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Sazetak — Clanak daje kriticki prikaz aktivnosti koju je autorica izvela s man-
Jjom grupom ucenika srednje Skole. Njegova svrha je istraziti nacine kojima nasta-
vnik moze izmijeniti pocCetni zadatak kako bi se razvijala ucenikova inicijativa i su-
djelovanje u razmisljanju. Opisuje se rad grupe na matematickom zadatku za vrije-
me kojeg je nastavnik bio samo sudionik diskusije povremeno pomazuci ucenicima.
Pokazalo se da su u opisanom slucaju ucenici pokazali inicijativu aktivnim sudje-
lovanjem u diskusiji te usmjeravanjem rasprave na nacine koje su smatrali primje-
renima za zadatak koji se nalazio pred njima. To pokazuje da ucenici pozdravijaju
takav pristup ucenju.

Kljuéne rijeci: diskusija, ucenikova inicijativa, promjena zadataka

UvOD

Ovaj rad prikazuje i1 kriticki promislja matemati¢ku aktivnost koju sam
izvela s manjom grupom ucenika srednje Skole. Bio je to proces izrade i kasnije
izmjene pocetnog zadatka u svrhu istrazivanja nacina na koji ucenici misle i upo-
trebljavaju svoje matematicke vjestine kao §to su: zaklju€ivanje i generalizacija,
zamiSljanje i izrazavanje zamisljenog, davanje potankosti i pretpostavljanje. Bilo
je to takoder istrazivanje na¢ina razvijanja u¢enicke inicijative za vrijeme rada na
matematickim zadatcima.

DRUSTVENA SREDINA

Istrazivanje koje se kasnije navodi u tekstu provedeno je na manjoj grupi
ucenika u neformalnom okruzenju (izvan Skole). Ucenici su bili razli¢itih sposob-
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nosti, neki su navikli na dobivanje vise uputa u $koli, a neki su poticani na rad u
ozracju u kojem mogu slobodno donositi zakljucke. Njihov odnos s nastavnicom
(sa mnom) bio je pozitivan; nisam osjetila da su me dozivjeli kao prijetnju budu-
¢i da nisam njihov ocjenjiva¢ (mozda su zato i slobodno govorili ono $to misle).
Takoder, buduci da je bilo rije¢i o maloj grupi uéenika, imali su priliku zajedno
diskutirati, i nakon nekog vremena pitanja i odgovori su se razmjenjivali medu
ucenicima, ali ne nuzno izmedu ucenika i nastavnice (mene); dakle, i ja sam bila
samo sudionik. Sve je to bio dio atmosfere.

Postoji nekoliko specifi¢nih etickih razmisljanja koja su vezi s opisanim
zadatkom. Sakupljeni podatci su kvalitativni — oni ukljucuju izvatke iz diskusija
i medu ucenicima i moje biljeske s terena. Roditelji su bili obavijesteni o postup-
ku i1 dobiven je njihov pristanak da se podatci koriste u istrazivanju. Takoder sam
ucenicima objasnila da zadatci ne sluze za ocjenjivanje te je zajamcena njihova
anonimnost. Naravno, da je ovaj zadatak bio izveden u formalnom okruZenju, u
razredu, do nekih od gore navedenih situacija uop¢e ne bi ni doslo, budu¢i da na-
stavnik smije zadavati zadatke u svrhu provjere znanja.

RAD NA ZADATKU

Naravno da nastojim da ucenici s kojima radim zapo¢nu svaki zadatak s pi-
tanjem: Sto znam? Sto Zelim? Nadam se da ée njihova buduéa inicijativa biti olak-
Sana procesom scaffolding-fading’ . U&enje je postupan proces i sastoji se od ne-
prekidnog nadogradivanja i modificiranja onoga Sto se prethodno dogodilo.

Moze se sagledati kao okvir vidi-iskusi-sviadaj (vidi Mason, 1999): vidimo
koncept, iskusimo ideju upotrebom prethodno svladanih vjestina i svladavamo
uporabom novostecenih vjestina u razli¢itim kontekstima. To je okvir koji smo
primijenili u naSem slucaju kako bismo zapoceli aktivnosti.

U pocetnim zadatcima od ucenika se oc¢ekivalo da svladaju pravila (si-
nus, kosinus) koja su prethodno upoznali rjeSavajuci jednostavne primjere (vidi
Dodatak 1, primjere 1 i 2), koje sam namjeravala izmijeniti u kasnijoj fazi rada s
istom grupom ucenika. Dakle, krenuli su od onoga $to su ve¢ znali. Takoder sam
uvela vjezbu za pamcenje (mnemotehniku) koju sam pronasla na internetu. Rekla
sam ucenicima da im izraz I’'m sorry I ate chocolate moze pomoci da lakSe za-
pamte da imamo ,, jednu stranicu: pravilo za sinus i jedan kut: pravilo za kosinus*
ili, na engleskom ,,/ Side Sine and 1 Angle Cosine*. Ako primijenimo mnemoteh-
niku imamo: I(1) 'm S(ide)o S(ine)orry I(1) A(ngle)te C(osine)hocolate.* U&enici
su na ovu moju primjedbu reagirali pozitivno. Sesija je zapocela uz element zaba-

' Scaffolding — uputa koja vodi ucenika k samostalnoj i samoreguliraju¢oj kompetenciji vjestina,

i kako se povecava uc¢enikovo znanje i kompetencija ucenja, ucitelj postupno reducira osiguranu
pomoc¢ (fading) (Wood, Bruner i Ross,1976).

Ovu je mnemotehniku nemogude primijeniti na hrvatskom jeziku pa bi trebalo prona¢i neki dru-
gi nacin za pomo¢ pamcenju (op. prev.)
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ve, §to je ucenike opustilo i poceli su otvorenije razgovarati. Neki od njih i danas
pisu kao podsjetnik u svoje biljeznice: 1SSTAC.

Moja pitanja ucenicima, dok smo radili na prvim vjezbama (Dodatak 1.1 i
1.2), bila su ve¢inom zatvorenog tipa: Kakav je ovo trokut? Je li to uopce bitno?
Sto mi moZete reéi o kosinusu opéenito (definicija) i o odnosu s pravokutnim tro-
kutom? To su takoder bila pitanja kojima se ponavljaju ¢injenice koje ucenici ve¢
Znaju.

Iz ove vrste pitanja i moje uloge kao osobe koja postavlja pitanja (suprot-
no od slusanja i diskutiranja) uslijedio je daljnji razvoj (vidi Dodatak1.6). Ova se
aktivnost (Dodatak 1.6) odnosi na drugu razinu (razinu analize) van Hieleovih
razina razmisljanja (Mason i Johnston-Wilder, 2004, str. 59).> Kao $to van Hiele
objasnjava, ,,...na ovoj razini za u¢enike pojmovi mogu postojati izdvojeni iz si-
tuacija u kojima su nastali. Ovi pojmovi egzistiraju u mrezi povezanih pojmova...
Rasprave se mogu razrijesiti vracanjem na definiciju...* (ibid.).

U sljedeéem koraku ucenici su nastavili s formulom sinusa. To moze biti
prepoznato kao procept.* Svaka trigonometrijska formula ukljucuje proces dijelje-
nja duljine dviju stranica i produkt, i broj koji predstavlja omjer tih dviju duljina.
Ucenici su u ovom slucaju imali moguénost vidjeti te odnose u novom trokutu, i
...“fleksibilnost da uoce kako se povecavanjem kuta... povecavaisinus... i da da-
ju znacenje pojedinim slucajevima... fleksibilnost da se prosire na slucaj kada se
kut poveéava na vise od 90° ili postaje negativan“ (Gray i Tall, 1992, str.7).

Da bi se zapoceo zadatak i da bi se ucenici vise ukljucili, prezentirane su
razne varijante istog zadatka. Ucenici su poticani da viSe govore i diskutiraju po-
stavljanjem analitickog tipa pitanja kao $to su: Sto je jednako? Sto je razligito?
Sto znate o trokutima i zbroju kutova? To pokazuje kako uéenici povezuju ranije
znanje s trenutnom temom. Pitanja predstavljaju nacin istrazivanja koji pojasnja-
va. Ovdje je svrha bila da se ucenici potaknu na razgovor, kako bi se razvio uzo-
rak komunikacije. Budu¢i da ovo nije provodeno u formalnom okruzenju, s uce-
nicima koji obi¢no rade skupa, prvo je trebalo stvoriti ozra¢je povjerenja i otvore-
nosti. Htjela sam za vrijeme rada na zadatku objediniti razlicite aspekte aktivnosti
ucenika (uvjezbavanje/ svladavanje formula, pretpostavljanje/diskutiranje, gene-
raliziranje/primjenu). Kako bi se pokrenula diskusija, ucenicima je dana moguc-
nost da izaberu kako ¢e rjeSavati zadatak (kojom ¢e se metodom koristiti) ili ka-
ko ¢e uopce postaviti problem (izabrati prikaz koji moze biti simbolican ili slika),
Sto je znacilo prilagodavanje zadatka za tu svrhu. Neke od moguéih varijanti koje
sam prezentirala su: zadatak rije¢ima, situacije iz stvarnog zivota, zagonetka (vidi
uzorke u Dodatku 1.7).

3 Ostale razine koje van Hiele definira su: vizualizacija, apstrakcija, informalno zakljuéivanje i

formalno zaklju¢ivanje.

4 Procept — sagledavanje simbola kao proces i kao pojam (koncept) definirali su Gray i Tall

(1994).
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Ustanovljeno je da uporaba zadatka rije¢ima ucenike poti¢e da razmisljaju
o tome kako ga pretvoriti u ,,formalnu* matematiku, bilo formulom, izrazom ili
grafom. Na primjer, kada sam zadala takav tip zadatka (vidi Dodatak 1.3), ucenici
su prvo jasno u dva stupca pisali dane podatke: (a) Sto znamo? (b) Sto trazimo?
Zatim su skicirali situaciju i nepoznanicu oznacili sa x. Nadam se da je to kod ne-
kih od njih bila posljedica procesa scaffolding-fading (vidi biljesku 1), buduéi da
je to uobiajen nacin pristupanja zadatku. Na pitanje: Sto bismo sljedeée trebali
napraviti? Kako ¢emo spojiti (a) i (b)? svi ucenici su nacrtali sliku. Iako su se sli-
ke pomalo razlikovale, bilo je jasno kakva je situacija (u ovoj su fazi jedni s dru-
gima usporedivali skice). Primijetila sam kako jedan od ucenika komentira sliku
drugog: To nije precizno zato Sto tvoj kut izgleda kao da je veci od 21°. Vrijedi na-
pomenuti da je drugi ucenik odgovorio: Nema veze, to je samo slika. Mozda se o
tome moglo i dalje raspravljati — koliki bi mogao biti najveci moguci kut u nekoj
sli¢noj situaciji i zasto i kakav bi to u¢inak imalo na rezultate. Razmisljala sam o
tome bih li se trebala ukljuditi u njihovu diskusiju. Medutim, odlucila sam ih osta-
viti da opravdaju svoje izbore jedni drugima, iako je moguce da tako mogucnost
za diskusiju osigurana zadatkom nije pretvorena u priliku za ucenje koju bi trebalo
iskoristiti (o ovome, vidi Mason i Johnson-Wilder, 2004, str. 45).

Ucenici su uvidjeli da predstavljena situacija ima veze s istaknutim troku-
tom, kao §to to pokazuje jedna od ucenickih reakcija: Moramo napraviti nesto s
trokutom. Moguce je da to otkriva odmak od enaktivnog (manipulacije pravila za
sinus 1 kosinus), preko ikoni¢kog (uvidanje povezanosti za odredenu situaciju) i
kasnije, do simbolickog (izrazavanja problema uz pomo¢ formalnih definicija sa
znac¢enjem). UcCenici su svojim rije¢ima izrazili koja je nepoznata udaljenost u od-
nosu na pocetnu udaljenost i §to im treba da bi ju rijesili. U po¢etnim zadacima
(Dodatak 1.1 1 1.2) samo su se bavili formulom; a sada su trebali zastati i razmi-
sliti o situaciji.

Osjetila sam da ucenike treba potaknuti da razmisle o odgovaraju¢oj metodi
za rjeSavanje zadanog problema. Medutim, pitanje je sada preslo od uvjezbavanja
u analizu. ,,Kako ¢ete rijesiti trokut ako su zadani razni podatci — stranice, kutovi,
visina, simetrale kuta..., dajte nekoliko primjera sa skicama.” Moja je uloga bila
ona uvoditelja, dok sam pokusavala ukljuciti u¢enike u proces odabira. To je sve
zahtijevalo neko vrijeme, ali im je dalo priliku da rade tempom koji njima odgo-
vara, da izaberu elemente i metode koje ¢e dati kao odgovor i da na kraju shvate
matematiku kao ,.konstruktivni pothvat™ (Mason i Johnston-Wilder 2004, str.48).
To je takoder pridonijelo razvoju osjecaja autorstva. Treba napomenuti da u for-
malnom okruzenju, zbog nedostatka vremena i ograni¢enja kurikuluma, takav pri-
stup nije uvijek mogué. Pretpostavljam, medutim, da bi se mogao rabiti u doma-
¢im zadadama, iako bi se kasnije trebao prokomentirati u razredu.

Sagledavajué¢i moguée metode za rjeSavanje problema koji im je zadan uce-
nici su odabrali onaj koji je primijenjen u ovom slucaju. Upitala sam ih: ,,Sto obic-
no napravimo kada nam je ponuden izbor?* ,,Opravdamo svoj izbor®, bio je nji-
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hov odgovor. U odgovoru je prepoznatljiv element fading. Da bi doslo do disku-
sije, mislila sam da bi bilo korisno upotrijebiti analiti¢ka pitanja kao 3to su: ,,Sto
bismo ovdje mogli promijeniti, a da udaljenost x ostane jednaka?* To im je dalo
mogucnost da istraze doseg dopustene promjene za opisani zadatak. Dakle, uce-
nici su se vise ukljucili postavijanjem pitanja i diskutiranjem (vidi izvadak kon-
verzacije u Dodatku 2.1).

Jos jedan nacin kojim se moze posti¢i veca ukljucenost jest da se potakne
ucenike da uoce detalje u velikoj slici. To se odnosi na ono §to Tahta (1981) na-
ziva unutarnjmi zadatakom, dok koriste matematicku sposobnost specijaliziranja.
Primijetili smo da je pravilo kosinusa generalizacija Pitagorinog poucka i diskuti-
rali kako se do toga doslo. Kako bi se u€enici u potpunosti ukljucili u razmisljanje,
zadatak je jo$ viSe otvoren njihovim uklju¢ivanjem u autenticnu aktivnost (vidi
Dodatak 1.4). Kao sto je Papy (2004, str.109) rekao: ,,Svi koncepti pocinju u sva-
kodnevnim situacijama bliskim svim ucenicima.“ Tahtinom (1981) terminologi-
jom bio bi to meta-zadatak.

Ono sto je drukéije u novoj formulaciji zadatka je Sto je postavljeno pitanje
istrazivacka analiza. Ovdje su ucenici trebali neke upute pa sam ih morala pota-
knuti jasno im objasnivsi situaciju: ,,Ako imamo udaljenost izmedu tocaka A i B
, $to jo§ trebamo znati ako Zelimo izracunati udaljenost AC u sljedeéoj situaciji:
na primjer, stojimo na ovoj strani rijeke na mjestu A i mozemo djelovati samo na
ovoj strani, mjeriti, itd...* Mozda im je bila potrebna moja pomo¢ u ovom primje-
ru bududi da im je pitanje pre-dvosmisleno. Dakle, prvo smo razmisljali o tome
Sto treba napraviti/znati kako bi se rijeSio ovaj problem, i tada smo osmislili zada-
tak (vidi Dodatak 1.5) da bismo ga rijesili. Dalje su nastavili raditi samostalno. Ja
na to gledam kao na izradu uzorka za ideje Vigotskog o zoni proksimalnog razvo-
ja (ZPR)’. Nakon dobivenih uputa u¢enici su dalje individualno istrazivali. Osim
toga, ovdje je usvojen i novi okvir: manipulacija-shvacanje smisla-artikulacija.
Na pocetku su ucenici manipulirali objektom (u ovom slucaju trokutom), zatim su
razumjeli smisao osnovne strukture, tj. odnos izmedu elemenata razlicitih trokuta,
i na kraju su, na temelju onoga $to su shvatili, ta pravila upotrijebili kako bi se ri-
jesili novi, kompliciraniji problemi. U tom pogledu Goos (2004, str.104) je primi-
jetio da je ,,matemati¢ko razmisljanje Cin stvaranja smisla i pociva na procesima
specijalizacije 1 generalizacije, predvidanja i opravdavanja“.

Ponekad, zadajuci takve zadatke i pokuSavajuci potaknuti u¢enikovu inici-
jativu, ucenici vide/rade stvari koje se teSko mogu predvidjeti. Kao $to pokazuje
jedan od razgovora koji smo vodili (vidi Dodatak 2.2), diskusija se moze udalji-
ti od pocetne teme. Medutim, cijenila sam inicijativu kojom su se ucenici sluzili
da bi shvatili. Pokazalo se da su ucenici iskreno zainteresirani za matematiku i da
zele shvatiti.

5 ZPR - razlika izmedu onoga §to uenik moze napraviti bez pomodéi i onoga $to moze napraviti

uz pomo¢, definirao Vygotski (1978)
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Nadalje, ucenikova se inicijativa najbolje potice ,,time da ucenici izmislja-
ju primjere pitanja“ (Mason i Johnston-Wilder, 2004, str.43). Primjer u Dodatku
2.3 predstavlja takav slucaj, primjer koji je jedan ucenik sam stvorio (kako ga na-
ziva Mason, 2004), koji predstavlja jasni dokaz zanimanja, razumijevanja i inici-
jative.

Sto se ti¢e moje reakcije, primijetila sam da sam im povremeno Zeljela da-
ti rjeSenja i savjete prije nego Sto su sami shvatili Sto trebaju uciniti. Bez sumnje,
utjecala sam na ucenike da razmisljaju na specifican nacin, bududi da je u vrijeme
provodenja ovog istrazivanja s njima obradivana tema o pravilima sinusa i kosinu-
sa. Pitala sam se bi li zadatak u Dodatku 1.3 rijesili s istom lako¢om da je prezen-
tiran nesto kasnije, u drugom kontekstu, koji nije ukljuéivao prethodnu prezenta-
ciju pravila sinusa i kosinusa. Takoder sam sebi postavljala pitanja o motivaciji
— primijetila sam da je jedan ucenik nakon diskusije i nakon $to je zavrsio s racu-
nanjem poceo crtati brod sa svim svojim detaljima (dok je ¢ekao da ostali zavrse).
Morala sam razmisliti o tome bih li trebala ¢ekati da svi dodu do krajnjeg rezul-
tata (i onima koji su ranije zavr$ili u meduvremenu zadati jos neki, zahtjevniji za-
datak) ili prekinuti nakon $to se doslo do zakljucka i ostaviti raCunanje za kasnije
ili za domacu zadac¢u. Takoder sam shvatila da se u€enici pri izrazavanju vlastitog
misljenja osje¢aju ugodno ako je ozracje koje stvorim unutar grupe ucenika po-
ticajno, prijateljsko i komunikativno. Penner (1984) to¢no primjecuje da se ,,kod
ucenja radi o uspostavljanju uspjesnog socijalnog odnosa s uc¢enicima“. Uz to,
Murray (1991) naglasava da ,,entuzijazam, jasnoca i izrazajnost pomazu ucenici-
ma da nauce — treba ih navesti da obracaju paznju. Nastavnikov entuzijazam je u
skladu s dobrim poucavanjem. Nastavnikov entuzijazam motivira u¢enike da du-
blje istrazuju predmet i izvan ucionice®.

ZAKLJUCAK

Imajuéi na umu svrhu razvijanja uc¢enikove inicijative, pokusalo se proces
izmjene pocetnog zadatka kao istrazivanje na¢ina na koje u¢enici razmisljaju i ko-
riste se svojim vjeStinama kao $to su: zaklju¢ivanje i1 generalizacija, zamisljanje
1 izrazavanje zami$ljenog, davanje potankosti, predvidanje i uvjeravanje samih
sebe i drugih. Pokazalo se da ucenici pozitivno reagiraju na ovu vrstu aktivnosti,
$to je bilo vidljivo iz njihova sudjelovanja u aktivnosti, ucenja rezultata te rada na
zadatcima. Njihovo sudjelovanje u diskusiji poboljsalo se jer se odgovori na nji-
hova pitanja i ideje nisu odgadali, nego su, naprotiv, odmah dobivali objasnjenja.
Ucenikova inicijativa se oCitovala u dijalozima koje su vodili i u kojima je nastav-
nica bila samo promatra¢, buduci da je njezino sudjelovanje ograni¢eno na potica-
nje i pitanja koja ih vode kroz zadatak.

Bitno je naglasiti da je opisana situacija imala odredene prednosti jer rad u
neformalnom okruzenju nije nametao pritisak da se drzimo zadane lekcije. Ovaj
se problem cCesto susrece, ali se zbog nedostatka vremena ne uspijeva istraziti za
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vrijeme nastave. Jedan od nacina na koji se to moze rijesiti jest da se, kada se po-
javi prilika, skrene s teme, jednostavno ignorira ostatak lekcije i krene smjerom
kojim ide diskusija. Jo§ jedan nacin je predvidjeti trenutke i mjesta za koristan ma-
tematicki dijalog i iskoristiti ih kao uvod odredenoj lekciji, ili dopustiti u¢enicima
da to sami naprave.

DODATAK 1:

1. Rijesi trokut ako jea=40 cm,b=37 cm, iy = 18°
2. Rijesi trokut akojea=17 cm,b=10cm, c=9 cm

3. Brod plovi prema luci koja je udaljena 12 km. Nakon S5km kapetan
primjecuje da je skrenuo s kursa za 21°. Koliko je tada brod bio udaljen od
Tuke? (Vidi sliku 1)

4. Kako bi izracunao/la udaljenost do nepristupa¢nog objekta?

5. Izracunaj udaljenost izmedu A i C na drugoj strani rijeke, ako znamo udalje-
nost izmedu tocaka na istoj obali rijeke.
|AB| =300 m. Kutovi gledani s Ai B su 52°18', 103°40'
(Vidi sliku 2)

C

Slika 1. Slika 2.

6. Izracunaj stranice aib ako je ¢ =10 cm, v_ =5 cm, o = 62°10'
Ucenik: Sada mozemo izracunati sinus.
Nastavnik: Kako?

Ucenik: Imamo pravokutni trokut.

7. Zagonetka: http://www.geocities.com/mathematicsplus/resources.html
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DODATAK 2:

1. Uc€enik: Mozemo promijeniti kut otklanjanja, ali tada...jos nesto?
Nastavnik: Sto?
U: Ako je kut razlicit, tada brod mora ploviti duze ili krace od Skm.
N: Recimo da se kut promijeni na 30°. Sto bi se tada dogodilo?
U: Promjene od Skm.
N: Kako? Mislis li da bi brod plovio duze ili krace? Mozes li to prouciti?
Mozes li mi to re¢i bez racunanja?

2. Duljine stranica trokuta ,,su u omjeru“ 2: 4: 8. Pronadi najmanji kut ovog
trokuta.

Ucenik: Nemamo konkretne duljine; mozemo li dobiti to¢an rezultat?
Nastavnik: Zasto to pitas?

U: Sve je nepoznato.

N: Koja je mjerna jedinica za kut?

U: Stupanj.

N: Razmisli o ovome: sinus kuta je 0,5. 0,5 od kojih jedinica?

S: Nista, samo broj.

Drugi u¢enik: Mozda ako imamo neke jedinice s lijeve i desne strane jed-
nadzbe mozZemo ih skratiti i ostat cemo bez jedinica.

Ovdje jedna ucenica pokuSava primijeniti nesto $to je vjerojatno naucila ra-
nije, mozda se prisjeca zadatka gdje se to pojavilo i pokusava shvatiti
Sto treba uciniti.

: Mozes li dati primjer?

: 2siny=2bsiny.

Z C Z

: Sto bi ovdje nazvala jedinicama?

U: Siny.

U: Da.

N: Dobro razmisljas. Mozes li samo objasniti zasto je siny jedinica?

U: Dobro, nije jedinica, mozda izraz.... ili nepoznanica?
Ideja je bila dobra, jedino je jezik bio neprikladan.
Ucenica, (nakon grupne usporedbe dvije i dvije strane): Ali mislila sam da

to ne smijemo radliti.
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N: Raditi §to?

U,: Razbiti omjer u dva dijela.

U,: Zasto mislis tako? Mijenja li to omjer za ove duljine?

U,: Mozda.

N: Mislis li da to mozes provjeriti? Izaberi brojeve (proizvoljne) i pokusaj.
Ifunkcionira li? Mozes li iz ovog primjera zakljuciti da uvijek vrijedi?
Sto je vazno za neki omjer?

Ucenica zakljucuje: Za omjer ne trebamo mjerne jedinice (ako usporeduje-
mo ,,iste stvari.

. Ispitaj udaljenosti koje su presli igraci/lopte ili optimalne kutove za odredene

igre.

LITERATURA: vidi popis literature u inacici ¢lanka na engleskom jeziku.
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