 20 s prijelazom desetice

Zadaci rastavljanja brojeva su dobra vjezba za raCunanje zadataka s prijelazom desetice. No,
djeca s teSkoama u racunanju Cesto ne pokazuju razumijevanje takvih zadataka. Ucenik
jednostavno ne zna §to u€initi kada broj treba rastaviti, odnosno ras¢laniti, a tome je uzrok opet
krivo shvacanje koncepta broja. Takvo dijete ¢e npr. broj sedam shvatiti samo kao ,,sedmo
mjesto”, odnosno kao redni broj i ovdje neée vidjeti potrebu za rastavljanjem tog broja
(Gaidoschik, 2021). Kao §to je ve¢ prethodno receno, dijete s teSkoCama u raCunanju ¢e se 1
kod ovakvih racuna s prijelazom desetice najvjerojatnije koristiti brojanjem na prste umjesto
zbrajanja pa ¢e tako koristiti ve¢ spomenutu metodu ,,duplog dodjeljivanja* brojeva prstima.
Tako dijete, primjerice, zadatak 7 + 6 rjeSava na na¢in 7 + 6 = 3 jer tre¢em prstu dodjeljuje
funkciju broja 3, 13, 23, 33 itd. (Gaidoschik, 2021). Ako dijete rjeSava zadatak, primjerice, 8
+ 81 0d njega se zahtijeva da zadatak rijesi rastavljanjem brojeva, moze do¢i do toga da dijete
taj zadatak rijesi na nacin: 1. korak: 8 +4 = 12; 2. korak. 12 + 4 = 16. To se dogada zato $to je

dijete s teSko¢ama u raCunanju zapamtilo, odnosno bolje re¢eno naucilo napamet, da 8 znaci
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samo 4 + 4. Djetetu je potpuno nepoznato da je jedina svrha rastavljanja brojeva popunjavanje
desetice 1 da ¢e mu se tako olaksSati raCunanje zadataka s prijelazom desetice (Gaidoschik,
2021). Gaidoschik (2012) navodi da se u mnogim udZbenicima kao strategija za raCunanje
zadataka s prijelazom desetice koristi takozvana metoda ,nadopuna desetice™. Za rjeSenje
zadatka npr. 7 + 8, u mnogim udzbenicima kao jedino rjeSenje navodi se sljedece rjesenje: 1.
korak. 7 + 3 = 10; 2. korak: 10 + 5 = 15 jer smo drugi pribrojnik rastavili na 8 = 3 + 5. No,
Gaisoschik (2012) primjecuje da se ostale matematicki ispravne strategije gotovo uopce ne
koriste za rjeSavanje ovakvih i slicnih zadataka. Gaidoschik (2012; prema Gaidoschik, 2010)
je u svom vlastitom istrazivanju intervjuirao nasumicno odabrane 139 djece o strategijama
rjeSavanja zadataka s prijelazom desetice. U nastavi ove djece za takve zadatke koriStena je
samo metoda nadopune desetice. Na kraju prvog razreda ispitana djeca imala su sljedecu

raspodjelu strategija (slika 17):
Slika 17.

Kruzni dijagram - prikaz ucenickih odabira razlicitih strategija rjeSavanja zadataka s

prijelazom desetice (Gaidoschik, 2012, str. 11)

3% 4%

® Faktenabruf <—
m Ableitung <
(zu 72 % nicht TSV)

m Zahlstrategie

Nicht bewaltigt

m Sonstige

Michae| Gaidoschik, 2012 7

Vise od polovice ispitane djece (55 %) pribjeglo je strategijama brojanja, 11 % nije u potpunosti
svladalo takve zadatke s prijelazom desetice, 4 % djece je zadatak znalo rijesiti napamet, a 3
% je djelomiéno rijesilo zadatak. Cak 27 % djece u ovom uzorku rijesilo je takve zadatke bez
brojanja, s tim da 72 % njih nije odabralo metodu nadopune desetice, tj. metodu koju su naudili

u razredu. Ta djeca su zadatak 6 + 7 izracunala strategijom "dvostruko plus 1™ ili "dvostruko
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minus 1" (tj. 6 + 6 = 12, dakle 6 + 7 = 13 ili 7 + 7 = 14, dakle 7 + 8 = 15). U zadatku 8 + 8
samo je jedno dijete od 139 ra¢unalo metodom nadopune desetice (8 + 2 + 6), ali je dvoje djece
koristilo metodu ,,snaga petice” (8 +8=5+5+3+3,5+5=10,3+ 3 =6, dakle 8 + 8 = 16),
Sto takoder nije obradeno u nastavi (Gaidoschik, 2012). 1z ovoga mozemo zakljuciti kako i
koristenje samo jedne metode u nastavi moze biti uzrok teSko¢a u racunanju kod neke djece te

da djeci trebamo dati slobodu i pustiti ih da oni sami dolaze do razli¢itih metoda koje ne

ukljuéuju brojanje (Gaidoschik, 2012).

4.3. Didakticki materijali kao pomo¢ u radu s ucenicima s teskocama u racunanju

,Jedan od najvecih nedostataka u razrednoj nastavi matematike u Hrvatskoj odnosi se na
nedovoljno 1 nesustavno koriStenje konkretnih materijala za uvodenje apstraktnih
matematickih pojmova“ (Glasnovi¢ Gracin i Herjavec, 2010, str. 59). Uc¢enik moze imati
poteskoca u ucenju matematike, ako se u ranoj dobi nije dovoljno koristio didaktickim
materijalima i predmetima iz svakodnevice. U prvom razredu moZemo nai¢i na razlicite profile
ucenika ako govorimo o razini njithovog predznanja i kognitivnog shvacanja. Stoga je bitno od
prvog razreda uvesti rad s konkretnim materijalima i ucenike postepeno voditi iz svijeta
konkretnog u svijet apstrakcije, posebno kada se govori 0 usvajanu pojma broja i brojnosti. U
nastavku donosimo razli¢ite didakticke materijale koji se mogu koristiti kao pomo¢ u radu s

ucenicima s teSkoama u ra¢unanju.

Glasnovi¢ Gracin i Herjavec (2010) donose ideju didaktickog materijala kojeg u¢enik moze i
sam izraditi, a rije¢ je o racunskoj gusjenici (Slika 18). Racunska gusjenica se sastoji od 10
kuglica u jednoj broj i 10 kuglica u drugoj boji. Autorice (2010) preporucuju izraditi ovaj
didaktic¢ki materijal nakon $to se nauce brojevi do 10, a pocne s u¢enjem brojeva do 20. Ucenici
ve¢ kroz proces izrade raCunske gusjenice izgraduju osjecaj za skup brojeva do 20 kao 1
izgradnju desetice jedinicama. U€enici na ovom materijalu mogu uociti da se na njemu nalaze
dvije desetice i da se jedna desetica sastoji od deset jedinica. Pozeljno bi bilo da je racunska
gusjenica sastavni dio svake pernice uc¢enika prvog razreda. Tako mu u svakom trenutku moze

pomoci u rjeSavanju racunskih zadataka.
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Slika 18.

Racunska gusjenica (Glasnovi¢ Gracin i Herjavec, 2010, str. 59)

Racunaljka (slika 19), odnosno abak, poznata je jo$ iz davnih vremena, iz Egipta, Kine i Grcke,
prije nego su poznavali sustav mjesnih vrijednosti. Abak je u svakoj civilizaciji izgledao
drugacije, temeljni oblik je svugdje bio sli¢an (Sharma, 2001). Racunaljka je uglavnom
izradena od drvenog materijala, a sastoji se od pravokutnog okvira unutar kojeg su paralelno u
redove postavljene zicane ili drvene precke. Na svakoj precki se nalaze kuglice jednakog
izgleda. Svaki red se sastoji od deset kuglica, a kuglice u svakom redu imaju drugaciju
vrijednost pa tako prvi red nosi vrijednost jedinica, drugi desetica, treci stotica, a Cetvrti
tisucice. ,,Idealna je za tumacenje pojma mjesne vrijednosti, a i za modeliranje aritmetic¢kih
radnji s cijelim i1 decimalnim brojevima® (Zrili¢, 2011, str. 190). Pomoc¢u ovog didaktickog

pomagala odli¢no se moze usvojiti koncept mjesne vrijednosti na konkretnoj razini.
Slika 19.

Racunaljka (abak)
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Stern blokovi su takoder izradeni od drvenog materijala. Sastoje se od drvenih blokova u
razli¢itim bojama, odnosno od kocke (slika 21) koja ima vrijednost jedne jedinice pa sve do
drvenog Stapica koji sadrzi deset spojenih kocaka, tj. desetica. Svaki blok predstavlja jedan
broj i svaki broj ima svoju boju. Postoji i blok (slika 20) koji je napravljen u obliku plo¢e sa 10
x 10 kocaka koji predstavlja stoticu i blok koji predstavlja tisu¢icu (10 x 10 x 10 kocaka).
Blokovi su podijeljeni na jedinice prema kojima se odreduje vrijednosti svakog bloka (Sharma,
2001). Takvi blokovi kod kojih boja nije bitna nazivaju se Dienes blokovi. Koriste se za
usvajanje koncepta mjesnih vrijednosti, razvijanje aritmetickih postupaka na konkretnoj razini,
odnosno kao pomo¢ pri zbrajanju, oduzimanju, mnozenju i dijeljenju (Zrili¢, 2011). Takoder,
uéenicima pomazu da uce vlastitim otkricem i tako usvoje pojam broja i odnose medu njima

(Glasnovi¢ Gracin i Jerec, 2012).
Slika 20.

Dienes blokovi (Glasnovi¢ Gracin i Jerec, 2012, str. 156)

Slika 21.

Stern blokovi (Glasnovi¢ Gracin i Jerec, 2012, str. 154)
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Unifiks kocke (slika 22) su didakticki materijal jednak Stern blokovima po nacinu uporabe, no
on se sastoji od plasti¢nih kocaka razli¢itih boja koje se mogu medusobno spajati i razdvajati
na jedinice (jedini¢ne kockice). Pomocu njega se takoder mogu modelirati svi aritmeticki
koncepti, a najefikasniji je za ,,usvajanje pojma mjesne vrijednosti s cijelim i decimalnim

brojevima* (Sharma, 2001, str. 142).
Slika 22.

Unifiks kocke

Cuisenaireovi stupici (slika 23) su didakticki materijal koji je dobio ime po svom izumitelju
Georgesu Cuisenaireu. On je primijetio da su boje bas te koje pomazu djeci s teSkocama u
racunanju te je zato osmislio materijal koji se sastoji od drvenih stupica razli¢itih visina i boja.
Najmanji stupi¢ predstavlja jednu jedinicu i visok je 1 cm, a najveci stupi¢ predstavlja deseticu
1 visok je 10 cm. Vrijednost stupi¢a se odreduje njegovom bojom (Zrili¢, 2011). Komplet se
sastoji od najmanje deset stupica jednake vrijednosti. Cuisenaire stupi¢i se razlikuju od Stern
blokova po tome Sto su oni podijeljeni u ,,skupine* po bojama, pa je tako stupi¢ koji oznacava
broj jedan bijele boje, stupici koji oznacavaju brojeve 2, 4 i 8 ¢ine crveno-smedu skupinu, 3, 6
1 9 ¢ine zeleno-plavu skupinu i1 brojevi 5 i 10 ¢ine Zuto-narancastu skupinu, a broj 7 je crne
boje. Fokus se stavlja na povezivanje boje i broja, odnosno veli¢ine, a ne na brojanje. Na
pocetku djetetovih susreta s raGunanjem, ono lakSe opaza odnos boja nego brojeva. Sharma
(2001) navodi primjer da ¢e dijete lakSe ,,izracunati®, odnosno uociti odnos boja Zuto +
ljubicasto = plavo, nego simbolizam brojeva, kao npr. 5 + 4 = 9. Ovakav viSenamjenski
didakticki materijal se moze upotrebljavati s djecom s teSkocama u vecini aritmetickih
koncepata kao S§to su pojam broja, zbrajanje, oduzimanje, mnoZenje, dijeljenje, mjesna

vrijednost, koncept razlomaka, a takoder je odlican za koriStenje kod razvijanja
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predmatematickih vjestina kao Sto je vizualna memorija 1 prostorna orijentacija (Sharma,
2001).

Slika 23.

Cuisenaireovi stupici

s
"

Konkretni materijali su vazan faktor u razrednoj nastavi matematike, posebice za djecu s

-

teSko¢ama u raCunanju. Stoga bi se ucitelji trebali viSe posvetiti njihovom koriStenju i razvijati

svoje kompetencije i u tom smjeru o ¢emu ¢e se vise reci u sljedecem poglavlju.

5. ULOGA RODITELJA I UCITELJA U OTKLANJANJU TESKOCA U
RACUNANJU

5.1. Kompetencije ucitelja u radu s ucenicima s teskocama u racunanju

Uciteljevo izvrsno poznavanje matematike kao predmeta ne podrazumijeva njegovo znanje i
snalaZzenje u podrucju teskoca u ucenju matematike. Mnogi ucitelji misle da ¢e moci pomoci
djeci s teskocama u racunanju, ako oni sami znaju matematiku. Sli¢éno tome, neki stru¢ni
suradnici smatraju da ¢e uz malo dodatnih edukacija moci ukloniti teSkoc¢e u racunanju jer
ovladavaju znanjem i imaju iskustva u uklanjanju dje¢jih teSko¢a u ostalim podrué¢jima.
Nastavnik moze biti struan u matematici, no mozda kod svog ucenika nece moci
dijagnosticirati teSkocu u racunanju ili osmisliti i sastaviti za njega odgovarajuci nastavni

program, te mu na kraju pomoc¢i u otklanjanju te teskoce (Sharma, 2001).

Sharma (2001) navodi tri najbitnije stavke koje bi ucitelj trebao imati kako bi uspjes$no

pomogao uceniku u otklanjanju teSkoc¢a u racunanju, a to su: poznavanje kako djeca uce

34



matematiku, poznavanje prirode teSko¢a u matematici i poznavanje efikasnih i odgovarajucih

metoda poucavanja.

Logopetkinja i defektologinja, profesorica llona Posokhova u intervjuu za ¢asopis Matematika
i Skola (n. a., 2001) isti¢e kako bi se nastavni proces trebao oslanjati na pet ¢imbenika koji
utjeCu na ucenje matematike. To su stupanj kognitivnog razvoja, matematicka osobnost
ucenika, predmatematicke vjestine, matematicki jezik i stupnjevi poznavanja matematike od
konkretnog prema apstraktnom. Ucitelj bi nastavu trebao voditi na nacin da zadovolji potrebe
svih ucenika te se ne bi trebao fokusirati na rezultat koji je u¢enik ponudio, nego na strategije
koje je koristio kako bi dosao do tog rezultata. Kako bi saznao je li u¢enik spreman za usvajanje
novog matematickog sadrzaja ili nije, ucitelj treba utvrditi koju je kognitivnu strategiju ucenik
odabrao (Sharma, 2001). Kada to promatramo na razini cijelog razreda, lako mozemo zakljuciti
da tu mozemo pronaci veliki raspon kognitivnih sposobnosti. Uéenik bi mogao imati teskoca
u ucenju matematike ako ucitelj matematicki sadrzaj prezentira na razini ucenika s visokim
kognitivnim sposobnostima. Stoga je vazno svakom uceniku pristupiti na njegovoj kognitivnoj
razini. Kako bi se matematicki pojmovi i sadrzaj uspjesno usvojili, ucitelj treba u ranoj skolskoj
dobi ucenicima osigurati formiranje ¢vrstog temelja uz pomo¢ predmatematickih vjestina
(vizualizacija, razvrstavanje, usporedivanje, nizanje, orijentacija u prostoru...) (Sharma, 2001).
Takoder, ucitelj bi paznju trebao posvetiti i razvijanju matematickog jezika i njegovu upotrebu
u usvajanju matemati¢kog koncepta. Trebalo bi se posvetiti razvijanju razumijevanja
terminologije i prevodenju problemskog zadatka s matematickog jezika na hrvatski i obrnuto.
Ucitelj ucenika kroz proces usvajanja svakog matematickog koncepta treba voditi prirodnim
slijedom usvajanja novog znanja, odnosno od konkretne razine pa sve do apstraktne gdje

ucenik na kraju to znanje moze primijeniti i objasniti (Sharma, 2001).

Krampaé-Grljusi¢ i Marini¢ (2007) navode neke metode i postupke kojima se uditelji mogu
sluziti u radu s u€enicima s teSkocama u racunanju. Zadatke bi trebalo posloziti od jednostavnih
prema slozenijima, odnosno od lakSih prema tezima, a slozenije zadatke bi trebalo podijeliti.
Ucitelj bi trebao jasno definirati ciljeve ocjenjivanja te razvijati grupni rad s naglaskom
uéenikovog zadatka u toj skupini. Sto se ocjenjivanja tice, ono bi trebalo biti motivirajuce i

svaki dobar uradak ili ponasanje bi se trebalo pohvaliti i nagraditi.

Muter i Likierman (2010) pridaju veliku vaznost uvjezbavanju matematickih vjestina. One
savjetuju kako bi uditelji trebali provoditi vjezbanje matematike s u¢enicima s teSkocama u

racunanju. Neki od savjeta su: vjezbe trebaju biti kratke (5-10 minuta) i svakodnevne,
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ponavljanje i vijezbanje vjestina korak po korak sve dok se one ne automatiziraju. Autorice
smatraju da vjezbanjem ne dolazi do zaboravljanja, $to je tipi¢no za djecu s teSkocama u

racunanju.

Zrili¢ (2011) u svom priru¢niku navodi neke od kompetencija ucitelja u radu s djecom sa
specificnim teskocama u ucenju. Isti¢e da ucitelj treba prepoznati takvog ucenika i Sto prije
kod njega uociti teskoce, pokazati razumijevanje za iste, utvrditi njegovu razinu znanja i
usvojenosti vjestina, u radu koristiti razli¢ita didakticka pomagala te pokusati ostvariti $to bolju
suradnju s roditeljima. Na sve te nacine ucitelj moZze pomo¢i uc¢eniku s teSko¢ama u ra¢unanju

ovladati matematikom te potaknuti ljubav prema tom predmetu.

5.2. Suradnja s roditeljima ucenika s teSkocama u racunanju

Koliko puta se ¢uje recenica roditelja upuéena svome djetetu: ,,Ja isto nisam volio matematiku*
ili ,,Meni kao malome takoder matematika nije i8la od ruke pa vjerojatno nece ni tebi®.
Ovakvim stavom kod djece mozemo stvoriti averziju prema matematici i negativno utjecati na
uspjesnost djeteta u ucenju matematike. Stoga bi ucitelji trebali od samih pocetaka ostvariti
suradnju s roditeljima svojih uéenika jer djetetov uspjeh u Skoli uvelike ovisi o koli¢ini
ukljuéenosti roditelja u proces Skolovanja. Roditelj bi trebao biti svjestan Sto se odvija u
djetetovom Skolovanju te aktivno sudjelovati u ucenju i razvoju svoga djeteta kroz razne
matematiCke igre ili svakodnevne situacije. Tako moze kod djeteta s teSko¢ama u racunanju

pobuditi Zelju za u¢enjem matematike, za ustrajnos¢u (Sharma, 2001).

Gaidoschik i sur. (2021) smatraju da bi ucitelji trebali upoznati roditelje s pozadinom teskoca
njihove djece i objasniti im da se one ne rjeSavaju nekim jednostavnim ,receptom* ili
pojacanom vjezbom nekog matematickog sadrzaja. Ucitelji su ti koji najceS¢e kod ucenika
prepoznaju teSko¢e u raCunanju, dok roditelji ¢esto nisu upoznati S tim pojmom. Zbog
nepoznavanja tog problema, roditelj za svoje dijete koje nije uspjeSno u matematici moze
smatrati da je lijeno, glupo ili da se ne moze koncentrirati. Duznost uditelja je na odgovarajuci
naéin obavijestiti i uputiti roditelje djeteta s teSkoCama u raunanju na pouzdane izvore

informacija (Gaidoschik, 2021).

Uloga roditelja u tom trenutku postaje vazna jer se teSkoce u raCunanju mogu prevladati samo
suradnjom s uciteljem i stru¢nim suradnicima. Vec¢inom roditelji, u najboljoj namjeri i velikoj
zelji da pomognu svome djetetu, posegnu za krivim sredstvima i metodama. Cesto teskoce u

racunanju ,,lije¢e” sa §to vise vjezbanja, no vjezbanje nas moze samo odmaknuti od rjeSavanja
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problema te dijete vjeZbanjem nece napredovati i postoji velika opasnost da ¢e taj neuspjeh
pripisati sebi, $to moze rezultirati manjkom volje za ucenje i narusavanjem samopouzdanja. 1z
tog razloga je ucitelj taj koji treba upozoriti roditelja da rjeSenje problema ne traze u ¢eS¢em
vjezbanju gradiva koje mu ne ide te mu dati konkretne upute za ciljani rad kod kuce
(Gaidoschik, 2021).

Zrili¢ (2011) takoder isti¢e vaznost suradnje s roditeljima te ukazuje na neke vazne postupke U
radu s djecom s teSko¢ama, a jedna od njih je da roditelj treba uciti skupa s djetetom, ali kroz

igru.

Muter i Likierman (2010) opisuju matematiku kao neizostavan dio zivota i njeno postojanje ne
uzimaju kao nesto apstraktno te stoga naglaSavaju vaznost autenti¢nih situacija u kojima dijete
moze usvojiti matemati¢ke vjestine na nesvjesnoj razini. Tako dijete mozemo pitati da prebroji
vraceni ostatak novca dok smo u trgovini, da prebroji sve bijele crte na zebri dok prelazi cestu,
mozemo djetetu dati kalkulator tijekom kupovine te kasnije usporediti njegov iznos i onaj na
blagajni. S djecom mozemo mjeriti razne stvari, kao npr. visinu, $irinu ili dubinu necega, te
mjere mozemo usporedivati, koja je veca, manja ili jednaka. Mjeriti, odnosno vagati mozemo
I U kuhanju dok pripremamo rucak te isti mozemo myjeriti vremenski i tako vjezbati

razumijevanje mjerenja vremena (Muter i Likierman, 2010).

U svim ovim primjerima vidimo da je roditeljska suradnja s uciteljima jako bitna za uspjeh
djeteta te jedino uzajamnim trudom i radom obiju strana moze se do¢i do Zeljenih rezultata i
otklanjanja teSko¢a u racunanju. Racunanje i ucenje matematike opcenito moze biti vrlo
frustriraju¢e iskustvo za neke ucenike, stoga bi se roditelji 1 ucitelji trebali ,,naoruzati*
strpljenjem 1 ustrajnoSc¢u te ostvariti zajednicku suradnju kako bi se u¢enicima pomoglo na $to
bezbolniji i njima prilagodeniji nacin. Roditelj bi kod djeteta trebao nastojati formirati
pozitivan stav prema matematici kroz svakodnevne aktivnosti, a ucitelju prepustiti pruzanje
stru¢ne pomoci jer je uditelj osoba koja vlada stru¢nim znanjima, odredenim metodama kojima

¢e djetetu pruziti pomo¢ te na kraju najbolje poznaje matematiku kao $kolski predmet (Sharma,
2001).
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6. ISTRAZIVANJE

Kako je ve¢ reCeno, teskoce u raCunanju mogu nastati zbog raznih ¢imbenika unutar obitelji,
Skole ili samog djeteta (Gaidoschik, 2021), odnosno cimbenika kao §to su neuroloske
disfunkcije, nedovoljan stupanj razvoja kognitivne inteligencije, nerazvijenost
predmatematickih vjeStina, posebne jezi¢ne teskoce, emocionalno stanje djeteta i nepravilnost
u procesu poducavanja (Sharma, 2001). U nedostatku relevantne hrvatske literature koriStena
je strana literatura, ve¢inom njemackog govornog podrucja te me je stoga zanimalo kako se u

Hrvatskoj radi s u€enicima s teSko¢ama u raCunanju.

6.1. Cilj i istraZivacka pitanja
Cilj istrazivanja ovog diplomskog rada jest dobivanje uvida o uciteljskim stavovima i
iskustvima u njihovom radu s u¢enicima s teSko¢ama u rac¢unanju. U tu svrhu postavljena su

sljedeca istrazivacka pitanja:

e S kojim izazovima se ucitelji nose u susretu 1 radu s ucenicima s teSkocama u
racunanju?

e [Kako rjeSavaju te izazove?

6.2. Metodologija i provedba istrazivanja

Za istrazivanje je odabran kvalitativni pristup u obliku studije slucaja s jednom ispitanicom.
IstraZivanje je provedeno tijekom oZzujka 2023. godine. Ispitanica je uciteljica razredne nastave
koja je uciteljica prvog razreda jedne osnovne Skole iz Sireg zagrebackog podrucja. Ispitanica
ima 28 godina radnog iskustva u razrednoj nastavi te Skola u kojoj trenutno radi nije jedina
Skola u kojoj je radila. Prije ove Skole u kojoj sada radi, radila je u jo$ 4 Skole, neke su bile u
centru grada, a neke na periferiji grada. Za ispitanicu je odabrana uciteljica prvog razreda zbog
toga §to je upravo prvi razred osnovne Skole taj u kojemu nastaju i u kojem se detektiraju
pocetne teskoce u racunanju, odnosno teSkoce u usvajanu pojma broja, teSkoce u zbrajanju i
oduzimanju, teSkoce u usvajanju pojma mjesne vrijednosti, kako je ve¢ i spomenuto u samom
radu. Upravo se te teSkoce u pocetnoj nastavi matematike relativno tesko otkrivaju te one

postaju uzrokom mnogim drugim matemati¢kim teSko¢ama u kasnijim razredima.

Istrazivanje s ispitanicom je provedeno izvan Skolske ustanove u kojoj radi zbog stvaranja
ugodnije 1 opuStenije atmosfere. Ispitanica je rado prihvatila poziv za sudjelovanje u
istrazivanju, pri ¢emu su se postivali eticki standardi (o¢uvanje anonimnosti i povjerljivosti
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podataka). Tijekom istrazivanja podaci su se prikupljali provedbom polustrukturiranog

intervjua s ispitanicom. Polustrukturirani intervju sastojao se od deset glavnih pitanja, uz koje

su, po potrebi, bila postavljena i potpitanja zatvorenog ili otvorenog tipa. Cilj primjene

polustrukturiranog intervjua bio je ispitati stavove i iskustva ispitane uciteljice u radu s

ucenicima s teSkocama u racunanju, njezin odnos s roditeljima takvih ucenika, njezin stav i

misljenje o nacinu i uspjeSnosti usvajanja dosad obradenog matematickog sadrzaja njenog

razreda i na taj nac¢in dobiti uvid u odgovor na istrazivacko pitanje. Istrazivacica je postavljala

pitanja ispitanici koriste¢i ve¢ unaprijed formirana pitanja za intervju te je snimala razgovor

audio zapisom pomoc¢u mobilnog telefona.

Pitanja koja su se postavljala ispitanici:

1.
2.

Koliko godina radnog iskustva imate u razrednoj nastavi?

Jeste li se do sada susretali s uCenicima s teSko¢ama u racunanju? (Kakva su Vam
iskustva? Opisite kakve su to teskoce bile. Navedite neke primjere.)

Odrzavate li dopunsku nastavu za takve ucenike? (Kako izgleda dopunska nastava u
VaSem razredu? Koristite li razli¢ite modele zbrajanja 1 oduzimanja pri objasnjavanju
matemati¢kih koncepata? Ako da, koje? Postoji li neki model koji koristite vise od
ostalih? Zasto?)

Koji su sve moguci uzroci teskoc¢a u ratunanju prema Vasem misljenju?

Kakva je bila matemati¢ka podloga Vasih u€enika na pocetku skolske godine? (Jeste li
primijetili razvijenost ili nedostatak predmatematickih vjestina kod u€enika kao §to su
razvrstavanje, nizanje, usporedivanje, procjenjivanje i1 sl.? Kakav uspjeh sada imaju
ucenici koji su imali razvijene predmatemati¢ke vjestine, a kakav oni kod kojih ste
primijetili nerazvijenost predmatematickih vjestina?)

Postoje li neke specifi¢ne pogreske koje rade ucenici s teSko¢ama u ratunanju u Vasem
razredu? Koje su to?

Kakav je Vas razred kada govorimo o usvajanju pojma broja? (Kako su, odnosno na
koji nacin usvojili pojam broja? Jeste li zadovoljni kako su ga usvojili? Na koji nacin
je Vas razred usvojio zbrajanje i oduzimanje u skupu brojeva do 10? Jeste li zadovoljni
kako su to usvojili? Koriste li se Vasi ucenici brojanjem, odnosno zbrajanjem 1i
oduzimanjem na prste? Kakav je Va$ stav kada govorimo o koriStenju prstiju kao
pomagala za ucenike s teSko¢ama u racunanju? Jeste li primijetili javljaju li se pogreske
u ra¢unanju kod djece koja broje na prste? Jeste li primijetili kod uc¢enika da pokuSavaju

neprimjetno Koristiti brojanje na prste pri raunanju? Ako da, kako se ucenici tada
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ponasaju? Predstavlja li nula probleme u racunanju u Vasem razredu? Kakav je Vas
razred kada govorimo o usvajanju mjesne vrijednosti? Na koji nacin su usvajali pojam
mjesne vrijednosti?)

8. Koristite li didakticke materijale kao pomo¢ u radu s ucenicima s teSko¢ama u
racunanju? Ako da, koje i na koji nacin? (Postoji li odreden razlog zasto birate bas te
didakticke materijale? Vidite li napredak u razumijevanju matematickog sadrzaja kada
ucenik s teSko¢ama u racunanju koristi didakticki materijal? Kako nabavljate didakticke
materijale? Daje li $kola neka sredstva?)

9. Smatrate li se kompetentnom za rad s ucenicima s teSko¢ama u racunanju? Zasto? (Koje
metode 1 postupke koristite u radu s u€enicima s teSko¢ama u racunanju? Jeste li ikada
pokusali promijeniti metodu ili stil poucavanja kod ucenika koji ima teSkoce u
racunanju? Ako da, kakav je bio ishod? Ako ne, zasto?)

10. Kakva je suradnja s roditeljima ucenika s teSko¢ama u racunanju? (Jesu li roditelji
upoznati s pozadinom teSkoca njihove djece? Sudjeluju li roditelji aktivno u ucenju 1

razvoju svoga djeteta? Na koji nacin?)

Nakon intervjua, razgovor je transkribiran (prilog 1) i analiziran metodom kvalitativne
tekstualne analize. U sklopu analize trazili su se kljuéni pojmovi koji su vazni za istrazivacka
pitanja. Za prvo istrazivacko pitanje prilikom analize kljucan pojam je bio ,,izazov* i sve
sintagme Kkoje su asocirale na njega, a za drugo istrazivacko pitanje klju¢ni pojam u analizi je

bio pojam ,,rjesenje” kao i sve sintagme koje su asocirale na njega.

6.3. Rezultati

Rezultati su organizirani prema istrazivackim pitanjima i bit ¢e prikazani u dva potpoglavlja.
Prvo potpoglavlje 6.3.1 odnosi se na prvo istrazivacko pitanje 0 izazovima s kojima se ucitelji
nose u susretu i radu s u¢enicima s teSko¢ama u rac¢unanju. Drugo potpoglavlje 6.3.2. vezano

je uz drugo istrazivacko pitanje 0 iskustvima s nac¢inima rjesavanja tih istih izazova.

6.3.1. Izazovi s kojima se ucitelji nose u susretu i radu s ucenicima s tesko¢ama u racunanju
Intervju je ukazao na razne tipove izazova s kojima se ispitanica suoc¢ava u radu s djecom koja
imaju teSkoce u racunanju. Na pitanje je li se do sada susretala s u¢enicima s teSko¢ama u

racunanju, uciteljica spominje da jest:
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,Vise sam se susretala s teSkocama u racunanju kod djece koja rade po redovnom
programu nego kod djece koja imaju individualizirani ili prilagodeni program. Stovise,
trenutno imam ucenika koji ima individualizirani program i odli¢no savladava
racunanje, medu najboljima je u razredu kada pricamo o matematici, dok ucenica koja
radi po redovnom programu ima poteskoca, primjerice, sa shvacanjem mjesne

vrijednosti i s dvoznamenkastim brojevima.

Iz uciteljicinog odgovora moze se zakljuciti da teSkoce u raCunanju nemaju samo ona djeca
koja imaju rjeSenje o individualiziranom ili posebnom programu i tu se uéitelji susre¢u s jednim
od niza izazova jer se kod svake skupine uc¢enika moze pojaviti teSkoca u racunanju te i S
takvim ucenicima treba posebno raditi i ne zanemarivati njihove teskoce iako nemaju potvrde

i papire koji to dokazuju.

Uciteljica je za svoj razred rekla da je vec¢ina ucenika na pocetku $kolske godine imala dobru
matematicku podlogu kada se govori 0 razvijenosti predmatematickih vjestina, no kod nekih
ucenika se primijetila njihova nerazvijenost (primjerice, kod usporedivanja) koja se mogla

dovesti u vezu s kasnijim teSko¢ama u racunanju:

,,Kada su se te vjestine trebale primijeniti na brojeve, primjerice usporedivanje brojeva,
koji je prije ili poslije, koji je ve¢i ili manji, pojedinci su imali problema s time. To su
ucenici koji trenutno imaju poteSkoca u racunanju te zadatke zbrajanja i oduzimanja
shvacaju samo kada im se zadatak prikaze modelom skupa s konkretnim materijalom,
dok pri apstraktnom zapisu zadatak rjeSavaju s poteskoCom ili ¢ak ne znaju rijesiti,

odnosno dobiju krivo rjesenje.

Iz ove izjave se moze vidjeti da uciteljica u razredu ima ucenike s razli¢itom razinom
razvijenosti predmatematickih vjestina Sto dovodi do izazova u odabiru modela pou€avanja te

zbog toga 1 sporijeg prelaZzenja na apstraktni prikaz zadataka.

Ispitanica se takoder nerijetko susrece s postojanjem specifi¢nih pogresaka koje rade uéenici s
teSko¢ama u racunanju te se te pogreske iz dana u dan ponavljaju. To pred uditeljicu stavlja
nove izazove prema njihovu otkrivanju, ali i uklanjanju istih. Ispitanica navodi niz primjera s

kojima se ona susrela u svom razredu:

,,Postoji nekoliko specificnih pogreSaka koje rade moji ucenici. Ima jedna ucenica s
teSko¢ama u racunanju koja ima poteskoca s usporedivanjem dva dvoznamenkasta

broja, npr. 12 i 16, kada gleda na brojevnu crtu, ali kada joj te iste brojeve prikazem
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novCanicama tada shvaca, ali uz pomo¢ usporedbe s brojevima 2 1 6 jer ta ista djevojcCica
ima poteskoca sa shvac¢anjem dvoznamenkastih brojeva, odnosno mjesne vrijednosti.
Takoder, dosta ucenika piSe brojeve zrcalno, npr. brojeve 5 i 6, a na pocetku su imali
problema s razlikovanjem znakova za zbrajanje i oduzimanje, plus i minus. Cesto bi se
dogadalo da u zadatku piSe oduzimanje, a ucenik zbroji brojeve u zadatku. Imali su 1
poteskoca u shvacanju matematickog jezika kod zbrajanja i oduzimanja, npr. kako se
nazivaju brojevi kod zbrajanja, a kako kod oduzimanja te su nerijetko te pojmove
mijesali.”

.....

,UCenica koja radi po redovnom programu ima poteSkoca, primjerice, sa shvac¢anjem mjesne
vrijednosti 1 s dvoznamenkastim brojevima. Na primjer, broj 15 neée procitati kao petnaest

nego ¢e svaku znamenku procitati zasebno kao jedan i pet.*

Uciteljica takoder kaze da svim ucenicima dopusta sluzenje prstima pri ra¢unanju do trenutka

kada bi ve¢ trebali raCunati automatizacijom, no istice i problem sluZenja prstima pri raCunanju:

,No, primijetila sam da postoje i ucenici koji pokuSavaju neprimjetno koristiti
racunanje na prste pa ih skrivaju ispod stola i sl. Troje u€enika se jo$ koristi prstima pri
zbrajanju 1 oduzimanju brojeva do 10 1 kada ih koriste zadatke uspiju to¢no rijesiti, no

bez koristenja prstiju ucenici daju neto¢ne rezultate.*

Iz uciteljic¢inog odgovora moze se zakljuciti da se ponekad moze dobiti iskrivljena slika
uc¢enikovog znanja. Ucenik moze, primjerice, neprimjetno koristiti prste pri racunanju, a da
uciteljica to ne primijeti te ona moze zakljuciti da je ucenik uspjesno automatizirao taj sadrzaj
bez koriStenja konkreta, Sto ucenika kasnije dovodi do problema u svladavanju tezeg
matematickog sadrzaja, a ucitelja dovodi do novih izazova i suoCavanja sa previdjelim

poteskocama koje su ve¢ trebale biti savladane.
Na pitanje o nacinu nabave didaktickih materijala, u€iteljica odgovara:

,»Didakti¢ki materijal nabavljamo na razne nacine. Nekada nabavi Skola, nekada materijal
dobijemo od izdavackih kuca, a od roditelja ne trazim pomo¢ u nabavi didaktickog materijala

osim ako se neki roditelj sam ponudi, $to je rijetkost.*
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Iz ovog odgovora se moze zakljuciti kako uciteljima izazov predstavlja i nabavljanje materijala
za pomo¢ u nastavi matematike te da se snalaze na razne nacine. Iz odgovora se takoder moze

zakljuciti da uciteljica nema mnogo mogucnosti da sama bira materijale.

Uciteljica istice da se ne osje¢a kompetentnom u radu s ucenicima s teSkocama u racunanju te

kaze:

»Smatram, ako se u razredu nekog ucitelja nalazi dijete s teSko¢ama u racunanju, da bi
svaki ucitelj trebao imati pomoc¢ jer ja sama ne znam kako to¢no pristupiti poteskoci
koje dijete ima nakon §to sam se posluzila svime §to je bilo u mojoj mo¢i. Voljela bih
imati nekog strucnjaka uza sebe s kojim bih se mogla posavjetovati na koji nacin raditi

s u¢enikom koji ima teSko¢e u matematici.*

Iz uciteljic¢ine izjave se moze zakljuciti da je jedan od izazova s kojima se ucitelji u radu s
ucenicima s teSkoCama u raunanju nose taj da ne znaju kako sami pristupiti tesko¢ama koje
njihovi u€enici imaju, a ¢esto se dogodi da ih ne znaju ni prepoznati pa ih tako mogu pripisati
ucenikovoj lijenosti te to moze dovesti do jo§ vece poteskoce i ostalih popratnih problema kod
ucenika. Takoder, jedan od izazova je nedostatak stru¢nih osoba u Skolama i nepredviden rad
i pomo¢ takvih osoba s ucenicima s teSko¢ama u ra¢unanju kao i sama dodatna obuka ucitelja

u tom podrucju, Sto potvrduju i rijeci uciteljice:

»Smatram da bi se trebalo uvesti doSkolovanje nas ucitelja jer niti jedno dijete nije jednako 1
ne moze mu se pristupiti na isti nacin, a nas Skolski sustav se sastoji od Spranci po kojima bih

ja trebala raditi.*

Jo§ jedan u nizu izazova s kojima se ucitelji susrecu je suradnja s roditeljima ucenika s

teSkocama u raCunanju. Uciteljica kaze:

,Neki roditelji djece s teSkoCama u racunanju se trude i aktivno sudjeluju u ucenju i
razvoju njihova djeteta te se kod takve djece vidi napredak. S druge strane, postoje
roditelji za koje pretpostavljam da kod kuce ne rade sa svojom djecom na otklanjanju
poteskoca u racunaju jer djeca napiSu domacu zadacu u produzenom boravku pa
roditelji tako znaju da su sve obaveze za Skolu rijeSene na nastavi 1 misle kako ce
dopunska nastava iz matematike jednom tjedno rijeSiti teSkoc¢e koje imaju njihova

djeca.”

Iz ovog odgovora moze se zakljuciti da se ucitelji suoc¢avaju s razlicitim tipovima roditelja te

za dobrobit djeteta trebaju ostvariti suradnju s njima. Tu nailaze na mnoge izazove kao §to su
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neaktivno sudjelovanje i manjak angazmana roditelja prema matematici kao predmetu u

svakodnevnom zivotu §to moze dovesti do sporijeg otklanjanja djetetove teSkoce u raCunanju.

Takoder, ispitanica smatra da poteSkoce u racunanju dijelom uzrokuje 1 manjak vjezbe, §to s

roditeljima kod kuce, Sto samih ucenika:

,Mislim da se teSkoce u racunanju mogu savladati samo vjezbanjem, upornim radom, pisanjem

domace zadace s razumijevanjem, a to kod nekih ide lakSim putem, a kod nekih tezim.*

Studija slucaja ispitanice vezano uz izazove vezane uz teskoce u racunanju ukazuje na nekoliko
aspekata: ne treba zanemariti ucenike u redovitom programu, usmjeriti paznju na
predmatematicke vjestine poput Usporedivanja jer mogu biti prediktor za teskoce u ra¢unanju,
teskoce koje se ponavljaju kod njezinih uc¢enike su usporedivanje na pravcu, zrcalno pisanje
brojki, neraspoznavanje matematickih simbola te nepoznavanje matematickih pojmova poput
pribrojnika i sl. Ispitanica takoder ukazuje na vaznost suradnje kako sa stru¢njacima (kojih

nedostaje) tako i s roditeljima.

6.3.2. Rjesavanje izazova s kojima se ucitelji nose u susretu i radu s ucenicima s teskocama u
racunanju
Jedan od nacina kako uciteljica rjeSava izazove s kojima se susre¢e u radu s ucenicima s

teSkoc¢ama u racunanju je dopunska nastava matematike. Uciteljica kaze:

»Za racunanje na dopunskoj nastavi najcesce se sluzimo konkretnim materijalima koji
djeca imaju kod sebe, a to su vecinom bojice iz pernice ili njihovi prsti. Pri zbrajanju 1
oduzimanju koristim kombinaciju modela skupa i modela brojevnog pravca. Model
brojevnog pravca mi je jednostavniji i brzi za objaSnjavanje racunanja jer ga imamo
zalijepljenog iznad ploce pa je 1 uCenicima nadohvat ruke, no ucenici s teSkocama u
racunanju najjednostavnije 1 najbrze shvate sadrzaj kada im zadatak objasnim pomocu

novcéanica.

Uctiteljica kao pomo¢ na dopunskoj nastavi koristi razna pomagala koja djeca ve¢ imaju kod
sebe te joj nisu potrebni neki skupi didakti¢ki materijali. Tu se vidi dobra poveznica
matematike i primjera/predmeta iz svakodnevice. Uciteljica takoder koristi razli¢ite modele pri
objaSnjavanju. To je pozeljno jer ne mora svim ucenicima isti model biti jasan, no, kako kaze,
ona vise koristi model brojevnog pravca jer je njoj jednostavniji, dok je uc¢enicima s teSkocama

blizi rad s konkretnim materijalima, kao Sto su npr. novcanice.
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Uciteljima izazov predstavlja i nabavljanje materijala za pomo¢ u nastavi matematike, a

uciteljica to rjeSava na sljedeci nacin:

,Najcesce koristim bojice, a njih biram zato Sto ih svi ucenici imaju u pernici pa su
prakticne i brze za koristenje. Takoder, ponekad kada je obrada novog sadrzaja koristim
1 kuglice/pikule. Materijal koristim na nac¢in da ga ucenici prebrojavaju kada smo ucili

brojeve, ali prebrojavanje materijala koristimo i kod zbrajanja i oduzimanja.*

Iz ovog ucitelji¢inog odgovora je vidljivo da se za nabavu didaktickih materijala snalaze na
razne nacine, od koriStenja materijala koji u€enici ve¢ imaju kod sebe, do nekih jeftinijih, a

opet pogodnijih varijanti §to se ti¢e koli¢ine dobivenih predmeta, kao $to su kuglice ili pikule.

Kao $to je ve¢ receno u prethodnom potpoglavlju, uitelji se u radu s ucenicima s teSko¢ama
susreéu s mnogim izazovima. Jedan od njih je otkrivanje i otklanjanje pogresaka koje rade
ucenici s teSkocama u racunanju. Evo §to kaze uciteljica kako ona rjesava jedan od mnogih

problema:

,Imali su i poteSkoc¢a u shva¢anju matematickog jezika kod zbrajanja i oduzimanja, npr.
kako se nazivaju brojevi kod zbrajanja, a kako kod oduzimanja te su nerijetko te
pojmove mijesali. No, zalijepila sam im nazivlje s primjerima iznad plo¢e kako bi se u

svakom trenutku mogli podsjetiti.*

Uciteljica je zalijepila u€enicima nazivlje s primjerima iznad plo¢e gdje im je najuocljivije i
gdje ¢e biti kroz dulje vrijeme izlozeni ovom nazivlju kako bi doskocila poteSko¢i shvacanja

matematiCkog jezika kod zbrajanja 1 oduzimanja.

Ispitanica je u razgovoru spomenula da dopusta rad s konkretnim materijalom do trenutka kada
smatra da se s konkretnog treba prijeci u apstraktni svijet i automatizirati osnovna racunanja.

Tada bi trebalo napustiti racunanje prstima:

,Uc¢enicima dopustam sluZenje prstima kao pomo¢ pri zbrajanju i oduzimanju do onog
trenutka kada bi ve¢ trebali racunati automatizacijom, a raCunanje automatizacijom
provjeravam tako da s uenicima Cesto piSem diktate na satu matematike. Diktati se
sastoje od nekoliko zadataka zbrajanja i oduzimanja, npr. 5 + 3, 8 — 2. U¢enicima ne
dajem puno vremena za racunanje jer na taj nacin provjeravam jesu li automatizirali
zbrajanje 1 oduzimanje te Zelim biti sigurna da se ucenici nece sluziti prstima ili

brojenjem pri rjeSavanju diktata.*
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Studija slu¢aja s ovom ispitanicom pokazuje kako ona rjeSava izazove s teSko¢ama u racunanju
njenih ucenika: poziva ih na dopunsku nastavu matematike, potic¢e rad s dostupnim konkretnim

materijalima, ali u odredenom trenutku zahtijeva da se ucenici prebace na apstraktnu razinu.

6.4. Zakljucak istrazivanja i diskusija

Nakon provedenog istrazivanja iz rezultata je vidljivo da se ispitana uciteljica nosi s razlicitim
izazovima u radu s ucenicima s teSko¢ama u ra¢unanju. Istrazivanje je pokazalo da su kod ovog
slucaja izazovi sljededi: otkrivanje teskoc¢a u racunanju i kod djece s urednim razvojem koja
pohadaju samo redoviti program, rad s ucenicima s razli¢itim spektrom znanja i razli¢itom
razinom razvijenosti predmatemati¢kih vjestina, postojanje mnogo razli¢itih specifi¢nih
pogreSaka kod ucenika koje uciteljica treba otkriti i pokuSati ukloniti, otezana nabava
materijala za pomo¢ u radu s uéenicima s teSko¢ama u racunanju zbog nedostatka financijskih
sredstava te nedostatak stru¢ne podrske u radu s ucenicima s teSko¢ama u racunanju. Ova
uciteljica u nedostatku struéne pomoci izazove u radu s ucenicima s teSkocama u racunanju
rjeSava tako da osmisljava svoje metode kako da kod ucenika provjeri jesu li savladali
racunanje 1 doveli ga do razine automatizacije pa je tako, primjerice, uvela cesto pisanje kraéih
racunskih diktata. Takoder, didakti¢ki materijal ne kupuje nego koristi materijale koje ucenici
ve¢ imaju kod sebe, a teSko¢ama u matematickom jeziku je doskocila tako da izraduje natpise
i plakate koje zatim postavlja u u¢ionicu na vidljiva mjesta kroz duze vrijeme kako bi ih uenici
uocili i zapamtili. S nekim izazovima se uciteljica i dalje bori i za sada za njih nema rjesenja,
kao $to je suradnja s roditeljima nekih ucenika s teSko¢ama u ra¢unanju. Ovi rezultati se ne
mogu generalizirati jer je ovo istrazivanje studija slu¢aja provedena na jednoj uciteljici, ali iz

ovog istrazivanja mozemo vidjeti jedan primjer izazova s kojima se uditelji susrecu.

Citati ispitanice i njeno iskustvo potvrduju da teSkoce u raCunanju nemaju samo djeca koja rade
po individualiziranom ili prilagodenom $kolskom programu. Stovise, oni mogu biti izvrsni u
matematici pa ¢ak i daroviti kao §to je trenutno jedan u¢enik u njenom razredu. Upravo i Gali¢-
Jusi¢ (n. a., 2001) spominje da postoje takva djeca koja nemaju teSkoce u racunanju, odnosno
matematici te da pokazuju cak 1 iznimnu matematicku darovitost, dok u drugim predmetima

imaju poteskoce.

Nadalje, uciteljica je rekla da u radu s djecom s teSko¢ama u racunanju na dopunskoj nastavi
koristi kombinaciju modela skupa i modela brojevnog pravca, ali da joj je model brojevnog

pravca jednostavniji za koriStenje jer njime brze moze prikazati neki zadatak ili broj, no u¢enici
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vecinom teze shvac¢aju model brojevnog pravca nego skupovni model. Sharma (2001) takoder
kaze da je u Skolama strategija sukcesivnog brojanja, tj. strategija pribrojavanja i odbrojavanja,
dominantna metoda kojom se prezentiraju aritmeticke Cinjenice. Glavno pomagalo u toj
strategiji je uglavnom brojevna crta. S jedne strane, nekoj djeci ta strategija odgovara, dok s
druge strane postoji udio djece koji neuspjesno savladava usvajanje aritmeti¢kih Cinjenica
pomocu te strategije. Zbog toga Glasnovi¢ Gracin (2014) smatra da bi se prije uvodenja
apstraktnog modela brojevnog pravca mogli posluziti nekim konkretnim materijalima iz

svakodnevnog zivota, primjerice, termometrom, ravnalom te racunskom gusjenicom.

Ispitanica kao uzrok teskoca u racunanju, prema njenom misljenju, navodi manjak vjezbe.
Prema njenom misljenju, teSko¢e u racunanju se mogu savladati samo vjezbanjem, upornim
radom, pisanjem domace zadace. Upravo se to ne podudara s tumac¢enjem Sharme (2001) i
Gaidoschika (2021) koji smatraju da bi pogresno bilo govoriti da teSko¢e u ra¢unanju nastaju
samo zbog jednog uzroka jer se kod matematic¢kih problema uvijek radi o sustavu interakcije
izmedu djeteta i okoline. Gaidoschik (2021) takoder kaze da se teskoce u racunanju Cesto
,lijece sa §to vise vjezbanja, no vjezbanje nas moze samo odmaknuti od rjeSavanja problema
te dijete vjezbanjem nece napredovati i postoji velika opasnost da ¢e taj neuspjeh pripisati sebi,
§to moze rezultirati manjkom volje za ucenje i narusavanjem samopouzdanja. S druge strane,
Muter 1 Likierman (2010) pridaju veliku vaZznost uvjeZzbavanju matemati¢kih vjestina. One
savjetuju kako bi ucitelji trebali provoditi vjeZbanje matematike s ucenicima s teSkocama u
raCunanju, No te vjezbe trebaju biti kratke (5-10 minuta) i Svakodnevne, ponavljanje i vjezbanje
vjestina korak po korak sve dok se one ne automatiziraju. Autorice, kao i uciteljica, smatraju

da vjezbanjem ne dolazi do zaboravljanja, $to je tipi¢no za djecu s teSkocama u racunanju.

Uciteljica takoder isti¢e kako je matematicka podloga njenih ucenika na pocetku Skolske
godine bila dobra te je primijetila da je ve¢ina imala dobro razvijene predmatematicke vjestine,
no kod nekih ucenika se vidjela nerazvijenost predmatemtickih vjestina. Kada su se te vjestine
trebale primijeniti na brojeve, primjerice usporedivanje brojeva, pojedinci su imali problema s
time. To su ucenici koji trenutno imaju poteskoc¢a u raCunanju te zadatke zbrajanja i oduzimanja
shvacaju samo kada im se zadatak prikaze modelom skupa s konkretnim materijalom, dok pri
apstraktnom zapisu zadatak rjeSavaju s poteSkoc¢om ili ga ¢ak ne znaju rijesiti. ISto primjecuju
i Markovac (1990), Sharma (2001), Gaidoschik (2021) i Glasnovi¢ Gracin (2010) te tvrde da
nerazvijenost predmatematickih vjestina moZe biti uzrok mnogih tesko¢a u raunanju. Te

vjestine su preduvjet za usvajanje matematike, a ako dijete nije ovladalo tim temeljnim
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vjeStinama, ono nije u potpunosti spremno za sustavno ucenje matematike kao Skolskog

predmeta i ve¢inom ¢e takva djeca imati poteskoc¢a u raGunanju.

Gaidoschik (2021) smatra da mnoga djeca s teSkoCama u raCunanju mijeSaju znakove za
zbrajanje 1 oduzimanje, odnosno plus 1 minus, ¢ak 1 u rasponu brojeva do 10. Dijete pri tome
ne misli na vise ili manje kada barata sa znakovima plus i minus, nego isklju¢ivo na ispravno
praéenje koraka u nizu. Oni znaju da kod zbrajanja moraju i¢i unaprijed, a kod oduzimanja idu
unatrag, dok u praksi ¢esto dolazi do toga da pri oduzimanju broje unaprijed, a rjede ¢e pri
zbrajanju i¢i unatrag, a isto je objasnila i u€iteljica. Ona navodi da su njeni ucenici na pocetku
skolske godine imali problema s razlikovanjem znakova za zbrajanje i oduzimanje (plus i
minus) te bi se ¢esto dogadalo da u zadatku piSe oduzimanje, a u¢enik zbroji brojeve u zadatku.
Imali su i poteskoca u shva¢anju matematickog jezika kod zbrajanja i oduzimanja, npr. kako
se nazivaju brojevi kod zbrajanja, a kako kod oduzimanja te su nerijetko te pojmove mijesali.
Upravo Sharma (2001) navodi i objasnjava vaznost matematickog jezika i tvrdi da bi ucitelj
paznju trebao posvetiti i razvijanju tog jezika i njegovu upotrebu u usvajanju matematickog
koncepta. Trebalo bi se posvetiti razvijanju razumijevanja terminologije i prevodenju
problemskog zadatka s matemati¢kog jezika na hrvatski i obrnuto. Uciteljica je opisala jos$
jednu specifiénu pogresku koju radi jedna ucenica s teSko¢ama u raCunanju u njenom razredu.
UcCenica ima poteSko¢a sa shvadanjem mjesne vrijednosti, odnosno s dvoznamenkastim
brojevima. Na primjer, broj 15 nece procitati kao petnaest nego ¢e svaku znamenku procitati
zasebno kao jedan i pet. Upravo se takav slican primjer podudara s tumacenjima Sharme (2001)
koji kaze da se kod djece s teSko¢ama u racunanju cesto dogada da ne obracaju paZznju na
mjesnu vrijednost znamenki 1 smatraju da znamenke imaju jednako znacenje te zbog toga
brojeve s istim znamenkama, zamjenjuje u Citanju 1 pisanju, dok U, primjerice,
troznamenkastom broju svaku znamenku C¢itaju odvojeno, kao Sto je to slucaj s
dvoznamenkastim brojem kod ove djevoj€ice. Takoder, dijete s teSko¢ama u raCunanju moze
imati poteSko¢a u odredivanju odnosa medu viSeznamenkastim brojevima, odnosno u
njihovom usporedivanju. Ono, bez obzira na mjesnu vrijednost znamenki u broju,
viSeznamenkasti broj sa znamenkama visoke brojevne vrijednosti (6, 7, 8, 9) vrednuje kao veci
broj. Tako ¢e dijete s teSko¢ama u raCunanju smatrati da je primjerice broj 489 veci od 701
(Sharma, 2001). U¢iteljica je takoder navela poteskocu s usporedivanjem dva dvoznamenkasta
broja, npr. 12 i 16, kada se gleda na brojevnu crtu, ali kada joj te iste brojeve uciteljica prikaze
novcanicama tada ucenica shvaca, uz pomo¢ usporedbe s brojevima 2 i 6 jer ta ista uenica ima

potesko¢a sa shvacanjem dvoznamenkastih brojeva, odnosno mjesne vrijednosti. lako
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Gaidoschik (2021) smatra da djeca koja ne razumiju sustav mjesnih vrijednosti i ne razmisljaju
0 deseticama i jedinicama, ne mogu zakljucivati analogijom, npr. ako je 3 + 3 =6 onda je 13 +
3 = 16, iz ovog primjera vidimo upravo suprotno. Ucenica analogijom pomocu usporedbe

brojeva 2 i 6 uspijeva usporediti brojeve 12 i 16. Ovaj slucaj bi trebalo jos§ dublje istraziti.

Ispitanica je navela kako su neki ucenici vec¢ prije dolaska u Skolu znali zbrajati do 10 te su to
radili automatizacijom, ali je ona i s njima prvo radila s konkretnim materijalom te je zatim iSla
prema apstraktnom. Taj nacin usvajanja pojma broja navodi i Liebeck (1995; prema Glasnovic¢
Gracin, 2019) koja kaze da dijete treba svoj put shvacanja apstraktnog matemati¢kog sadrzaja
zapoceti iskustvom, odnosno manipulacijom i susretom s konkretnim predmetima, zatim slijedi
govor kojim dijete opisuje iskustvo tog predmeta i slika koja prikazuje to konkretno iskustvo,
a tek na kraju dolazimo do znaka, odnosno do pisanja ili ¢itanja matematickog simbola
konkretnog iskustva. Uciteljica dopusta sluzenje prstima kao pomo¢ pri zbrajanju i
oduzimanju, no Bird (2009) brojenje na prste smatra vrlo neu¢inkovitom strategijom jer kod
nekih ucenika s teSko¢ama u raCunanju moze stvoriti dodatan napor jer dijete ¢ini dvostruki
proces, mora misliti na zbroj do kojeg treba sti¢i brojenjem i na dodane ili oduzete brojeve tako
da pravovremeno moze stati s raunanjem. Medutim, ispitana uciteljica je kao provjeru da
ucenici ne koriste prste pri raCunanju uvela pisanje diktata na satu matematike koji se sastoje
od nekoliko jednostavnih zadataka zbrajanja i oduzimanja, npr. 5 + 3, 8 — 2. Ucenici nemaju
puno vremena za raCunanje jer uciteljica na taj nacin provjerava jesu li uc¢enici automatizirali
zbrajanje i oduzimanje te zeli biti sigurna da se ucenici nece sluziti prstima ili brojenjem pri
rjeSavanju diktata. Isto je objasnio i Gaidoschik (2021) koji kaze da je vrijeme prvi pokazatelj
da neko dijete broji na prste, odnosno da ¢e djetetu s teSkocama u ra¢unanju trebati puno vise

vremena da nesto izracuna.

Kada se govori o didaktickim materijalima uciteljica kaze da najcesce koristi bojice, a izabrala
je bas njih zato Sto ih svi ucenici imaju u pernici. Materijal koristi na na¢in da ga ucenici
prebrojavaju. Ovaj materijal je koristan jer je svima odmah dostupan i ucenicima je od prije
poznat, no nije primjenjiv za koristenje s ve¢im brojevima. Glasnovi¢ Gracin (2014) takoder
kaze da ucenici trebaju usvajati pojam prirodnih brojeva i koli¢ine pomocu konkretnog
materijala 1 slika 1z svakodnevnog Zivota (npr. kocke, voce, pikule, kamenci¢i). No, Glasnovié¢
Gracin i Herjavec (2010) tvrde da ,jedan od najve¢ih nedostataka u razrednoj nastavi
matematike u Hrvatskoj odnosi se na nedovoljno i nesustavno koriStenje konkretnih materijala
za uvodenje apstraktnih matematickih pojmova“ (Glasnovi¢ Gracin i Herjavec, 2010, str. 59).

Uctiteljica kao razlog tome navodi nedovoljna sredstva za nabavu didaktickih materijala.
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Ispitanica navodi da se ne smatra dovoljno kompetentnom u radu s uéenicima s teSko¢ama u
racunanju. Ona misli, ako se u razredu nekog ucitelja nalazi dijete s teSko¢ama u racunanju, da
bi svaki ucitelj trebao imati pomo¢ specijaliziranog stru¢njaka jer smatra da ona sama ne zna
kako to¢no pristupiti poteskoc¢i koje dijete ima nakon Sto se posluzila svime $to je bilo u njenoj
moci. Upravo to opisuje i Sharma (2001) koji kaze da nastavnik moze biti stru¢an u matematici,
no mozda kod svog ucenika nece moci dijagnosticirati teSkocu u racunanju ili osmisliti 1
sastaviti za njega odgovaraju¢i nastavni program te mu na kraju pomo¢i u otklanjanju te
teSkoce, a takvom se smatra i ispitana uciteljica koja isti¢e kako bi voljela imati nekog
strucnjaka uza sebe s kojim bi se mogla posavjetovati na koji nacin raditi s u¢enikom koji ima
teSkoce u matematici. Uciteljica smatra da bi se trebalo uvesti doSkolovanje ucitelja jer niti
jedno dijete nije jednako i ne moze mu se pristupiti na isti na¢in, a na tom tragu govori i Zrili¢
(2011) koja kaze da bi ucitelj trebao nauciti prepoznati ucenika s teSko¢ama u racunanju i §to
prije kod njega uociti teSkoce, pokazati razumijevanje za njih, utvrditi njegovu razinu znanja i
usvojenosti vjestina, u radu koristiti razli¢ita didakti¢ka pomagala te pokusSati ostvariti $to bolju

suradnju s roditeljima.

Kada spominjemo suradnju s roditeljima ucenika s teSko¢ama u ra¢unanju, vazno je naglasiti
da bi ucitelji od samih pocetaka trebali ostvariti suradnju s roditeljima svojih ucenika, $to istice
1 Sharma (2001), a to ispitana uciteljica 1 radi. Uciteljica kaze da su roditelji upoznati s
pozadinom teSkoce njihovog djeteta, a upravo Sharma (2001) i Gaidoschik i sur. (2021) tvrde
da bi ucitelji trebali upoznati roditelje s pozadinom teskoc¢a njihove djece 1 objasniti im da se
one ne rjeSavaju nekim jednostavnim ,receptom®. NoO, rad na odredenoj matematickoj
poteskoci samo tijekom dopunske nastave nije dovoljan zbog manjka vremena te da zahtijeva
1 njithov angazman kod kuce. To potvrduju 1 Zrili¢ (2011) 1 Muter 1 Likierman (2010) koje kazu
da bi roditelj trebao uciti skupa s djetetom, ali kroz igru i autenti¢ne situacije u kojima dijete
moZze usvojiti matemati¢ke vjestine na nesvjesnoj razini. Sharma (2001) takoder isti¢e da bi
roditelj trebao aktivno sudjelovati u u¢enju i razvoju svoga djeteta kroz razne matematicke igre
ili svakodnevne situacije, a na taj na¢in moze kod djeteta s teSko¢ama u racunanju pobuditi
zelju za u€enjem matematike, a isto je objasnila i u€iteljica koja kaze da se neki roditelji djece
s teSkoama u raunanju trude i aktivno sudjeluju u ucenju i razvoju njihova djeteta te da se
kod takve djece vidi napredak, dok s druge strane, postoje roditelji za koje pretpostavlja da kod
kuce ne rade sa svojom djecom na otklanjanju poteSko¢a u racunaju jer djeca napiSu domacu

zadacu u produzenom boravku pa roditelji tako znaju da su sve obaveze za Skolu rijeSene na
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nastavi 1 misle kako ¢e dopunska nastava iz matematike jednom tjedno rijesiti teSkoce koje

imaju njihova djeca.

7. ZAKLJUCAK

Bez matematike zivot je nezamisliv. Stoga je bitno da ucenici u Sskolama imaju kompetentne
ucitelje koji ¢e odlicno poznavati matematicke sadrzaje. No, kao §to je veé reCeno, nije
dovoljno samo poznavati matematicki sadrzaj nego i prepoznati odredene teskoc¢e u racunanju,
ako 1h u€enik ima, te ih pokusati otkloniti tako §to ¢emo metode i nacin poucavanja prilagoditi
njemu, iznova istrazivati nove ideje i nac¢ine na koje mu mozemo pomo¢i, savjetovati se sa

stru¢njacima i sl. (Sharma, 2001).

U ovom radu provedeno je istrazivanje ¢iji je cilj bio odgovoriti na dva istrazivacka pitanja, a
to su s kojim se izazovima ucitelji nose u susretu i radu s ucenicima s teSkocama u racunanju
te kako rjeSavaju te izazove. Rezultati su pokazali da ne treba zanemarivati u¢enike u redovitom
programu, treba usmjeriti paznju na predmatematicke vjeStine, otkriti i pokusati ukloniti
razliCite specifine pogreske te se ukazuje na vaznost suradnje kako sa stru¢njacima (kojih
nedostaje) tako i s roditeljima, a navedeni izazovi se rjesavaju tako da se organizira dopunska
nastava matematike, potice rad s dostupnim konkretnim materijalima, ali u odredenom trenutku

se zahtijeva da se u€enici prebace na apstraktnu razinu.

Kao $to je ve¢ spomenuto, istrazivanje koje je provedeno u ovom radu je studija slucaja i
provedeno je na jednoj uciteljici stoga ne mozemo generalizirati ove rezultate. No, ipak, iz
ovog istrazivanja je vidljivo da se ispitana uciteljica susrec¢e s ucenicima s teSko¢ama u
raunanju te se vide nedostaci kompetentnosti ucitelja u tom podruéju $to im zadaje probleme.
Ucitelji se uz sve ostale obaveze 1 pripreme oko nastave ne stignu posvetiti ucenicima s
teSko¢ama u raCunanju, koriste se konkretnim materijalima koji im prvi dodu pod ruku, ne
posvecuju se svakom djetetu individualno, koriste metode 1 modele poucavanja koji su njima
samima najlaksi 1 najbrzi za koriStenje umjesto da ga prilagode uceniku s teSkocama u
raCunanju i na taj nacin potencijalno uklone ili smanje odredenju poteSkocu kod ucenika.
Naravno, tu je 1 financijski aspekt kada govorimo o nabavi didaktickih materijala, ali uz malo
truda i vremena mogu se izraditi i vlastiti materijali od recikliranih stvari. Svako dijete
zasluzuje pomo¢ i potporu u borbi s tesko¢ama u raunanju, a ucitelji su ti koji trebaju uciniti
sve $to je u njihovoj moci kako bi te poteSkoce prevenirali, umanjili ili uklonili. Zemlje

njemackog govornog podrudja, kao §to su Njemacka, Austrija i Svicarska, se uspjesno bore s
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teSkotama u racunanju, te se posvecuju njithovom istrazivanju i trazenju mogucih rjeSenja
(Gaidoschik, 2021). Kako i ucitelji, tako se i roditelji trebaju posvetiti otklanjanju teSkoc¢a u
raCunanju kod svoje djece kroz svakodnevne aktivnosti, ali iSto tako biti spremni na suradnju

s uciteljima njihove djece jer, na kraju, oboje su tu zbog dobrobiti djeteta.

Potaknuta iskustvom prakse na Uciteljskom fakultetu i primje¢ivanjem sve veéeg opsega
teSkoca u raCunanju kod djece kroz godine odabrala sam ovu temu diplomskog rada. Odabirom
ove teme saznala sam mnogo informacija o prepoznavanju samih teSkoc¢a u racunanju, §to
nikako ne smijemo zanemariti, jer vrlo je bitno prepoznati o kakvoj se teSko¢i radi, a onda tek
dolaze nacini rjeSavanja tih teskoca koji su takoder bitni i o kojima se pisalo u ovom radu.
Smatram da ¢e mi ova tema dosta koristiti u mom budué¢em radu s u¢enicima u razrednoj
nastavi matematike te da ¢u se sigurno nastaviti neprestano obrazovati u ovom podruéju i traziti
rjeSenja kako bih pomogla u€enicima s teSko¢ama u ra¢unanju. Bilo bi dobro i poZeljno kada
bi se uciteljima u Skolama mogla omoguciti dodatna edukacija u podrucju teskoca u raCunanju

jer, bez obzira na staz, uvijek postoji mjesto za ucenje i napredak.
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9. PRILOZI

Prilog 1: intervju
1. Koliko godina radnog iskustva imate u razrednoj nastavi?

,,Jmam 28 godina radnog iskustva u razrednoj nastavi te $kola u kojoj trenutno radim nije jedina
Skola u kojoj sam radila. Prije ove Skole u kojoj sada radim, radila sam u jos$ 4 skole, neke su

bile u centru grada, a neke na periferiji grada.*

2. Jeste li se do sada susretali s uCenicima s teSko¢ama u racunanju? (Kakva su Vam

iskustva? Opisite kakve su to teSkoce bile. Navedite neke primjere.)

,»ViSe sam se susretala s teSko¢ama u racunanju kod djece koja rade po redovnom programu
nego kod djece koja imaju individualizirani ili prilagodeni program. Stovise, trenutno imam
ucenika koji ima individualizirani program i odli¢no savladava racunanje, medu najboljima je
u razredu kada pricamo o matematici, dok ucenica koja radi po redovnhom programu ima
poteskoca, primjerice, sa shvacanjem mjesne vrijednosti i s dvoznamenkastim brojevima. Na
primjer, broj 15 nece procitati kao petnaest nego ¢e svaku znamenku procitati zasebno kao
jedan i pet. Takoder, primje¢ujem da ucenici sada imaju viSe poteskoc¢a u raCunanju u odnosu
na prijasnje generacije, a razlog tomu je vjerojatno nedostatak normalnog djetinjstva i manjak
roditeljskog truda i posvecéivanja vremena svome djetetu te manjak ucenja matematike na

nesvjesnoj razini, odnosno kroz njihovu svakodnevicu.*

3. Odrzavate li dopunsku nastavu za takve ucenike? (Kako izgleda dopunska nastava u
Vasem razredu? Koristite 1i razli¢ite modele zbrajanja i oduzimanja pri objaSnjavanju
matematickih koncepata? Ako da, koje? Postoji li neki model koji koristite viSe od

ostalih? Zasto?)

»Naravno, odrzavam dopunsku nastavu iz matematike jednom tjedno, jedan Skolski sat.
Dopunski sat matematike pohadaju ve¢inom istih troje ili Cetvero ucenika, no mogu doci
povremeno 1 oni kojima odredeni sadrzaj matematike koji tada obradujemo nije jasan. Za
raunanje na dopunskoj nastavi najéesce se sluzimo konkretnim materijalima koji djeca imaju
kod sebe, a to su ve¢inom bojice iz pernice ili njihovi prsti. Pri zbrajanju i oduzimanju koristim
kombinaciju modela skupa i modela brojevnog pravca. Model brojevnog pravca mi je

jednostavniji 1 brzi za objasnjavanje raCunanja jer ga imamo zalijepljenog iznad ploce pa je i
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ucenicima nadohvat ruke, no ucenici s teSko¢ama u raCunanju najjednostavnije 1 najbrze shvate

sadrzaj kada im zadatak objasnim pomocu novcanica.*
4. Koji su sve moguci uzroci teskoca u raCunanju prema VasSem misljenju?

»Smatram da je to manjak vjezbe. Mislim da se teSko¢e u racunanju mogu savladati samo
vjezbanjem, upornim radom, pisanjem domace zadace s razumijevanjem, a to kod nekih ide

lakSim putem, a kod nekih tezim.*

5. Kakva je bila matematicka podloga Vasih ucenika na pocetku skolske godine? (Jeste li
primijetili razvijenost ili nedostatak predmatematickih vjestina kod ucenika kao §to su
razvrstavanje, nizanje, usporedivanje, procjenjivanje i sl.? Kakav uspjeh sada imaju
ucenici koji su imali razvijene predmatematicke vjestine, a kakav oni kod kojih ste

primijetili nerazvijenost predmatematickih vjestina?)

,Matemati¢ka podloga mojih u¢enika na pocetku skolske godine bila je dobra te sam primijetila
da je vecina imala dobro razvijene predmatematicke vjeStine kada govorimo o npr.
razvrstavanju, nizanju i usporedivanju predmeta, no kod nekih ucenika se vidjela nerazvijenost
predmatematickih vjestina. Kada su se te vjestine trebale primijeniti na brojeve, primjerice
usporedivanje brojeva, koji je prije ili poslije, koji je ve¢i ili manji, pojedinci su imali problema
s time. To su ucenici koji trenutno imaju poteSkoca u raunanju te zadatke zbrajanja i
oduzimanja shvacaju samo kada im se zadatak prikaze modelom skupa s konkretnim
materijalom, dok pri apstraktnom zapisu zadatak rjesavaju s poteSkocom ili ¢ak ne znaju

rijesiti, odnosno dobiju krivo rjeSenje.*

6. Postoje li neke specifiéne pogreske koje rade ucenici s teSkocama u ra¢unanju u Vasem

razredu? Koje su to?

,,Postoji nekoliko specificnih pogreSaka koje rade moji ucenici. Ima jedna ucenica s teSko¢ama
u rac¢unanju koja ima poteSkoca s usporedivanjem dva dvoznamenkasta broja, npr. 121 16, kada
gleda na brojevnu crtu, ali kada joj te iste brojeve prikazem novc¢anicama tada shvaca, ali uz
pomo¢ usporedbe s brojevima 2 1 6 jer ta ista djevoj¢ica ima poteSkoca sa shvacanjem
dvoznamenkastih brojeva, odnosno mjesne vrijednosti. Takoder, dosta ucenika pise brojeve
zrcalno, npr. brojeve 5 1 6, a na pocetku su imali problema s razlikovanjem znakova za zbrajanje
i oduzimanje, plus i minus. Cesto bi se dogadalo da u zadatku pise oduzimanje, a uéenik zbroji
brojeve u zadatku. Imali su i poteskoca u shvac¢anju matemati¢kog jezika kod zbrajanja i

oduzimanja, npr. kako se nazivaju brojevi kod zbrajanja, a kako kod oduzimanja te su nerijetko

56



te pojmove mijesali. No, zalijepila sam im nazivlje s primjerima iznad ploce kako bi se u

svakom trenutku mogli podsjetiti.*

7. Kakav je Vas razred kada govorimo o usvajanju pojma broja? (Kako su, odnosno na
koji nacCin usvojili pojam broja? Jeste li zadovoljni kako su ga usvojili? Na koji nac¢in
je Vas razred usvojio zbrajanje i oduzimanje u skupu brojeva do 10? Jeste li zadovoljni
kako su to usvojili? Koriste li se Vasi ucenici brojanjem, odnosno zbrajanjem i
oduzimanjem na prste? Kakav je Vas stav kada govorimo o koriStenju prstiju kao
pomagala za ucenike s teSko¢ama u racunanju? Jeste li primijetili javljaju li se pogreske
u racunanju kod djece koja broje na prste? Jeste li primijetili kod u¢enika da pokusavaju
neprimjetno koristiti brojanje na prste pri racunanju? Ako da, kako se ucenici tada
ponasaju? Predstavlja li nula probleme u racunanju u VaSem razredu? Kakav je Vas
razred kada govorimo o usvajanju mjesne vrijednosti? Na koji nac¢in su usvajali pojam

mjesne vrijednosti?)

,»Zadovoljna sam kako su usvojili pojam broja i zbrajanje i oduzimanje do 10, no kod troje
ucenika se javljaju problemi u zbrajanju i oduzimanju do 10, s time da viSe problema imaju s
oduzimanjem nego sa zbrajanjem. Zbrajanje smo najprije usvajali pomocu skupova i prikazom
konkretnih materijala u skupovima, na nacin da smo brojili predmete. Ve¢inom smo koristili
bojice kao konkretni materijal. Neki su ucenici ve¢ prije dolaska u $kolu znali zbrajati do 10 te
su to radili automatizacijom, ali sam i s njima prvo radila s konkretnim materijalom te sam
zatim iSla prema apstraktnom. Ucenicima dopustam sluZenje prstima kao pomo¢ pri zbrajanju
1 oduzimanju do onog trenutka kada bi ve¢ trebali racunati automatizacijom, a racunanje
automatizacijom provjeravam tako da s uenicima Cesto piSem diktate na satu matematike.
Diktati se sastoje od nekoliko zadataka zbrajanja i oduzimanja, npr. 5 + 3, 8 — 2. U¢enicima ne
dajem puno vremena za raunanje jer na taj na¢in provjeravam jesu li automatizirali zbrajanje
1 oduzimanje te Zelim biti sigurna da se ucenici nece sluziti prstima ili brojenjem pri rjeSavanju
diktata. No, primijetila sam da postoje 1 ucenici koji pokuSavaju neprimjetno koristiti raunanje
na prste pa ih skrivaju ispod stola i sl. Troje uenika se joS koristi prstima pri zbrajanju i
oduzimanju brojeva do 10 i kada ih koriste zadatke uspiju tocno rijesiti, no bez koristenja
prstiju ucenici daju neto¢ne rezultate. lako se kod nekih ucenika javljaju problemi u raCunanju,
nula ne predstavlja probleme u ra¢unanju niti jednom uc¢enikuu mome razredu. Kada govorim
o usvajanju mjesne vrijednosti, ve¢ina je to odlicno usvojila, no ucenicima s teSko¢ama u
usvajanju mjesne vrijednosti pokuSala sam objasniti kroz tablicu mjesnih vrijednosti, vezu¢i

deset bojica gumicom koje oznacavaju jednu deseticu, ali jedna ucenica ni tada nije shvatila
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objasnjeno. Smatram da takvim ucenicima treba dati vremena da sve sjedne na svoje mjesto te

da ¢e tada shvatiti odredeni sadrza;j.*

8. Koristite 1i didakticke materijale kao pomo¢ u radu s ucenicima s teSkocama u
racunanju? Ako da, koje i1 na koji nacin? (Postoji li odreden razlog zasto birate bas te
didakticke materijale? Vidite li napredak u razumijevanju matematickog sadrzaja kada
ucenik s teSko¢ama u racunanju koristi didakticki materijal? Kako nabavljate didakticke

materijale? Daje li Skola neka sredstva?)

,»Najcesce koristim bojice, a njih biram zato Sto ih svi u¢enici imaju u pernici pa su prakticne i
brze za koristenje. Takoder, ponekad kada je obrada novog sadrzaja koristim i kuglice/pikule.
Materijal koristim na nac¢in da ga u€enici prebrojavaju kada smo ucili brojeve, ali prebrojavanje
materijala koristimo 1 kod zbrajanja i oduzimanja. Didakti¢ki materijal smatram korisnim te
vidim napredak u razumijevanju matematickog sadrzaja kada ucenik s teSko¢ama u racunanju
koristi didakti¢ki materijal. Didakticki materijal nabavljamo na razne nacine. Nekada nabavi
Skola, nekada materijal dobijemo od izdavackih kuéa, a od roditelja ne trazim pomo¢ u nabavi

didaktickog materijala osim ako se neki roditelj sam ponudi, Sto je rijetkost.*

9. Smatrate li se kompetentnom za rad s u¢enicima s teSko¢ama u racunanju? Zasto? (Koje
metode 1 postupke koristite u radu s u€enicima s teSko¢ama u racunanju? Jeste li ikada
pokusali promijeniti metodu ili stil poucavanja kod ucenika koji ima teSkoce u

racunanju? Ako da, kakav je bio ishod? Ako ne, zasto?)

,»Ako ¢u govoriti iskreno, onda se ne smatram kompetentnom. Smatram, ako se u razredu nekog
ucitelja nalazi dijete s teSko¢ama u racunanju, da bi svaki ucitelj trebao imati pomo¢ jer ja sama
ne znam kako to€no pristupiti poteSko¢i koje dijete ima nakon Sto sam se posluzila svime Sto
je bilo u mojoj mo¢i. Voljela bih imati nekog stru¢njaka uza sebe s kojim bih se mogla
posavjetovati na koji nacin raditi s u€enikom koji ima teSko¢e u matematici. Smatram da bi se
trebalo uvesti doSkolovanje nas ucitelja jer niti jedno dijete nije jednako i ne moze mu se

pristupiti na isti nacin, a na$ Skolski sustav se sastoji od Spranci po kojima bi ja trebala raditi.*

10. Kakva je suradnja s roditeljima ucenika s teSko¢ama u racunanju? (Jesu li roditelji
upoznati s pozadinom teskoc¢a njihove djece? Sudjeluju li roditelji aktivno u u€enju i

razvoju svoga djeteta? Na koji nacin?)

,Roditelji su upoznati s pozadinom teskoc¢e njihovog djeteta i jedva su docekali da njihova

djeca krenu na dopunsku nastavu iz matematike jer smatraju da ¢e dopunska nastava rijesiti
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sve matematicke poteskoce njihove djece, no te roditelje sam upozorila da rad na odredenoj
matematickoj poteskoc¢i samo tijekom dopunske nastave nije dovoljan zbog manjka vremena
te da zahtijeva i njihov angazman kod kuce. Neki roditelji djece s teSkocama u racunanju se
trude i aktivno sudjeluju u u€enju i razvoju njihova djeteta te se kod takve djece vidi napredak.
S druge strane, postoje roditelji za koje pretpostavljam da kod kuce ne rade sa svojom djecom
na otklanjanju poteskoca u racunaju jer djeca napiSu domacu zadacu u produzenom boravku
pa roditelji tako znaju da su sve obaveze za Skolu rijeSene na nastavi i misle kako ¢e dopunska

nastava iz matematike jednom tjedno rijesiti teSkoce koje imaju njihova djeca.*
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Izjava o izvornosti diplomskog rada

Izjavljujem da je moj diplomski rad izvorni rezultat mojeg rada te da se u izradi istoga nisam

koristila drugim izvorima osim onih koji su u njemu navedeni.

(vlastorucni potpis studenta)
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