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SAZETAK

Suvremeni pristupi nastavi matematike isticn  rjesavanje problemskib sitnacija od ulenika radi
otkrivanja  akonitosti, upravljanja vlastitim  nanjem i ovladavanja - vjestinom  modeliranja  situacija
matematickim alatom. Pristup problemskoj situaciji razliknje se od osobe do osobe, i ne postoji univerzalni
pristup koji se treba nauliti, vec se njegujn vjestine u njibovu pristupn. Nastavnikove strategije, 3bog iskustva i
gnanja, raglikuju se od djeljib strategija, a da ne bi nametao osobne strategije nastavnik treba biti svjestan
postojanja razlicitib ucenickibh strategija. Ovaj rad daje pregled razlicitib situacija mnogenja i dijeljenja koje
ukljuiuju prirodne brojeve i strategije koje djeca upotrebljavaju za njihovo rjesavanje.

KIJUCNE RUECL koncept mnoZenja i dijeljenja, postavijanje zadataka, partitivno i
myjerno dijeljenje

UvobD

Razvoj matematickih pojmova u ranoj skolskoj dobi predstavlja snazno
sredstvo dje¢jeg spoznajnog razvoja i razvoja svih drugih aspekata njegove
licnosti. Matematicki sadrzaji se kao neprekidna nit provlace kroz sve djecje
igre 1 aktivnosti. Matematika uvodi dijete u percipiranje i shvacanje odnosa u
neposrednom okruzenju, pomaze razvoju djecjeg misljenja i drugih psihickih
funkcija te bogati dje¢ji fjecnik vokabularom nuznim za dobru i jasnu
komunikaciju sa svojom okolinom. Susret s fundamentalnim racunskim
radnjama uceniku opéenito, a s mnozenjem 1 dijeljenjem posebno, predstavlja
odreden kognitivni izazov. Takoder, pred samog nastavnika se postavlja
zadatak kako na najprikladniji moguéi nacin uvesti odredenu rac¢unsku radnju
kako bi ju ucenik razumio, a da to podrazumijeva razumijevanje sveopéeg
koncepta racunske radnje do kojeg ¢e dodi permanentnim suocavanjem i
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rjeSavanjem problemskih situacija. Ovaj rad ¢e naglasak staviti na detaljnije
objasnjavanje i tumacenje koncepata dviju racunskih radnji: mnozenja i
dijeljenja. U inicijalnom dijelu rada bit ¢e opisano matematicko znanje koje
djeca donose sa sobom u skolske klupe. Istrazivanja (Carpenter i suradnici,
1993) 1 potvrduju hipotezu o djecjoj sposobnosti rjesavanja problemskih
zadataka i u predskolskoj dobi, a i ranije. Djeca naime posjeduju intuitivne
modele koji odigravaju krucijalnu ulogu u analiziranju zadatka i pronalazenju
rjesenja. Ti isti intuitivni modeli su ucitelju podloga na kojoj ¢e se temeljiti
uvodenje i objasnjavanje racunske radnje mnozenja, odnosno dijeljenja. Pa ée
se za uvodenje radnje mnozenja izdvojiti model uzastopnog zbrajanja kao
dominirajudi te dva modela za dijeljenje: partitivni i mjerni. Cilj je akcentirati i
prikazati sam razvoj svekolikog koncepta dviju spomenutih racunskih radnji do
kojeg se dolazi postupno.

Sredisnji dio rada naglasak stavlja na niz razlicitith problemskih situacija
koje participiraju u sveopéem konceptu racunske radnje, a ¢ijim rjesavanjem i
promisljanjem dijete postupno isti koncept razvija i gradi. Ukoliko ga dijete
adekvatno razvije ne ¢e se pojavljivati veci problemi u visim razredima kad se
suoci s problemskim zadatkom mnozenja, odnosno dijeljenja.

MODELI RJESAVANJA TEKSTUALIZIRANIH ZADATAKA PRIJE
FORMALNOG POUCAVANJA

Istrazivanja (Carpenter i suradnici, 1993) su pokazala da ¢ak i mala djeca,
prije nego $to dobiju formalnu poduku iz aritmetike, mogu rijesiti mnostvo
razlicitih tipova zadataka (posebice one zbrajanja i oduzimanja) direktnim
modeliranjem problemske situacije, radnji i odnosa u zadatku. Sastavljanje
modela ili prikaz problemske situacije jedan je od najosnovnijih procesa u
rjesavanju problemskih zadataka. Mnogi zadatci se mogu rijesiti direktnim
prikazom kritiénih osobina problemskih situacija uz pomo¢ fizickog, slikovnog
1 konkretnog prikazivanja. Tako se samo modeliranje pokazuje kao relativno
prirodan proces rjesavanja problema za malu djecu. Djeca, kako kazu Mulligan
i Mitchelmore, detektiraju svojevrsnu semanticku strukturu zadatka te stvore
svoje strategije rjesavanja kojima dolaze do fjesenja. Oni jednostavno
primjenjuju  intuitivne, analiticke vjesStine oblikovanja da bi analizirali
problemsku situaciju i tako dosli do odgovora. Ove cinjenice potkrepljuju
brojna druga istrazivanja mnogih psihologa, pedagoga i drugih strucnjaka. Pa
tako 1 sam Jerome Bruner, najvedi psiholog danasnjice, istice kako su djeca u
stanju razumjeti mnoga znanja ako im se priblize na njima razumljiv i
prihvatljiv naéin (prema Marendi¢, 2009). Tako ¢e dijete ¢ak i predskolske dobi
rijesiti sljededi zadatak:" Ivan je imao 3 autiéa, roditelji su mu za rodendan dali
jo$ 2 auti¢a. Koliko auti¢a sada ima Ivan?"
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Slika. 1. Shikovito predolavanje problemske situacije Zbrajanja iz klase spajanje

uvidajuéi semanticku strukturu problema i modeliranjem samog problema bez
da je prethodno dobilo formalnu poduku iz aritmetike.

Navedena problemska situacija spada u probleme tipa spajanje (??). Na
slican nacin ¢e dijete rijesiti i probleme tipa razdvajanje, "Mama je ubrala 6 ruza
i 3 je dala Sari. Koliko joj je cvjetova ostalor", zadatke tipa dio-dio-cjelina
("Sest djecaka i tri djevojcice igraju kosarku. Koliko djece igra kosarku?") i
naposljetku zadatke usporedbe("Iva ima 10 kn, a Matija 3 kn. Koliko kuna vise
ima Ivar").

Naravno, strategije koje dijete koristi u rjeSavanju problemskih zadataka
evolviraju s vremenom pa ¢e postupno strategija direktnog modeliranja biti
zamijenjena brojenjem gdje djeca koriste brojevni niz umjesto fizickih objekata.
Strategija najviSeg nivoa je ona u kojoj djeca koriste znanja zbrajanja i
oduzimanja za rjesavanje problemskog zadatka.

Carpenterovo istrazivanje naglasava ¢estu pojavnost teskoca u rjesavanju
problemskih zadataka u starije djece. Zasto do toga dolazi? Brojni primjeri
ukazuju na to da stariji ucenici napustaju temeljno jake i mocne pristupe
tjeSavanja zadataka zbog mehanicke primjene aritmetickih i algebarskih
vjestina. Izgleda da bi starija djeca izbjegla neke od najocitijih pogtjesaka u
rjesavanju zadataka, samo kad bi jednostavno primijenila neke od intuitivnih,
analitickih vjestina oblikovanja zadataka koje oni primjenjuju na osnovne
zadatke kao mala djeca. Na nastavniku ostaje odreden teret da od samih
pocetaka kroz kognitivno vodeni oblik nastave ucenicima razvija matematicke
vjestine analiziranja 1 zakljucivanja koje ¢e dovesti do kvalitetnog razvoja
kvalitetnih matematickih koncepata. Susrecuéi se s racunskim radnjama
mnozenja i dijeljenja i tekstualiziranim zadatcima ovih dviju racunskih radnji
djeca ulazu vedi kognitivni angazman. Vazno je naglasiti da uz Carpenterovo
istrazivanje 1 primjerice istrazivanja (Kouba, 1989; Mulligan 1992) potkrepljuju
c¢injenicu da djeca znaju rijesiti problemske zadatke mnozenja 1 dijeljenja puno
prije formalne poduke. Naravno, pritom pokazujucéi veéi napor prilikom
njihova trjeSavanja u odnosu na djeci "blize" zadatke zbrajanja i oduzimanja.

Prethodno spomenute intuitivne, analiticke vjestine oblikovanja i
rjesavanja problema Fischbein i sur., 1985., definiraju kao intuitivne, tacitne,
nesvjesne, neformalne modele koji se manifestiraju kao mentalne strukture
koje dijete posjeduje i prije formalnog poducavanja matematickim znanjima, a s
kojima ono detektira semanticku strukturu zadatka i pronalazi najrelevantnije
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strategije za tjesavanje problema. Sa psiholoskog stajaliSta neupitno je da je
posjedovanje odredenih intuitivnih modela za usvajanje mnozenja i dijeljenja u
2. 1. u uskoj korelaciji s fazama kognitivhog razvoja o ¢emu govori i Piaget.
Upravo u 8. godini (2. r.) dijete se, prema Piagetu, nalazi u fazi konkretnih
operacija i sposobno je logicki razmisljati, iako je jos uvijek vezan za konkretne,
a ne za apstraktne objekte.

Kada se mnozenje 1 dijeljenje uvodi u 2. r. osnovne $kole imaju se na
umu upravo intuitivni modeli koje dijete u toj dobi posjeduje i s kojima mu se
racunske radnje mnozenja i dijeljenja mogu uvesti, objasniti i postupno
razvijati. Naime, djeca u skolu ulaze s velikom kolicinom neformalnog
(intuitivnog) znanja koje im moze biti osnova za razvoj matematickih
koncepata. Ucitelj kroz niz problemskih situacija (kognitivno vodenu nastavu)
moze savtseno dobro razvijati u ucenika kvalitetne koncepte racunskih radnji.
Uvidjet ¢emo da promiSljanjem 1 rjesavanjem velikog broja razlicitih
problemskih situacija u¢enike mozemo uputiti na put na kojem ¢ée se najbolje
razviti kompleksni matematicki koncept.

DJECJA NEFORMALNA I INTUITIVNA ZNANJA O MNOZEN]JU I
DIJELJENJU

Spomenuto  "ograni¢avanje"  intuitivnih modela  podrazumijeva
neprepoznavanje racunske radnje mnozenja, odnosno dijeljenja kao rjesenja
date problemske situacije. O toj problematici raspravljaju i istrazuju Mulligan i
Mitchelmore (1997) a 1 mnogi drugi. Naime, postoji citav niz razlicitih
problemskih situacija cije je rjeSenje mnozenje i dijeljenje kao racunska radnja,
a da ono nije trivijalna posljedica modela uzastopnog zbrajanja, odnosno
partitivnog ili mjernog modela. Iako u nacelu postoje dva temeljna modela
dijeljenja, partitivni i mjerni, postoji i ¢itav niz problemskih situacija dijeljenja
razli¢itth po svojoj semantickoj strukturi i da dijete koristi razne strategije za
njihovo tjesavanje. Djeci treba ponuditi ¢itav niz takvih problemskih zadataka
da bi im se ispravno razvili koncepti mnozenja i dijeljenja. Mulligan i
Mitchelmore razlikuju nekoliko problemskih situacija mnozenja i situacija
dijeljenja koje se razlikuju po svojim semantickim strukturama i stoga se
klasificiraju u razlicite skupine, klase problema. Vrijednosti i vrste brojeva u
problemu odredene klase mogu varirati, kao i tema ili kontekst zadatka, ipak
osnovna struktura koja ukljucuje akcije 1 veze ostaje ista. Za sve uporabe
konteksta uvjeti moraju biti takvi da imaju matematicke karakteristike i da nam
omogucuju analizu sustava i situacija. Problemski zadatci unutar jedne klase
uklju¢uju iste akcije nad velicinama ili relacijama. Djeca uocavaju strukturu
zadatka uz pomo¢ intuitivnih modela s kojim onda izabiru relevantnu strategiju
za njegovo rjesavanje. Jedan te isti zadatak ucenici mogu rijesiti razlicitim
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strategijama, ali da su te strategije sastavnice jednog, istog intuitivhog modela.
Provodeci istrazivanje kroz 24 problemska zadatka koje su rjesavali ucenici 2. 1
3. razreda, Mulligan i Mitchelmore su uvidjeli 12 izrazitih strategija rjesavanja
koje su sublimirali u kategorije te izvukli 4 modela rjeSavanja: direktno
brojenje, uzastopno zbrajanje, uzastopno oduzimanje i veza mnozenja i
dijjeljenja. Logi¢no, strategije s vremenom, paralelno s djetetovim kognitivnim
razvojem, postaju slozenije 1 apstraktnije, da kazemo, kvalitetnije.

U navedenim primjerima koje ¢emo detaljnije razraditi izaci ¢e na vidjelo
struktura modela i njihovih strategija te njihova vaznost u razlucivanju rjesenja
problema. U nekoliko navrata je naglaseno da se suocCavanjem s razlicitim
problemskim zadatcima i razvijanjem kvalitetnih strategija postupno razvija i

kvalitetan koncept.

Intuitivni model

DIREKTNO BROJEN]JE
UZASTOPNO ZBRAJAN]JE

VEZA MNOZEN]JA I DIJELJEN]JA

DIREKTNO BROJEN]JE

UZASTOPNO ODUZIMANJE

UZASTOPNO ZBRAJAN]JE

VEZA MNOZEN]JA I DIJELJEN]JA

Strategije rjeSavanja

mnozZenje

jedinstveno brojenje

ritmicko brojenje unaprijed
skok brojenje unaprijed
uzastopno zbrajanje

zbroj dva ista broja

koriStenje poznatih Cinjenica o
mnoZenju i dijeljenju
koristenje izvedenih ¢injenica o
mnozZenju i dijeljenju

dijeljenje

jedinstveno brojenje

dijeljenje (sharing, dealing)
""pokusaj-pogrje§ka" grupiranje
ritmic¢ko brojenje unazad

skok brojenje unazad
uzastopno oduzimanje
Prepolavljanje

ritmicko brojenje unaprijed
skok brojenje unaprijed
uzastopno zbrajanje

zbroj dva ista broja

koristenje poznatih Cinjenica o
mnoZenju i dijeljenju
koristenje izvedenih ¢injenica o
mnozZenju i dijeljenju

Tablica 1.: Klasesituacija i djejib strategija prema Mulligani Mitchelmore
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DJECJE STRATEGIJE RJESAVANJA RAZLICITIH TEKSTUALNIH
ZADATAKA MNOZEN]JA I DIJELJENJA

Klasifikaciju problemskih zadataka mnozenja i dijeljenja valja zapoceti
klasom ekvivalentnih grupa koja je reprezent najtipi¢nijih tekstualnih zadataka
mnozenja te partitivnih i mjernih problema dijeljenja.

MnoZenje Marko je kupio 7 vreca naranci. U svakoj vreci su 4
narance. Koliko naranci je Marko kupio?

Mijerno dijeljenje Majka ima 28 kolaca. Na svaki tanjur ce staviti 7
kolaca. Koliko joj treba tanjura?

Partitivno dijeljenje | Franko je ispekao 20 kolaca koje je podijelio
Cetvorici svojih prijatelja pazeéi da svaki dobije
jednak broj kolaca. Koliko je svaki prijatelj dobio
kolaca?

Tablica 2.: Zadatci klase ekvivalentnibh grupa

Kao i kod rjesavanja zadataka zbrajanja i oduzimanja, djeca ove vrste
problemskih zadataka inicijalno rjesavaju direktnim modeliranjem akcije i
relacija opisanih u problemu. S vremenom, direktno modeliranje zamjenjuju
ucinkovitije strategije bazirane na brojenju, zbrajanju/oduzimanju te na kraju
koristenjem izvedenih Cdinjenica iz ve¢ poznatth o mnozenju i dijeljenju.
Problem mnozenja ¢e dijete rijesiti koristedi strategiju direktnog modeliranja
jednostavno modeliraju¢i svaku od grupa (vreca) koristeéi konkretni didakticki
materijal i izbrojiti ukupan broj objekata (npr. naranci).

Kod mjernog modela dijeljenja rjesavanje zapocinje izbrojavanjem broja
objekata ekvivalentnih djeljeniku. Tipi¢ni daljnji korak jest da ucenik uzastopno
izdvaja odredeni broj objekata ("kolace") simultano formirajuéi grupe koje
naposljetku izbroji. Postoje jos najmanje dvije varijante iste strategije ovisne o
tome je li ukupan broj objekata (kolaca, 28) izbrojen na pocetku ili na kraju.
Jedan ucenik ¢e mjerni problem rijesiti tako da ¢e izbrojiti 28 objekata koje e
razdijeliti u grupe od 7 kolaca koje na kraju izbroji, te daje odgovor: 4. Dok ¢e
drugi ucenik napraviti grupu od 7 objekata, sljede¢u grupu od 7 objekata, trecu
od 7 objekata. Zatim izbroji sve objekte u 3 grupe i ustanovi da ih je 21.
Formira grupu od 7 ¢lanova koja nedostaje i ponovno izbroji sve objekte u 4
grupe. Sad ih je ukupno 28, izbroji grupe i daje odgovor: 4. Partitivni problem
dijeljenja dijete takoder moze rijesiti koriste¢i razne varijante strategije
direktnog modeliranja. Jedna od varijanti jest da razdijeli ukupan broj objekata
u zadani broj grupa, 1 to sistemom jedan po jedan dok ne iscrpi sve objekte. Tako
¢e ucenik izbrojiti 20 objekata (kolaca) i razdijeliti ih na 4 razli¢ita mjesta jedan
po jedan. Dakle, nakon $to u svaku grupu (na svako mjesto) stavi po 1 objekt,
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ponovno radi isti postupak uzimajuéi jedan po jedan (kolac) i stavljajuci ga u
pojedinu grupu. Tako nastavlja dok ne razdijeli pocetni ukupni broj objekata.
Zatim izbroji objekte u jednoj grupi i daje odgovor: 5. Varijanta ove varijante
bi bila da ucenik (od)uzima od pocetnog skupa vise od jednog objekta. Jedna
od strategija jest i ta da pokusaju sustavom "pokusaj-pogtjeska” pogoditi koliko
objekata ide u svaku grupu i onda premjestati dok u svakoj grupi ne bude
jednak broj. Djeca nerijetko pretpostavljaju veéi broj objekata koji ide u grupu,
pa se dovedu u kontradikciju jer uvide da je tada nedovoljan broj potrebnih
objekata odnosno da je nemogule ispuniti dani broj grupa (skupova) pa
premjestaju iz svake grupe kako bi kompletirali grupu/e koja nedostaje.
Katkada pokusavaju i prezentirati grupe s objektima koji nisu dio pocetnog
skupa. Primjerice: prvotno ucenik izbroji 20 objekata, zatim selektira 4 dodatna
objekta iste vrste koja nisu dio ovih pocetnih 20, i ta 4 dodatna predstavljaju 4
prijatelja kojima ¢e Franko podijeliti kolace, a potom dijeljenje obavlja prvotno
opisanom strategijom (1 po 1). Kad iscrpi svih 20 pocetnih objekata, prebroji
objekte u pojedinoj grupi ne uracunavajudi pojedinacni objekt, "prijatelja”, te
daje odgovor: 5. Jedna od wvarijanti strategije direktnog modeliranja pri
rjeSavanju partitivnih problema dijeljenja bi bila i ta da se ne zapocne od
izbrojavanja pocetnog skupa, ve¢ da se o njemu vodi racuna prilikom
premjestanja objekata u grupe. Primjer: ucenik ¢e prvotno brojiti objekte dok
ih separira u grupe i govoriti: "1, 2, 3, 4"; ponovno 4 objekta stavlja
pojedinacno i broji: "5, 6, 7, 8"; nastavlja ponavljajuéi postupak i govoredi: "9,
10,11, 12"; "13, 14, 15, 16"; "17, 18, 19, 20". Izbroji objekte u pojedinom setu i
daje odgovor: 5.

Napomenuli smo prethodno kako strategije evolviraju s vremenom,
naglasivsi da taj razvoj nije rapidnog tempa, kao primjerice kod racunskih
operacija zbrajanja i oduzimanja, ali je evidentno progresivno napredovanje od
jednostavnijih strategija prema slozenijim. Modeli i strategije brojenja, te
zbrajanja 1 oduzimanja upotrijebljene kod problema mnozenja i mjernih
problema dijeljenja cesto ukljucuju razlicite varijante brojenja u skokovima,
koje nalazimo u Mulligana i Mitchelmorea, kao $to su ritmi¢no brojenje
unaprijed, skok brojenje unaprijed, zbrajanje dva ista pribrojnika. U primjeru
zadatka mnozenja :"U jednoj limenci su 3 loptice. Koliko je loptica u 7
limenki"? Ucenik zadatak rjesava brojeéi: 3, 6, 9, 12, 15, 18, 21 uz istovtemeno
ispruzanje prsta kojima prati broj grupa (limenki). Djeca su vijestija brojenju u
skokovima odredenih brojeva (kao npr. 3 i 5) negoli kod nekih drugih (teze
skokovito zbrajaju brojeve 7, 9 i sl.). Stoga se nerijetko koriste kombinacijom
skok brojenja i brojenja 1 po 1. Tako u zadatku: "Ucitelj ima 5 listova naljepnica.
Na svakom su listu 4 naljepnice. Koliko je ukupno naljepnica na svih 5
listova?". Ucenik broji: 4, 8, 12 (stanka), 13, 14, 15, 16, (stanka), 17, 18, 19, 20 —
odgovor: 20 naljepnica. Ucenik skokovito broji broj naljepnica na listu.
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Inace djeca ne pokazuju teskoce prilikom uvidanja da treba uzastopno
zbrajati broj c¢lanova u skupu, a ne broj skupova! Ocigledno, brojenje u
skokovima je u sustini uzastopno zbrajanje, stoga i jest, prema Mulliganu i
Mitchelmoreu, jedna od strategija modela uzastopnog zbrajanja. Bocom soka
¢e napuniti 6 jednakih ¢asa. Koliko ¢e takvih ¢asa napuniti 7 boca coca-cole?
Strategije zbrajanja i oduzimanja kod mjernih problema dijeljenja se koriste
jednako kao i kod problema mnozenja. Tako je u sustini model uzastopnog
zbrajanja kod dijeljenja jednak onom kod mnozenja. Govorimo li o modelu
uzastopnog oduzimanja kod zadataka mjernog dijeljenja uvidamo da se ono
razlikuje od direktnog modeliranja po tome $to se ovdje istovremeno broji broj
preostalih objekata djeljenika i broj formiranih podskupova (grupa). A
zajedni¢ko svim strategijama modela uzastopnog oduzimanja kod zadataka
dijeljenja jest smanjivanje niza viSekratnika pocevsi od djeljenika. U primjeru
mjernog problema dijeljenja rijesenog modelom uzastopnog zbrajanja: "U
restoranu se stavljaju 4 kriske sira u svaki sendvi¢. Koliko se sendvica moze
napraviti s 24 kriske sira?". Ucenik broji: 4, 8, 12, 16, 20, 24 i sa svakim
brojenjem ispruzi jedan prst. Kad je brojenje zavrseno, vidi 6 ispruzenih prstiju
1 daje odgovor: 6. Dakle u ovom primjeru dijete ne pocinje se od djeljenika vec
se djeljenik "gradi". Tako Kouba (1989) ovaj model naziva "build up"
(izgradivanje). Primijenivsi model uzastopnog oduzimanja ucenik broji: 20, 16,
12, 8, 4, 0 i istovremeno broji broj preostalih kriski i broj ispruzenih prstiju
(sendvici).

Strategije brojenja je puno lakse primjenjivati kod zadataka mnozenja i
mjernih problema dijeljenja negoli kod partitivnih, jer kod ovih dvaju ucenik
broji broj objekata u svakom skupu, dok je kod partitivnih problema broj
objekata u pojedinom podskupu nepoznat. U partitivnim problemima je
poznat broj objekata i broj skupova (grupa) na koje je objekte potrebno
ravnomjerno razdijeliti. Netijetko ucenici kotiste sustav "pokusaj-pogtjeska” ne
bi li uspjesno procijenili koji broj trebaju zbrajati, uzastopno (skokovito)
dodavati. Broj grupa im govori koliko brojeva treba biti u zbrajanom nizu, a
ukupan broj objekata govori gdje niz prestaje. Problem je procijeniti §to treba
uzastopno zbrajati (broj objekata u svakoj grupi). Pa u ovakvom tipu problema
strategija "pokusaj-pogrjeska" dolazi do izrazaja: "U razredu je dvadesetcetvero
djece. Zelimo ih podijeliti u 6 ekipa s jednakim brojem ¢lanova u svakoj ekipi.
Koliko ¢e uéenika biti u svakoj ekipi?" Uéenik zbraja: 3, 6, 9, 12, 15, 18. Sa
svakim brojem ispruzi jedan prst. Ispruzivsi ih 6, uvida da procjena da ih je u
svakoj ekipi 3 nije dovoljna, tj. odgovor nije toc¢an. Pokusava dalje, ocito ih je
viSe od troje u svakoj ekipi. Broji: 4, 8, 12, 16, 20, 24. Kod izgovaranja 24
ispruzio je Sesti prst, zakljucuje i daje odgovor: 4 u svakoj grupi. U sustini,
ucenikov problem je bio pronaci broj koji treba uzastopno zbrajati. Ne znajuci
ga, trebalo je pogadati, procijeniti. Ocito da je teze koristiti model #zastopnog
gbrajanja za partitivni problem negoli za mjerni. Stepenicu najviSeg stupnja
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poznavanja 1 razumijevanja koncepta mnozenja i dijeljenja predstavlja
automatsko razlucivanje 1 koriStenje poznatih te izvedenih <cinjenica o
mnozenju i dijeljenju, gdje ucenik na zadatak: "U kutiji je 7 Sesira. Koliko je
sesira u 6 takvih kutija?", automatski daje odgovor 42 i potkrepljuje ga
obrazlozenjem: znam da je 5 -7=35, znaci jos 1 kutija u kojoj je 7 $esira, a to je
35+7=42.

ZAKLJUCAK

U dinami¢nom nastavnom procesu, visokim ocekivanjima nastavnika o
uspjehu ucenika u brzom, to¢nom 1 spretnom racunanju u drugi plan cesto
puta dolazi razli¢itost svakog pojedinog ucenika i njegova nemoguénost u
kopiranju nastavnikove strategije i nastavnikova nacina razmisljanja. Svako
dijete ima svoj put u pronalazenju rjesenja, koje je njemu najlogicnije i najblize.
Nametanje nacina razmisljanja koje mu nije blisko dijete ¢e dozivjeti kao tesko,
nerazumljivo 1 beskorisno. Ucit ée €injenice, radi skolskog uspjeha, a samo
povezivanje znanja u svim njegovim aspektima, kao 1 povezivanja sa
svakodnevnim iskustvom ce izostati.

Pregled strategija prikazanih u ovom radu upravo prikazuju razlicitosti u
pristupu i razmisljanju u djece. Dopustajuéi djetetu da krene od svog
intuitivnog i neformalno stecenog znanja ono stvara poveznice koje su
znacajne u izgradnji svakog koncepta, a posebice matematickog. Suvremeni
pristupi nastavi matematike poti¢u razvoj konceptualnosti znanja kroz djecji
rad na problemskim situacijama, dopustajuéi razvoj djec¢jih strategija, od
elementarnih do onih Zeljenih, definiranih u Nastavnom planu i programu i
Nacionalnom okvirnom kurikulumu. Jednom kada ucenici usvoje princip
izgradnje od poznatog k nepoznatom, logickim putem, sami ¢e u matematici
izgradivati znanje povezivanjem i ne ¢e biti zadovoljni memoriranjem
izdvojenih i nepovezanih ¢injenica.
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TYPES OF TEXTUAL EXERCISES OF MULTIPLYING AND DIVIDING,
AND PROBLEM-SOLVING STRATEGIES IN CHILDREN

ABSTRACT

Contemporary approaches in math teaching emphasize the importance of problem solving in order to
discover patterns, manage certain knowledge and acquire skills for modeling situations by wusing mathematical
tools. Approaches to problem situation differ from one individual to another, and there is no universal approach
that should be acquired. Individuals should rather develop skills related to resolving problem situations. Teacher's
strategies, which are based on experience and knowledge, differ from children's strategies, so in other to avoid
imposing personal strategies, teacher should be aware of the existence of different student strategies. This paper
provides a preview of different sitnations related to multiplication and division that include integers and strategies
the children use in solving the fasks.

KEY WORDS: multiplicative concept, posing problems, partitive division, measurment
division
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