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STRUKTURA ZADATAKA PREMA BLOOMOVOJ
TAKSONOMIJI U UDZBENICIMA 1Z MATEMATIKE ZA
RAZREDNU NASTAVU

Sazetak: Rjesavanje zadataka je najcesca aktivnost ucenika u nastavi matematike. U radu
donosimo kratki opis pojma matematickoga zadatka, njegove uloge u nastavi i etapa kojima
se pristupa u rjeSavanju zadataka. Napravljena je i klasifikacija zadataka u nastavi matema-
tike u ovisnosti o njegovoj kognitivnoj zahtjevnosti.

Cilj rada bio je provjeriti koliko su zadaci u slucajno odabrainim udzbenicima usmjereni
aktivnom ucenju matematike od strane ucenika. U tome nam je posluzila Bloomova taksono-
mija sa svojih Sest razina kognitivnih procesa. Za svaku razinu, navedeni su ciljevi (ishodi)
analizirani i s aspekta klasifikacije koja se uobicajeno koristi u pocetnoj nastavi matematike,
a koju je uveo Josip Markovac.

Uvidom u rezultate moze se lako zakljuciti da oni nisu u potpunosti uskladeni sa suvremenom
nastavom i da ne obuhvacaju sve razine kognitivnih procesa. U udzbenicima su vecinom
prisutni numericki zadaci koji se odnose na cinjenicno znanje obuhvacajuci najnize razine
kognitivnih procesa, dok su zadatci koji poticu ucenike na koristenje visih misaonih procesa,
izostavljeni.

Kljuéne rijeci: Bloomova taksonomija, klasifikacija zadataka u matematici, udzbenik iz ma-
tematike

UVOD

Zivimo u vremenu brzih promjena, u kojem se tehnologije, komunikacija, zna-
nja neprestano mijenjaju s ciljem poboljSanja i usavrSavanja. ,,Matematicki jezik,
matematicke teorije i na¢ini prikazivanja matematickih spoznaja stalno se razvijaju,
mijenjaju i unaprjeduju kako bi odgovorili na rastuce potrebe modernoga znanstve-
noga, tehnoloskoga i informatickog drustva® (Misurac, 2014, 9). Drustvo koje tezi
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modernizaciji, napretku i poboljSanju mora voditi brigu o uspjehu svojih ¢lanova u
matematici jer je upravo matematicki nac¢in misljenja nuzan u veéini podrucja ljud-
skih djelatnosti.

,»UCenik je ne samo nositelj nastave nego i njezin cilj. On je stvara i konzumira
prema svojim (kritickim) potrebama i mogucnostima. Cilj je da se postigne samoos-
tvarenje ucenika® (Stevanovi¢, 2002, 20). Cjelokupno ucenje matematike podrazu-
mijeva dugotrajni proces rjeSavanja razlicitih zadataka. Na taj nacin, ucenici svlada-
vaju programom propisani nastavni sadrzaj. U tom smislu, temelj matematike ¢ine
zadaci ¢ijim se rjeSavanjem gradi ucenicko znanje.

Za razliku od tradicionalne nastave u kojoj je ucitelj imao dominantnu ulogu,
suvremena je nastava u srediste nastavnoga procesa stavila ucenika. ,,Suvremena na-
stava matematike temeljena je na psiholoskoj teoriji konstruktivizma, ¢ija je osnov-
na teza da je uCenje moguce samo uz aktivni ucenikov angazman‘ (MiSurac, 2014,
32). Danas, suvremena nastava sve vise naglaSava vaznost aktivnog uc¢enja i ucenika
kao aktivnih sudionika nastavnog procesa te zahtjeva primjenu raznovrsnih metoda
i oblika rada, suvremenih strategija ucenja i poucavanja ¢ijom ¢e primjenom ucitelj
¢e potaknuti ucenike na sustavno i aktivno ucenje. Pojam aktivno ucenje je oblik na-
stave u kojem se ogleda meduzavisnost i medusobno nadopunjavanje procesa samog
ucenja i nastave. Nikéevi¢-Milkovi¢ (2004, 47) kaze kako ,,aktivno ucenje podrazu-
mijeva znati kako djelotvorno uciti, stvoriti potrebu za uc¢enjem kao cjelozivotnim
obrazovanjem i znati kriticki misliti.

Posebna pozornost pridaje se izboru zadataka koji su sredstvo kojim se formira
sustav osnovnih matematickih znanja, umije¢a i navika. U skladu s tim, postizu se
bolji rezultati i sama nastava biva kvalitetnija.

MATEMATICKI ZADATAK

,»Ono §to su za pocetnu nastavu hrvatskoga jezika stivo i ¢itanje, to su za pocetnu
nastavu matematike racunski zadatci i njihovo rjeSavanje* (Markovac, 2001, 90).
Ucenje matematike podrazumijeva kontinuiran proces rjesavanja razliitih tipova
zadataka. Na taj nac¢in ucenici shvacaju nastavni sadrzaj propisan nastavnim progra-
mom te izgraduju svoje znanje iz matematike. Svaki zadatak sadrzi nesto nepoznato,
nesto $to uCenik nije znao, a $to saznaje rjeSavanjem zadatka. ,,Zadatak je u biti
zahtjev, nalog, poticaj da se iz poznatih podataka i uvjeta pronade nepoznati poda-
tak, broj, veli¢ina“ (Markovac, 2001, 90). Na taj na¢in, matematicki zadatak postaje
temelj novih spoznaja.

Prema Kurniku (2000) zadatak je sloZzen matematicki objekt ¢iji sastav nije uvi-
jek tako jednostavno analizirati, a sastoji se od pet stavki: uvjeti, cilj, teorijska osno-
va, rjesavanje i osvrt. Uvjeti Cine sastavne dijelove svakoga zadatka; poznate ili dane
veli¢ine, nepoznate ili traZzene veli¢ine i objekte te uvjete koji opisuju veze izmedu
poznatih i nepoznatih veli¢ina i objekata. Cilj zadatka je pronalaZenje rezultata od-
nosno odredivanje nepoznatih veliCina, svojstava ili veza medu njima ili pak izvo-
denje zakljucaka. Nadalje, da bismo pronasli rjeSenje nekoga zadatka, potrebno nam
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je znanje odnosno teorijske cinjenice koje su povezane s uvjetima i samim ciljem
zadatka, a otkrivaju se primjenom analize. Odnosi medu danim i nepoznatim veli-
¢inama ustanovljuju se proucavanjem uvjeta, njihovim rasclanjivanjem na dijelove
te primjenom teorijskih ¢injenica. Time se nadzire nacin rjeSavanja zadatka. Rjesa-
vanje zadatka provodi se nakon analize te podrazumijeva put od uvjeta do rezultata
kojim se ostvaruje cilj zadatka. Nakon $to ucenik rijesi jedan zadatak, prelazi na
sljededi, najéescée bez provjere dobivenoga rjesenja. Zbog toga se moze zakljuciti da
je brzo nalaZenje rjeSenja najvaznije u postupku rjeSavanja zadatka. Medutim, osvrt
je ono §to se ne smije preskociti. Vazni koraci pravilne primjene zadataka u nastavi
matematike su procjena rezultata na pocetku i provjera rezultata na kraju rjeSavanja
¢ime se postize veca obrazovna i odgojna uloga. Osvrt na zadatak nam omogucéava
ispitivanje novih ideja i dublje usmjeravanje misljenja uc¢enika, njeguju se matema-
ticke sposobnosti te se njegova kreativnost podize na visu razinu (Kurnik, 2000).

ULOGA ZADATAKA U MATEMATICKOM OBRAZOVANJU

Cilj svakoga nastavnoga rada je ucenicima pribliziti sadrzaj predmeta i omoguciti
im stjecanje znanja na njima svojstven nacin. Za razliku od tradicionalne nastave
u kojoj je dominantnu ulogu imao ucitelj, u suvremenoj nastavi ta uloga pripada
uceniku. Najces¢a ucenikova djelatnost je rjeSavanje zadataka. Takoder, krajnji ci-
lja matematickoga obrazovanja je stvoriti matematicki pismenog pojedinaca koji ¢e
svoje matematicke spoznaje uspjesno primjenjivati u svom privatnom i profesional-
nom zivotu. ,,Matematicka je pismenost sposobnost pojedinca da prepozna i razu-
mije ulogu koju matematika ima u svijetu, da donosi dobro utemeljene odluke i da
primjenjuje matematiku na nacine koji odgovaraju potrebama Zivota toga pojedinca
kao konstruktivnoga, zainteresiranoga i promisljaju¢ega gradanina‘“ (Bras Roth i dr.,
2008, 124). Suvremena nastava matematike teziSte stavlja na razvijanje umijeca sa-
mostalnoga, stvaralackoga proucavanja matematike od strane u¢enika te na stvaranje
preduvjeta za uspjesnu primjenu steCenih matematickih znanja i umijeca (Kurnik,
2008). Stoga, zadaci predstavljaju vazno sredstvo pri oblikovanju sustava osnovnih
matematickih znanja, umijeca i navika te doprinose razvoju ucenikovih matematic-
kih sposobnosti i kreativnoga misljenja. Primjerenim izborom i koriStenjem zadata-
ka postizu se bolji rezultati, a samim tim i nastava matematike je kvalitetnija.

Da bi ucenici dosegnuli Zeljenu razinu matematicke pismenosti, u nastavnom
procesu se postavljaju obrazovni standardi odnosno jasno definirane razine oceki-
vanih dostignuca na pojedinoj obrazovnoj razini. Mozemo ih podijeliti na standarde
koji se odnose na sadrzaje i koncepte koje ¢e ucenici nauciti (znanja) i standarde
koji se odnose na procese primjene i koriStenja naucenih znanja (kompetencije).
Standarde koje se odnose na sadrzaje ucenja nazivaju se standardi matematickih
znanja ili sadrzajni standardi te odreduju $to ucenici moraju nauciti (npr. koncepti,
znakovi, formule i sl.) 1 u kojoj mjeri. Univerzalni su i ovise o razli¢itim ¢imbenici-
ma obrazovnoga sustava. Standardi matematickih kompetencija ili procesni standar-
di su standardi koji se odnose na procese primjene nauc¢enih matematickih znanja.
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Procesni standardi u matematici odreduju umijeca ili kompetencije koje matematicki
pismeni pojedinac mora imati kako bi bio sposoban kvalitetno koristiti matematicka
znanja i razine usvojenosti tih umije¢a (MiSurac, 2014). Ti nam standardi pokazuju
koje kompetencije matematicki pismen pojedinac mora razviti, koliko razvijene i
kako ¢e se one razviti. Sadrzajni i procesni standardi zajedno odreduju matematicki
kurikulum na sljedeéi nacin: sadrzajni standardi odreduju $to ¢e u pojedinom razredu
uciti dok standardi matematickih kompetencija odreduju na koji nacin ¢e se ti sadr-
zaji uciti i poucavati kako bi se razvila umijeca primjene matematike.

Za to je ponajprije potreban kvalitetan ucitelj, nastavnik ili profesor, koji poznaje
suvremene metodicke spoznaje i koji zna kako ¢e ih ukljuciti u vlastitu nastavnu
praksu. Ipak, uitelji razredne nastave, kao prve stru¢ne osobe koje izgraduju ma-
tematicka znanja, umijeca i stavove o matematici kod ucenika na samom pocetku
njihovoga obrazovanja, imaju najsloZeniji zadatak. Moraju duboko poznavati i ra-
zumjeti matematiku kako bi kod ucenika razvili kvalitetne temelje na kojima ¢e se
poslije nadogradivati matematicka znanja i umijec¢a. Da bi u tome uspjeli, ucitelji
moraju imati matematicke, pedagoske i psiholoske kompetencije (Misurac, 2014).
Brojna su istrazivanja pokazala da ucitelj, svojim kompetencijama, nac¢inom rada i
stavovima koje ima o predmetu koji poucava, utjece na ukupna postignuca uc¢enika u
razrednoj nastavi. Uz posjedovanje strucnosti, potrebno je da ucitelj u¢enike motivi-
ra za rad. Motivacija je jednako vazna i na pocetku i tijekom rjeSavanja zadatka. Sva-
ki bi uéenik trebao samostalno do¢i do rjesenja, a ne odustati ¢im naide na neku po-
teskocu. S druge strane, ucitelj bi trebao voditi ra¢una o svakom uceniku, uzimajuci
u obzir spektar razlic¢itih zanimanja i vjestina uc¢enika u razredu. On treba omoguciti
svakom od njih da u sadrzajima koje uce pronadu nesto $to ih zanima. Takoder, treba
pomoc¢i ucenicima da pronadu smisao u onom $§to rade i osjete zadovoljstvo.

Izbor zanimljivoga i odgovarajucega zadatka, prilagodenoga sposobnostima uce-
nika doprinosi njihovoj motivaciji koja prati cjelokupan tijek aktivnosti ucenika na
putu do rjesenja matematickoga zadatka (Heize, 2005). Motivacija se moze povecati
uporabom kreativnih zadataka koja je vazna uciteljima jer omoguc¢ava provedbu di-
namicne nastave usmjerene na zadovoljavanje ucenikovih potreba. Medutim, takvi
zadaci vazni su i za ucenike jer ih poti¢u na ucenje s razumijevanjem i priblizavaju
nastavne probleme njihovim osobnim iskustvima. Nadalje, povezemo li neki zadatak
sa svakodnevnim Zivotom, sami ¢e sadrzaj ucenicima biti poznat i lako razumljiv.
Ta zamjena suhoparnoga teksta u zadatku sa zivotnim tekstom, probudit ¢e vece
zanimanje za rjeSavanje matematickih zadataka i za matematiku, opéenito. Takoder,
kreativni zadaci uce ucenke kako prepoznati problem, traziti rjeSenja te rijesiti za-
dani problem na najbolji moguci nacin. Zadaci kao elementi poticanja kreativnosti
u udzbenicima, uz trazenje novih, neobi¢nih rjeSenja problema, zahtijevaju posjedo-
vanje odredenoga znanja. lako autori brojnih udzbenika isticu vaznost kreativnosti
i stvaralackoga misljenja u nastavi i udzbenicima, rezultati analize udzbenika mate-
matike koju je 2009. godine provela Morana Koludrovi¢ pokazali su da je zastuplje-
nost zadataka kojima se poticu kreativne sposobnosti uc¢enika gotovo zanemariva.
,.Cini se da unato¢ opéeprihva¢enom stajalistu o nuznosti poticanja kreativnosti kao
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jedne od kljuénih odrednica humano - kreativnog kurikuluma, ono Cesto ostaje na
deklarativnoj razini, ovise¢i o individualnim afinitetima ucitelja, autora udzbenika,
ucenika, pojedine Skole* (Koludrovi¢, 2010, 428).

Osim samog konteksta, sadzaja zadatka, izuzetno su vazni nacini njegova rjesa-
vanja te sustavnost u pristupu zadacima. Americki matematicar i metodicar Polya
(1966) u svojoj knjizi ,,Kako ¢u rijesiti matematicki zadatak® proces rjeSavanja za-
datka dijeli u Cetiri etape: razumijevanje zadatka, stvaranje plana, izvrsavanje plana
i osvrt. Svaki ucenik treba razumjeti zadatak, ali i teziti njegovom rjeSenju. Ako
ucenik dovoljno ne razumije ili ne pokazuje zanimanje, ne mora nuzno on biti kriv
za to. Zadatak bi trebao biti dobro odabran, ni pretezak ni prelagan, ali prirodan i
zanimljiv. Potrebno je da ucenici shvate sami tekst zadatka te uoce glavne dijelove
zadatka: zadane podatke, nepoznanicu i uvjet. Nakon razumijevanja zadatka slijedi
stvaranje plana. MoZe se re¢i da imamo plan kad znamo koje radnje trebamo izvrsiti
da dodemo do onoga sto zelimo. Kod rjesavanja zadatka, najvaznije je doci do ideje
plana. Da bi ucitelj mogao shvatiti u kakvoj se situaciji ucenici nalaze, on se mora
prisjetiti vlastitoga iskustva, svih teSkoca i uspjeha koje je i sam imao pri rjeSavanju
zadataka. Najbolje §to on moZe uciniti za svoje ucenike je nenametljivo im pomoci
da do te ideje i dodu. Tako su za rjeSavanje matematickoga zadatka potrebna ranije
steCena matematicka znanja kao $to su rijeSeni zadaci ili dokazani teoremi. Smatra-
mo da su pitanja kljucna u ovoj fazi rjesavanja zadatka; ,, Koja je teorijska osnova
zadatka? Kako ¢u od poznatih velicina doci do nepoznatih? Kako ¢u postaviti bro-
Jjevni izraz?““ 1 da su odgovori na navedena pitanja dovoljni za izradu samoga plana.
Da bismo izvrsili plan, potrebno nam je samo malo strpljenja. Postoji opasnost da
ucenik svoj plan zaboravi. Do toga obicno dolazi, ako ga je prihvatio na osnovu
uciteljeva autoriteta (Polya, 1966). Medutim, ako ga je ucenik sam izradio, makar i
uz neciju pomo¢, on tu ideju nec¢e tako lako izgubiti. Ipak, ucitelj bi trebao inzistirati
na tome da ucenici kontroliraju svaki korak. U ispravnost koraka ucenici se mogu
uvjeriti odgovaranjem na uciteljeva pitanja: ,, MoZzes li vidjeti da je korak ispravan?
Mozes li dokazati da je korak ispravan?“ Ova faza podrazumijeva rjeSavanje za-
datka i traZenje rjeSenja. Nakon §to rijeSe neki zadatak, ucenici obi¢no prelaze na
slijedeci. Rade¢i to, izostavljaju vrlo vaznu i poucnu fazu rada te ucenici smatraju da
je cilj nastave matematike Sto brze rjeSavanje velikoga broja zadataka koji su sami
sebi svrha. ,,Osvrtom na gotovo rjeSenje, ponovnim razmatranjem i preispitivanjem
rezultata i puta koji je do njega doveo, oni bi mogli ucvrstiti svoje znanje i povecati
svoje sposobnosti u rjeSavanju zadataka“ (Polya, 1966, 12). Svaki bi dobar ucitelj
trebao znati da niti jedan zadatak nikada nije dovoljno iscrpljen, i to bi trebao do-
kazati u svome radu. Takoder je vazno da uc€enici uoce povezanost matematickih
zadataka, ali i njihovu povezanost sa svakodnevnim zivotom. ,,Povezivanja se poticu
dobro odabranim zadatcima koji koji od ucenika traze primjenu razli¢itih matematic-
kih sadrzaja i procesa. Vazno je da ucitelji iskoriste svaku mogucu situaciju kako bi
povezali sadrzaje matematike sa sadrzajima drugih predmeta i s razli¢itim Zivotnim
kontekstima* (MiSurac, 2014, 110).
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KLASIFIKACIJA ZADATAKA U MATEMATICI

Ovisno o karakteristici po kojima ih dijelimo, postoje mnoge klasifikacije zadata-
ka. Klasifikacija podrazumijeva ,, sustavnu podjelu i sredivanje neke grade * (Joji¢ 1
dr., 2004, 105). Ovdje ¢emo prikazati nekoliko razli¢itih klasifikacija matematickih
zadataka koje se obi¢no koriste u metodickoj literaturi.

Kurnik (2000) dijeli zadatke prema sloZenosti i tezini te cilju. Prema slozenosti i
tezini razlikujemo standardne 1 nestandardne zadatke. Standardni zadaci su oni za-
daci kod kojih nema nepoznatih sastavnica. Jasno i precizno su postavljeni uvjeti, cilj
je ocigledan, teorijska se osnova lako uoc¢ava, a na¢in rjeSavanja je poznat i prirodno
se odvija. lako ne doprinose razvoju kreativnih sposobnosti u¢enika, standardni za-
daci omogucuju bolje razumijevanje i brze usvajanje novih matematickih sadrzaja.
Nestandardni zadaci su zadaci koji imaju barem jednu nepoznatu sastavnicu. Ako je
nepoznato vise sastavnica, nestandardni se zadaci nazivaju jos i problemski zadaci.
Rjesavanje takvih zadataka omogucuje razvijanje logickoga misljenja i provodenje
samostalnih istrazivanja. Takoder, ucenik ¢e rjeSavajuéi nestandardne zadatke nau-
Citi cijeniti male pomake i ¢ekanje ideje koja vodi do uspjesnoga zavrSetka. Mnogi
se problemski zadaci mogu rijesiti na viSe nacina, od jednostavnijih do sloZenijih.
Sada se prirodno namecu pitanja: ,,Zasto razmatrati viSe nacina rjeSavanja? Zar nije
dovoljan samo jedan nac¢in buduci da on vodi do onoga §to se trazi, a to je rjeSenje
zadatka? (Kurnik, 2010, 4). Dovoljan je jedan nacin rjeSavanja, ako je cilj samo
rjesenje zadatka. No, ako se Zeli posti¢i nesto viSe od toga, onda on nije dovoljan.
Da bismo rijesili zadatak na viSe nacina, potrebno je vise teorijskih Cinjenica i me-
toda nego za rjeSavanje zadatka na samo jedan nacin. Tada se aktivira i primjenjuje
veca koli¢ina znanja. Osim toga, znanja se produbljuju novim znanjima i ono $to je
najvaznije, zadaci s viSe nacina rjeSavanja povecavanju aktivnost ucenika i njihov
interes za matematiku (Kurnik, 2008).

Potrebno je razlikovati slozenost kao objektivno svojstvo zadatka i tezinu zadatka
koja odrazava odnos izmedu zadatka i onoga tko ga rjeSava. Primjerice, jedan te isti
zadatak jednom uceniku moze biti lagan dok je drugome u¢eniku izrazito tezak.

Prema cilju, Kurnik (2000) dijeli zadatke u dvije skupine: odredbeni i dokazni za-
daci. Cilj je odredbenoga zadatka nalazenje nepoznate veliCine ili trazene veliCine.
U algebarskim zadacima nepoznata veli¢ina obi¢no je jedan broj, a u geometrijskim
zadacima nepoznanica je geometrijski lik. S druge strane, cilj je dokaznoga zadatka
pokazati istinitost neke postavljene tvrdnje.

Polya (1966) je naveo jos neka obiljezja po kojima se razlikuju ove dvije skupine
zadataka. Glavni su dijelovi odredbenoga zadatka: nepoznanica, zadani podaci i
uvjet dok su glavni dijelovi dokaznoga zadatka: pretpostavka i tvrdnja teorema koji
treba dokazati ili opovrgnuti. Zelimo li rijesiti odredbeni zadatak, moramo dobro
poznavati njegove glavne dijelove. Isto vrijedi i za dokazne zadatke.

Racunske zadatke u pocetnoj nastavi matematike, Markovac (2001) je podijelio
u Cetiri karakteristicne skupine: numericki ili zadaci brojevima, tekstualni ili zadaci
rijecima, zadaci s velicinama i geometrijski zadaci.
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Numericki su zadaci oni zadaci u kojima su brojevi povezani znakovima racun-
skih operacija i relacija. Takvi sunpr. zadaci2+3=,4 - 6=,5<7,36 + 64 =, 987 -
3,784 : 8 itd. S tom se vrstom zadataka ucenici najprije susrecu. Svrha numerickih
zadataka je ,,izgradnja odgovarajuce racunske tehnike jer omogucuju da se paznja
usredotoci iskljucivo na tijek izvodenja racunskih operacija“ (Markovac, 2001, 90).
Veoma se uspjes$no koriste i u automatiziranju racunskih operacija, a ucitelji se njima
sluze pri objasnjavanju racunskih postupaka. Najjednostavniji i za ucenike najlaksi
numericki zadaci su zadaci usporedivanja brojeva (npr. 2 <4, 15 > 9, 8 = 8) koji
osim brojeva sadrze znak kojim se oznacava odnos izmedu brojeva. Slijede zadaci
u kojima se, operirajuci s dva broja, pronalazi trec¢i broj koji je u relaciji jednakosti
prema njima (npr. 1 +4 =15, 16— 6 =10, 36 : 6 = 6). Oni se uvode postupno i to
najprije u skupu brojeva do 20, zatim do 100, do 1000 i vise od tisucu. Posebnu
skupinu numeric¢kih zadataka ¢ine zadaci s vise racunskih operacija. Razlikujemo
racunske operacije prvoga stupnja (zbrajanje i oduzimanje) i racunske operacije dru-
goga stupnja (mnoZzenje i dijeljenje) kojima dajemo prednost pri rjeSavanju zadata-
ka koji sadrze operacije razli¢itoga stupnja. Ucenicima su teski zadaci koji sadrze
operacije razli¢itoga stupnja (npr. 4 + 5 - 8 — 14), a posebno zadaci koji sadrze
sve Cetiri racunske operacije (15 + 6 : 3 + 2 — 9 - 2). RjeSavanje takvih zadataka
zahtjeva odgovarajuce predznanje i visoku koncentraciju paznje. Dodatan element
teskoc¢e unosi se uporabom okruglih zagrada, a posebnu pozornost trebalo bi posve-
titi onim zadacima u kojima se uporabom istih brojeva i istih racunskih operacija
promjenom mjesta zagrada mijenja redoslijed izvodenja racunskih operacija (npr.
20+ (4 - 2)1(20 +4) - 2). Pravilna primjena numerickih zadataka u pocetnoj nasta-
vi matematike zahtijeva razumijevanje sadrzaja zadatka. To razumijevanje ovisi o
znanju smisla operacije koja ¢e se izvoditi, znanju znacenja znakova koji se nalaze
u zadatku (znakovi za operacije, relacije, zagrade), predznanju kojim uéenik raspo-
laze te koncentraciji uenikove paznje (Markovac, 2001). Tekstualni su oni zadaci
u kojima se podaci i odnosi medu njima formuliraju rije¢ima koje najprije treba
racunski oblikovati, a onda odgovaraju¢om racunskom operacijom doznati nepoznat
podatak koji je izrazen nekim brojem. ,, Primjenom tekstualnih zadataka ostvaruje
se nekoliko odgojno-obrazovnih svrha* (Markovac, 2001, 92). Prije svega, rjeSava-
njem takvih zadataka ucenici se osposobljavaju za primjenu znanja iz matematike
u svom svakodnevnom Zzivotu. Takoder, ucenik ga smatra instrumentom kojim se
nesto rjesava u pojedinim sredinama. Tekstualni zadaci sluze i za razvijanje racunske
tehnike povezujuéi ju neposredno uz ucenikovu stvarnost. RjeSavanjem takve vrste
zadataka upoznaje se smisao i znacenje pojedinih racunskih operacija. Medutim, da
bi se ostvarila odgojno-obrazovna svrha tekstualnih zadataka, oni moraju zadovoljiti
odredene metodicke zahtjeve. Ponajprije, moraju biti realni! To, naravno, ne znaci da
svi podaci o nekoj pojavi (npr. broj stanovnika nekoga grada) moraju biti apsolutno
to¢ni. Realnost o kojoj je ovdje rije¢ ocituje se u pribliznoj tocnosti i vjerodostojnosti
podataka koji se nalaze u zadatku. Osim toga, zadaci moraju biti jasni i ucenicima
razumljivi. Jezi¢na formulacija samoga zadatka, takoder, mora biti jasna, primjerena
ucenikovim moguénostima i interesima. Podatke u tekstualnim zadacima treba uzi-
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mati iz neposredne okoline jer ¢e se time zanimanje ucenika pridobiti 1 odrzati. Ta-
kva se vrsta zadataka mora stupnjevati po tezini pa se dijele na jednostavne i sloZene.
Jednostavni su oni za Cije je rjeSavanje potrebna jedna racunska operacija, a slozeni
oni s dvije ili viSe operacija istoga ili razli¢itoga stupnja. Najprije se uvode jedno-
stavni, a zatim sloZeni zadaci. Osim navedenih tekstualnih zadataka, korisni su i oni
zadaci u kojima se trazi izvodenje racunskih operacija s brojevima. Takvi su npr.
zadaci: Uvecaj broj 6 za 8.; Umanjenik je 25, umanjitelj je 11. Kolika je razlika?;
Zbroj brojeva 138 i 256 umanji za njihovu razliku. Umnozak brojeva 46 i 53 podijeli
njihovom razlikom. i sl. Takvi zadaci imaju dvije funkcije. Osim $to osposobljavaju
ucenike u operiranju brojevima i ovladavanju matematickim terminima, ti zadaci
snazno utjecu na misljenje i koncentraciju ucenika. Zadaci s velicinama su zadaci u
kojima se uz brojeve, znakove za operacije i relacije pojavljuju i oznake za odredene
veli¢ine: duzinu, povrsinu, volumen, masu i vrijeme (Markovac, 2001). Mogu se
pojaviti u obliku tekstualnoga (npr. Udaljenost od Zagreba do Splita iznosi 409 km,
a od Zagreba do Osijeka 290 km. Kolika je udaljenost od Splita do Osijeka preko
Zagreba?) ili u obliku numerickoga zadatka (npr. 409 km + 290 km = ). Njihova pri-
mjena metodicki se oblikuje na isti nacin kao i primjena tekstualnih zadataka osim
kad se javlja preracunavanje jedini¢nih veli¢ina. Tada se najprije vr$i preracunavanje
vecih jedini¢nih veli¢ina u manje (npr. 5 m + 3dm + 2 cm = cm) ili manjih u
vece, ovisno $to je u zadatku zadano pa tek onda racuna. Zadaci s veli¢inama zahti-
jevaju vise misaonih radnji pa je uCenicima teze rijesiti takve zadatke nego nume-
ricke ili tekstualne zadatke. Sama teZina odnosno lakoca rjeSavanja zadataka ovisi o
znanju odnosno neznanju preracunavanja jedini¢nih duZzina. Stoga bi ucitelji trebali
posvetiti dovoljno vremena usvajanju toga vaznoga nastavnoga sadrzaja s kojim ce
se njihovi ucenici susretati svakodnevno. Geometrijski su zadaci, zadaci geometrij-
skoga sadrzaja i oni ukljucuju crtanje geometrijskih likova, prenoSenje, zbrajanje,
oduzimanje duzina, mjerenje duzina i povrsina, izraCunavanje opsega i povrsine ne-
kih likova itd. (Markovac, 2001). Na taj nacin ucenici stjecu elementarno geome-
trijsko znanje te se osposobljavaju za primjenu u stvarnim, zivotnim situacijama.
Geometrijski se zadaci dijele u dvije skupine: zadaci koji ucenike osposobljavaju za
sluzenje geometrijskim priborom (ravnalo, trokut, Sestar) i zadaci Cijim rjesavanjem
oni stjecu elementarne geometrijske spoznaje. Tako, zadaci prve skupine ucenike
uce kako se pravilno upotrebljavaju olovka, ravnalo, trokut i Sestar dok rjeSavanjem
zadataka druge skupine ucenici usvajaju odredene geometrijske ¢injenice kao Sto
su opseg i povrsina pravokutnika, sukladnost duzina i sl. Pojedini zadaci poti¢u na
otkrivanje i upoznavanje geometrijskih obiljezja u neposrednoj okolini.

CILJEVI OBRAZOVANJA I ISHODI UCENJA

Proces planiranja nastave zapocinje postavljanjem ciljeva. Obrazovni ciljevi
jasno i konkretno odreduju $to se Zeli posti¢i nastavom (znanja, vjestine, stavovi)
odnosno opisuju $to ucenik mora nauciti. Nakon uspjesnog savladavanja programa
predmeta, ucenik ¢e znati obavljati odredene aktivnosti na drustveno prihvatljivoj

476



Sk. viesn. 68 (2019.), 2, 469-487

razini. Stoga je odabir obrazovnih ciljeva najvaznija odluka u osmisljavanju nastav-
noga programa i razvoju kurikuluma (Kovacevic¢ i dr., 2010).

Kurikulumski je pristup usustavio proces planiranja, organiziranja i izvodenja na-
stave na moderan i suvremena nacin, a temelji na ishodima ucenja. Ishodi ucenja su
iskazi kojima se izrazava §to ucenik treba znati, razumjeti i biti u moguénosti uciniti
po zavrsetku procesa ucenja (Dubrovi¢, 2008). ,,To su tvrdnje o tome §to se oCekuje
od ucenika da zna, razumije, moZe napraviti ili vrednovati kao rezultat procesa uce-
nja‘“ (Divjak, 2008, 4). Rijec je o vidljivim promjenama u razvoju neke osobe koje su
nastale kao rezultat ucenja. Ishodi olakSavaju proces ucenja te pomazu uciteljima da
to¢no odrede §to bi uc¢enici morali znati izvr$iti na kraju odredenoga razdoblja ucenja,
ucenicima da shvate $to se od njih oc¢ekuje, ali i budu¢im uéenicima i poslodavcima
koji dobivaju informacije o vjestinama i kompetencijama stecenim tijekom Skolo-
vanja (Dolacek-Alduk, Loncar-Vickovi¢, 2009). Definirani ishodi u¢enja fokusiraju
ocekivanja ucitelja na bitne elemente onoga Sto poucavaju. Podjela kompetencija u
Europskom kvalifikacijskom okviru na znanja, vjestine i kompetencije u uzem smi-
slu (samostalnost i odgovornost) izradena je s ciljem lakSeg opisivanja i odredivanja
razina (Loncar-Vickovi¢, Dolacek-Alduk, 2009). Znanje kao ishod oznacava usvaja-
nje informacija kroz uc¢enje. Ono je osnova Cinjenica, nacela, teorija i praksi poveza-
nih sa samim podru¢jem ucenja. Znanje ¢ini skup usvojenih i povezanih informacija,
a moze biti teorijsko i ¢injenicno. Pod vjestinama podrazumijeva se primjena znanja
i upotreba propisanih nacina rada u svrhu rjeSavanja nekoga problema. Mogu biti
kognitivne (logicko, intuitivno i kreativno razmisljanje), psihomotorne (spretnost,
uporaba metoda, materijala i sl.) i socijalne. Kompetencije oznacavaju sposobnost
koriStenja znanja, vjeStina i metodoloskih sposobnosti (osobnih, socijalnih i dr.) u
ucenju ili radu te u osobnom i profesionalnom razvoju. Jedna vrsta kompetencija su
odgojne kompetencije koje obuhvacéaju samostalnost i odgovornost.

Medutim, ishodi ucenja ili ucenicka postignuca nisu iskazi koji eksplicitno na-
brajaju i opisuju odgojno obrazovne sadrzaje ili govore $to ucenici i ucitelji trebaju
raditi u nastavi. Ucenicka postignuca usmjerena su na ucenike i njihove aktivnosti.
Iz toga razloga, uvijek se iskazuju aktivnim glagolima (prepoznati, opisati, analizira-
ti, usporediti, razvrstati, primijeniti itd.) koji izrazavaju aktivnost ucenika. Ucenicka
postignuéa vazna su uciteljima, ucenicima i roditeljima. Uciteljima pruzaju jasnu
i preciznu osnovu za odredivanje sadrzaja koje ¢e poucavati, nastavnih metoda i
strategija koje ¢e primjenjivati, odredivanje aktivnosti koje ucenici trebaju znati,
definiranje ispitnih zadataka za vrednovanje uceniCkoga uspjeha i napredovanja te
vrednovanje ostvarenosti kurikuluma koji primjenjuju. Ucenicima pruZaju jasnu i
konkretnu sliku onoga $to ¢e morati znati 1 umjeti na kraju pojedine teme, cjeline, ra-
zreda, odgojno-obrazovnoga ciklusa odnosno $kolovanja, jasan okvir koji usmjerava
njihovo ucenje, jasno artikuliranu osnovu za pripremanje za ispite odnosno provjere
njihovih postignuca. Na kraju, roditeljima su vazna zato §to omogucuju stjecanje ja-
sne slike o tome koju vrstu i dubinu znanja, vjestina i vrijednosti djeca ¢e moci steci
u skoli, uspjesno pomaganje i pracenje napredovanja njihovoga djeteta itd.
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BLOOMOVA TAKSONOMIJA OBRAZOVNIH CILJEVA

Za klasificiranje ciljeva u obrazovanju sastavljene su razliCite taksonomije obra-
zovnih ciljeva. 1zraz taksonomija dolazi od grckih rijeci tassein (svrstati) i nomos
(zakon, znanost), a oznacava znanstvenu disciplinu koja na temelju slicnosti i razlika
taksonomske jedinice kategorizira i razvrstava u skupine (Simpson, 1972). Jedna
od najpoznatijih klasifikacija obrazovnih ciljeva naziva se Bloomova taksonomija
obrazovnih ciljeva. Naziv je dobila po americkom psihologu Benjaminu Samuelu
Bloomu koji ju je, zajedno sa svojim suradnicima, predlozio 1956. godine. Osnovni
cilj Boomove taksonomije je izradivanje dosljednoga sustava koji polazi od logic-
ko-sadrzajnih, pedagoskih i psiholoskih zakonitosti te principa ucenja i poucavanja.
Takoder, svrha ove taksonomije je olaksati sporazumijevanje na podrucju operacio-
nalizacije ciljeva i zadataka odgojno-obrazovnih procesa, s posebnim naglaskom na
podrucje nastave (Dikovi¢, Pirsl, 2014).

Bloomova je taksonomija nastala je na temelju analiza intelektualnih ponasanja uz
pomo¢ kojih ucenici stje¢u znanja tijekom Skolovanja. Krajnji cilj procesa ucenja je
stjecanje trajnih i upotrebljivih znanja i umije¢a kao produkata misljenja. Misljenje se
odvija u mozgu ¢ovjeka, a u njemu su pohranjeni znanje i umijece koji nisu mjerljivi.
Tek opazanjem ponaSanja neke osobe, mozemo zakljuciti koliko su razvijeni. Na uce-
nje Bloom i suradnici gledaju kao na umijece ponasanja. Cilj njihove suradnje bio je
sistematizirati kategorije ponasanja koje se koriste tijekom ucenja kako bi uciteljima
pomogle pri planiranju i procjeni Skolskog ucenja (Nimac, 2018). Obrazovni ciljevi
1 ponaSanja koja ucenik koristi tijekom ucenja razvrstani su u tri kategorije odnosno
podrudja koja su medusobno povezana: kognitivno podrucje (znanje i razumijevanje),
afektivno podrucje (stavovi) te psihomotorno podrucje (vjestine).

Godine 1990. Anderson i Krathwohl revidirali su Bloomovu taksonomiju (Ni-
mac, 2018). Povezali su je sa suvremenim teorijama ucenja i poucavanja. Izvorna
je taksonomija bila usmjerena samo na kognitivno podrucje, a kasnije su definirana
ostala dva podrucja: afektivno i psihomotorno. Danas je poznato da su sva podrucja
znanja podjednako vrijedna te da su unutar svakoga podrucja obrazovni ciljevi raz-
vrstani u kategorije. Te kategorije predstavljaju razine znanja koje su poredane pre-
ma tezini ili slozenosti, od najjednostavnijih do najslozenijih. U skladu s tim, u¢enik
moze prijeci na viSu razinu tek nakon $to savlada prethodnu.

Dimenzija znanja u revidiranoj taksonomiji sadrzi Cetiri strukture dimenzije zna-
nja umjesto dotadasnje tri kategorije, a to su ¢injeni¢no, konceptualno, proceduralno
i dodano meta-kognitivno znanje. Meta-kognitivno znanje kao nova, ¢etvrta dimen-
zija pruZa saznanja koja nisu bila poznata u vrijeme nastanka izvorne taksonomije.
Ono ukljucuje znanje 1 svijest o spoznaji pojedinca te znanje o spoznaji opcenito.
Znanje o ovoj kategoriji povecava se kroz istrazivanja o vaznosti u¢enicke svijesti u
vlastitoj spoznajnoj aktivnosti i uporabi toga istoga znanja prilagodenoga nacinima
na koje razmisljamo i djelujemo (Marinovi¢, 2014).

Bloom je najviSe pozornosti posvetio kognitivnom, intelektualnom ili spoznaj-
nom podrucju. Vecina ucitelja, takoder, na prvo mjesto stavlja intelektualni razvoj
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ucenika zbog Cega je ovo podrucje i najpoznatije. Postignué¢a ucenika u ovom su
podrucju ustrojena hijerarhijski, od najnize do najvise kognitivne razine. Tako, Bloo-
mova taksonomija obrazovnih ciljeva iz 1956. godine sadrzi Sest razina ucenja (Slika
1), poc¢evsi od prepoznavanja pa sve do evaluacije.

evaluacija A
sinteza
analiza

primjena

razumijevan je

prepoznavanje

Slika 1. Bloomova taksonomija obrazovnih ciljeva iz 1956. g.
(izvor: Kovacevic i sur., 2010)

Prepoznavanje je najnizi stupanj primjene kognitivnih sposobnosti. Ono podra-
zumijeva ,, sjecanje na prije naucene sadrzaje “ (Dolacek-Alduk i Loncar-Vickovic,
2009, 36). Ucenik mora ste¢i temeljna znanja kako bi shvatio smisao predmeta koji
uci. Sve §to ucenik treba posti¢i na ovoj razini je prisjetiti se odredene informacije
pa i ako ne razumije njezino znacenje. U tom slucaju, ucenik ¢e mo¢i prepoznati,
imenovati, opisati, oznaciti, nabrojati i sl. Razumijevanje podrazumijeva promislja-
nje o znacenju Cinjenica koje je ucenik usvojio. Stoga je ova razina znanja visa od
prethodne i predstavlja najnizi stupanj razumijevanja. Kategorija se razumijevanja
moze ostvariti interpretiranjem naucenih ¢injenica, sazimanjem, objasnjavanjem ili
predvidanjem posljedica. Primjerice, ucenik bi za ovu razinu znanja trebao znati
interpretirati slike i tablice, verbalne zadatke prevesti u formule, navesti primjer, na
temelju Cinjenica predvidjeti posljedice, interpretirati, parafrazirati i sl. Primjena se
odnosi na uporabu naucenih pravila, zakona, metoda i teorija u novim situacijama.
Sukladno tome, u¢enik bi na ovoj razini trebao znati rijesiti matematicki problem
ili demonstrirati ispravnu uporabu nekoga postupka. Analiza je misaoni postupak
raS¢lanjivanja cjeline na njezine dijelove (Kovacevi¢ i sur., 2010). Na ovoj razini od
ucenika o¢ekujemo da naucene sadrzaje rastavi na sastavne dijelove, opisSe te dijelo-
ve i uoci veze medu njima te da razumije nacela po kojima se izgraduju organizacij-
ske strukture. Za ovu je razinu potrebno razumjeti sadrzaj i organizacijsku strukturu
materijala pa ju smatramo viSom od razine razumijevanja i razine primjene. Primje-
rice, na ovoj razini uc¢enik mora usporedivati, suprotstavljati, razlikovati ¢injenice i
zakljucke te uzroke i posljedice, odrediti relevantnost podataka, analizirati organiza-
cijsku strukturu i dr. Postupak koji je suprotan od analize naziva se sinteza. Sintezom
se iz viSe manjih dijelova sastavlja veca cjelina. Ovom se razinom istice kreativno

479



J.Juri¢; .MiSurac; 1. Vezi¢: Struktura zadataka prema Bloomovo;j...

ponasanje s naglaskom na stvaranje novih struktura. Novu cjelinu u¢enik moze stvo-
riti kombiniranjem, postavljanjem hipoteze, planiranjem, reorganizacijom ili predla-
ganjem alternativnih rjeSenja. Evaluacija se provodi kad se Zeli procijeniti vrijednost
nekoga ili neCega. Taj sam proces sastoji se od misaonih postupaka procjenjivanja
i ocjenjivanja prilikom kojih se postavljaju pitanja kao §to su: ,,Je i nesto tocno ili
netocno? Je li dobro ili lose? Je li prihvatljivo ili neprihvatljivo? Je li dopusteno ili
nedopusteno? Je li korisno ili beskorisno?“. Na ovoj kognitivnoj razini cilj je na
temelju to¢no odredenih kriterija, donijeti sud o nekom sadrzaju (Kovacevi¢ i sur.,
2010). Budu¢i da sadrzi elemente svih prethodnih razina, uz sposobnosti procjene
vrijednosti utemeljene na to¢no definiranim kriterijima, evaluacija je najvisa razina
u spoznajnoj hijerarhiji. Na ovoj kognitivnoj razini ucenik ocjenjuje, procjenjuje
primjerenost zakljucka iz prikazanih podataka, procjenjuje vrijednost zadatka, inter-
pretira i usporeduje dobivene podatke.

Kako bi nastava matematike ostvarila svoje ciljeve i razvila matematicke kom-
petencije kod ucenika, mora poticati razvijanje svih navedenih razina znanja. Kako
je matematicki zadatak osnovni i naj¢es¢i nacin ucenja matematike, jasno je da biu
nastavi trebalo kombinirati zadatke koji poticu razliCite razine znanja. Neki matema-
ticki zadaci sluZe automatizaciji racunanja i prepoznavanje matematickih objekata,
neki traze razumijevanje koncepata, a neki primjenu matematickih spoznaja u pro-
blemskim situacijama. Isto tako, u rjeSavanju slozenijih zadataka ponekad treba-
mo analizirati ili sintetizirati postupke ili pak evaluirati odredene tvrdnje, dokaze ili
rjesenja. Sve ovo upucuje na to, da bas kao i razine znanja, i matematicke zadatke
mozemo klasificirati u razine prema Bloomovoj taksonomiji. Te razine zadataka po-
tiu 1 razvijanje razlicitih kognitivnih podrucja ucenikova znanja. Kako bi pokusali
klasificirati zadatke prema Bloomovoj taksonomiji, povukli smo paralelu s ishodima
ucenja pojedine razine te pokusali prikazati tipicne matematicke zadatke kojima bi
se odgovarajuci ishodi mogli ostvariti. U tom smislu je ova podjela zadataka inova-
tivna i subjektivna, ali i vazan pokazatelj spektra zadataka kojima bi se potaknule
sve razine znanja.

U Tablici I prikazali smo Bloomovu taksonomiju ciljeva (ishoda) ucenja i tipicne
aktivne glagole (Tablica 1) koji opisuju aktivnost koju treba vjezbati i mjeriti na sva-
koj razini kognitivnoga podrucja. Proucavaju¢i formulacije matematickih zadataka
i njihove sloZenost, temeljem nase subjektivne procjene, u zadnji stupac navedene
tablice dodali smo primjere matematickih zadataka koji se najcesce pojavljuju u ma-
tematickim udzbenicima za razrednu nastavu, a koji bi trebali opisivati pojedinu
kategoriju. Vodili smo se preporu¢enim aktivnim glagolima i ciljevima obzirom na
razine. Zadatci prve razine bazirani su na prepoznavanju informacija, ideja i konce-
pata oblika sli¢nog u kojem su ih ucenici prethodno ucili. Kod zadataka druge razine
trazi se od ucenika da razumije i interpretira informacije na temelju prethodno ste-
cenog znanja. Treca razina zahtijeva rjeSavanje problema u konkretnoj novonastaloj
situaciji primjenom naucenih koncepata, teorija i principa. Predzadnje dvije razine,
analiza i sinteza, temelje se na razumijevanju strukture samog materijala, i kako
njegove ras¢lambe, tako i njegovog objedinjenja tj. sintetiziranja u novu cjelinu. Po-
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sljednja razina, evaluacija odnosi se na prosudbu pojedinih matematickih postupaka,
pojmova ili tvrdnji.

Tablica 1. Kognitivna domena Bloomove taksonomije — Bloom, 1956.

CILJEVI (ISHODI) AKTIVNI GLAGOLI TIPICNI ZADACI U
UCENJA »UCenik ¢e moéi...“ MATEMATICI
1. razina definirati, opisati, identificirati,
prepoznati, oznaciti, nabrojati, prepoznavanje geometrijskih
povezati, imenovati, ponoviti, likova (trokut, krug), nabrajanje
PREPOZNAVANJE rep;ogiuarat{, izredi, o‘dal')ra.tl‘, viSekratnika bl‘O_]a'IOO, imenovanje
navesti, iskazati, poredati, sjetiti se, stotica
zapamtiti
IL razina opisati, objasniti, raspraviti,
: dati primjer, grupirati, svrstati, d L . .
I . " avanje primjera ravnine u uéionici,
klasificirati, pretvoriti, obraniti, e
; . .. o pretvaranje mjernih jedinica za
razlikovati, izdvojiti, procijeniti, dulii . h ‘e i ob
izvesti, zakljuciti, predvidjeti, sazeti i (iz manji u vece 1.0 ruto),
RAZUMIJEVANJE / " > G, pref r;n lirati m', titi >| razlikovanje mjernih jedinica mase
OVLADAVANJE | Prevest.p ep"oka‘zlatia » SISt

racunanje dva puta vece duljine,
koristenje geometrijskoga pribora
(Sestar, ravnalo), ilustriranje pravca
koji prolazi dvjema tockama,
procjenjivanje mase predmeta i

primijeniti, izraunati, odabrati,
prilagoditi, rijesiti, otkriti,

demonstrirati, pokazati, baratati,
pripremiti, rabiti, koristiti,

upotrijebiti, proizvesti, povezati,

I11. razina

PRIMJENA ilustrirati, skicirati obujma tekudéine
analizirati, ra$¢laniti, skicirati,

IV. razina razlikovati, izdvojiti, prikazati, liziranie pri L
ukazati na, usporediti, staviti u analizlran)© pripa dnqstl dl.l?ne
odnos s, klasificirati, sortirati prave, .usp;) red1vanje Vﬁilcme.

suceliti, suprotstaviti, proracunati, p rOIrI(l)Jrir.aerlapio gﬁ;ﬁi};aéaizﬁfggje

ANALIZA ispitati, istraziti, eksperimentirati, promy p )

provjeriti
urediti, povezati, integrirati kreirz_mje g'eometrij skogg likz}
V. razina sloziti, kreirati, stvoriti, razviti, lézgillgrr?.rgg:l;{u?n\;z’églZ?inlg:
kombinirati, prikupiti, sakupiti, o niowo 30 raéurlfan.e e dva
dizajnirati, generirati, modificirati, nadin ; l%onstmiran'e%(minice sa
organizirati, planirati, preurediti, a danin’1 romiero mJ Konstruiranie
SINTEZA / uskladiti, napisati, predloziti, e m%zni ga N dﬁtel
KREACIJA osmisliti, konstruirati, revidirati, Ju kruz a 1St Srediste,
formuliranje pravila dijeljenje s 10

rekonstruirati, formulirati

isa 100

VI. razina

EVALUACIJA/
VREDNOVANJE

utvrditi, procijeniti, predvidjeti,
vrednovati, ocijeniti, prosuditi,
usporediti, zaklju€iti, interpretirati,
suprotstaviti, kritizirati, opravdati,
odabrati, podrzati, preporuciti,
argumentirati, potvrditi

utvrdivanje obiljezja geometrijskih
tijela i geometrijskih likova,
usporedivanje pravoga, Siljastoga

i tupoga kuta uz navodenje

njihovih sli¢nosti i razlika,
usporedivanje duljega i kracega
nacina mnozenja viSekratnika broja
10 jednoznamenkastim brojem uz
odabiranje boljega i obrazlaganje
svoga odabira

481



J.Juri¢; .MiSurac; 1. Vezi¢: Struktura zadataka prema Bloomovo;j...

METODOLOGIJA

U istrazivanju je koriStena metoda analize sadrzaja. U nastavku rada analizirat ¢e
se zadaci dvaju slucajno odabranih udzbenika matematike. Analiza ¢e se vrSiti pre-
ma najSire prihvacenoj klasifikaciji obrazovnih ciljeva, tj. Bloomovoj taksonomiji.
Kao $to je ve¢ spomenuto, kognitivna domena sadrzi Sest razina: prepoznavanje,
razumijevanje, primjenu, analizu, sintezu i evaluaciju. Kod stvaranja udzbenika tre-
balo bi teziti raznolikosti zadataka koja podrazumijeva zadatke svih razina, od naj-
nize od najvise. Time bi se ucenike potaknulo na koriStenje i nizih i visih misaonih
procesa, a kao posljedica toga, dolazi do razvoja vjestina i sposobnosti te kritickoga
i stvaralackoga misljenja. Cilj je istraziti koliko se zadaci u udzbenicima zaista slazu
s Bloomovom taksonomijom odnosno razinama kognitivnih procesa. Takoder c¢emo
analizirati zadatke i klasifikacijom po Markovcu, kao §to smo vec¢ rekli podjela je u
cetiri karakteristiCne skupine: numericki ili zadaci brojevima, tekstualni ili zadaci
rijec¢ima, zadaci s velicinama i geometrijski zadaci.

Dosadasnja istrazivanja pitanja i zadataka u udzbenicima prirode i druStva poka-
zala su da razine obrazovnih postignuca nisu ravnomjerno zastupljene ve¢ da prevla-
davaju kompetencije koje omogucuju stjecanje znanja u odnosu na one koje omogu-
¢uju stjecanje sposobnosti, vjestina i stavova (Bori¢ i dr., 2013). ,,Dobiveni rezultati
dovode do zakljucka kako udzbenici i radne biljeznice Prirode

i drustva nisu uskladeni sa zahtjevima Nacionalnog okvirnog kurikuluma, Na-
stavnog plana i programa i Udzbenickog standarda jer se pitanjima u njima ne potice
razvijanje kompetencija, nego se ucenike u najvecoj mjeri usmjerava na ¢injenicno
znanje i njegovu reprodukciju* (Bori¢ i dr., 2015, 293). Polazi$na je postavka da ¢e
se to isto potvrditi i ovim udZbenicima matematike.

Slucajnim su odabirom izabrana dva udzbenika s trzista koja su odobrena od stra-
ne Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta i koji se kao takvi koriste u mnogim
hrvatskim Skolama. Namijenjeni su ucenicima trecega razreda osnovne skole.

REZULTATI I RASPRAVA

Prvi analizirani udzbenik sadrzavao je 298 zadataka. Od tog broja, njih 114 bilo
je zadataka najniZe razine (38%). Ti su zadaci bili ve¢inom numerickoga tipa, ¢ak
51 % zadataka. Od ostalih, zastupljeni su tekstualni zadaci (45) i zadaci s velicinama
(11). Na drugoj razini kognitivnih procesa prema Bloomovoj taksonomiji je 135
zadataka rasporedenih u sve Cetiri vrste zadataka. S udjelom od 67 %, tekstualni
zadaci prevladavaju u ovom udzbeniku. Slijede ih numericki (26), geometrijski (12)
i zadaci s velicinama (7). Udzbenik ima 27 zadataka trece razine, tj. 17 geometrij-
skih zadataka, 9 zadatka s veli¢inama i tek jedan tekstualni zadatak. Cetvrta razina
sastavljena je od numerickih (2), tekstualnih (6) 1 geometrijskih (14) zadataka §to je
ukupno 22 zadatka udzbenika. Zadnje dvije razine, uopcée nisu zastupljene u ovom
udzbeniku iz matematike za tre¢i razred. Od ukupnoga broja zadataka u ovom udz-
beniku, polovinu ¢ine zadaci koji od u€enika zahtijevaju razumijevanje (Tablica 2).
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Tablica 2. Rezultati analize ,,UdZbenik 1

2 .2
. .. = = K
razine ucenja E g g ,@ § .g E.
8 = g E g i E
. o E = = o= < -
podjela prema =X g = < 7 s =
Markovcu a &
numericki zadaci 58 26 / 2 / / 86
tekstualni zadaci 45 90 1 6 / / 142
zadaci s veli¢inama 11 7 9 / / / 27
geometrijski zadaci / 12 17 14 / / 43
ukupno 114 135 27 22 / / 298

,»UdZbenik 2 imao je 190 zadataka, od kojih je 27 onih koji se odnose na razi-
nu prepoznavanja. Od toga, 13 je numerickih zadataka, 7 zadataka s velicinama, 5
tekstualnih i 2 geometrijska zadatka. Druga razina sadrzi 113 zadataka, a viSe od
polovine njih ¢ine numericki zadaci. NeSto je manje fekstualnih (41), a posebno
geometrijskih zadataka (6) i zadataka s velicinama (2). Toéno 35 % tekstualnih zada-
taka odnosi se na primjenu. Od ostalih, zastupljeno je 10 geometrijskih, 9 zadataka
s velicinama 1 7 numerickih zadataka. U udZbeniku su samo su dvije vrste zadataka
koje zahtijevaju analizu, a to su tekstualni (7) 1 geometrijski (3) zadaci. Nazalost,
izostavljeni su zadaci koji se odnose na sintezu i evaluaciju (Tablica 3).

Tablica 3. Rezultati analize ,,UdZbenik 2

2 2
razine ucenja g =l =
=1 — = = Q < (="
N = g < = = 2
. o) g = = B= < =
podjela prema & E g s @ s -
Markovcu g, s
numericki zadaci 13 64 7 / / / 84
tekstualni zadaci 5 41 14 7 / / 67
zadaci s veli¢inama 7 2 9 / / / 18
geometrijski zadaci 2 6 10 3 / / 21
ukupno 27 113 40 10 / / 190
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Kao sto smo vidjeli iz tablica 1 i 2, u analiziranim su udzbenicima kroz zadatke
obuhvacane prve Cetiri razine Bloomove taksonomije dok posljednje dvije razine
koji omogucuju razvijanje najvisih kognitivnih procesa nisu prisutne. Najzastuplje-
niji zadaci u ovim udzbenicima jesu zadaci druge razine u kojoj ucenici trebaju s
razumijevanjem pristupiti odredenom zadatku, prisje¢ajuci se osnovnih matematic-
kih pojmova (npr. zbroj, faktori, umnozak, koli¢nik, pravac itd.), a zatim ga povezati
s prethodno naucenim nastavnim sadrzajem. U ,,udZbeniku 1%, nesto je manja za-
stupljenost prve razine odnosno zadataka koji se odnose na prepoznavanje, zapamci-
vanje i reprodukciju naucenoga (npr. zbrajanje do 20). S druge strane, u ,,udzbeniku
2 na drugom se mjestu nalaze zadaci primjene koji velikim dijelom obuhvacaju ge-
ometrijske zadatke. Takvi zadaci zahtijevaju koriStenje geometrijskoga pribora (npr.
ravnalo, trokut, Sestar) za ilustriranje pravca ili kruznice. Zadatci se pretezno odnose
na ¢injeni¢no znanje obuhvacajuéi najnize razine kognitivnih procesa. Rjesavanje
takvih zadataka ve¢inom podrazumijeva automatizirano raCunanje (npr. zbrajanje,
oduzimanje, mnozenje, dijeljenje). Zadaci u svim nastavnim jedinicama koncipirani
su na isti nacin, a to dovodi do stvaranja monotonije i gubitka zanimanja za zadacima
od strane uCenika. Takoder, u zadacima nedostaju precizni, aktivni glagoli pa nije
tako lako odrediti o kojoj je to¢no razini rijec. Da su glagoli istaknuti, ucenici bi lak-
Se shvatili $to se u zadatku od njih trazi. Najmanje se zadataka u ovim udzbenicima
odnosi na analizu te u njima nikad nije objasnjeno §to i kako bi ucenici trebali ana-
lizirati. Cesto se u takvim zadacima postavljaju potpitanja koja nemaju veze s ana-
liziranjem ve¢ se odnose samo na dosje¢anje naucenih informacija (Mlakar, 2016).
Ni u jednom udzbeniku, ne postoji ni jedan zadatak kojim bi se potaknulo koristenje
najvisih razina kognitivnih procesa prema Bloomovoj taksonomiji bas kao $to smo
i pretpostavili prije same analize. Upravo to izostavljanje zadataka sinteze i evalu-
acije smatramo najve¢im nedostatkom ovih udzbenika. Ipak bi se sintezom trebalo
ucenike potaknuti da izraze svoje stavove o nekoj ideji, odrede je li nesto dobro ili
loSe, daju svoj sud 1 kriticki argumentiraju, a Sesta, najvisa razina podrazumijeva da
ucenici stvaraju nove nacine rjeSavanja zadataka i kreiraju nove zadatke sli¢ne oni-
ma iz udzbenika. Zbog svega navedenoga, svaki bi udzbenik trebao imati raznolike
zadatke koji ¢e uCenike dodatno motivirati i u konac¢nici, omoguciti im napredovanje
u matematici.

Takoder smo primijetili da je vrlo malo geometrijskih zadataka koji od ucenika
zahtijevaju crtanje geometrijskih likova, prenosenje i mjerenje duzina, izraCunava-
nje opsega i povrsine nekih likova itd. Radi se o propustu koji autori udzbenika
ponavljaju u svim nastavnim predmetima. Poznato je da geometrijski zadaci prosi-
ruju svijest o prostoru koji nas okruzuje, razvijaju vjestine zakljucivanja i vjestinu
zora. Jos jedan dodatan razlog za primjenu takvih zadataka je taj Sto geometrija ima
trostruku ulogu: potaknuti, izazvati 1 informirati. Ukratko, rije¢ je o zanimljivom i
poucnom podruc¢ju matematike koje ucenike osposobljava za primjenu u stvarnim,
zivotnim situacijama.

Budu¢i da nisu analizirani zadaci samo jednoga udzbenika, moZze se re¢i da su
dobiveni rezultati dobri pokazatelji stanja kakvo se ne bi trebalo na¢i u udzbenicima.
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Zbog toga, ucitelji trebaju uloziti dodatan trud i vrijeme kako bi osmislili zadatke ko-
jima ¢e potaknuti uCenike na koristenje viSih misaonih procesa. Stoga bi udzbenik s
raznolikim zadacima uciteljima pomogao i uvelike olaksao, ionako zahtjevan posao.

ZAKLJUCAK

Cilj ovoga rada bio je istraziti koliko su zadaci u slu¢ajnim odabirom analizira-
nim udzbenicima okrenuti aktivnom ucenju matematike od strane uc¢enika. U tome
nam je posluzila Bloomova taksonomija sa svojih Sest razina kognitivnih procesa.
Analiziraju¢i zadatke prema kognitivnim razinama, Zeljelo se vidjeti kolika je za-
stupljenost pojedinih razina. Kod stvaranja udzbenika trebalo bi teziti raznolikosti
zadataka koja podrazumijeva prisutnost svih razina, od najnize od najvise. Time uce-
nje ne bi bilo pasivno jer bi ucenike potaknulo na koristenje misaonih procesa.

Analizom zadataka dvaju udzbenika primjecuje se da oni nisu u potpunosti u
skladu sa suvremenom nastavom i da ne obuhvacaju sve razine kognitivnih procesa,
ne potice se razvijanje kompetencija, nego se ucenike u najve¢oj mjeri usmjerava na
¢injenicno znanje i njegovu reprodukciju Treba se uzeti u obzir da su analizirana dva
udzbenika, ali oni svejedno pokazuju stanje kakvo se ne bi trebalo naci.

Zadacima su obuhvacéene samo prve Cetiri razine Bloomove taksonomije dok
su posljednje dvije razine izostavljene. Time zakljucujemo da su u udzbeniku veci-
nom prisutni zadaci koji se odnose na ¢injenicno znanje obuhvacajuéi najnize razine
kognitivnih procesa kao Sto smo pretpostavili na pocetku ovoga rada. Najveca je
zastupljenost zadataka druge razine u kojoj ucenici trebaju razumjeti odredeni za-
datak kako bi ga mogli povezati s prethodno nau¢enim nastavnim sadrzajem. Na
drugom se mjestu u ,,udzbeniku 1 nalaze zadaci prepoznavanja, zapamcivanja i re-
produkcije naucenoga, a u ,,udzbeniku 2 zadaci primjene koje najc¢esce pronalazimo
u podrucju geometrije. U ovim je udZbenicima najmanje zadataka koji zahtijevaju
analizu. Nazalost, u tim zadacima nedostaju upute koje ucenike navode §to i kako
analizirati. Kao $to je ve¢ navedeno, nema zadataka koji se odnose na sintezu i eva-
luaciju $to smatram najve¢im nedostatkom ovih udzbenika. Sinteza poti¢e ucenike
na izrazavanje stavova o nekoj ideji, davanje suda i kritiko argumentiranje. Sesta,
najviSa razina jednako je vazna, ona zahtijeva od ucenika da kreiraju nove zadatke
i stvaraju nove nacine rjeSavanja zadataka. Takoder, osvrnimo se i na podjelu po
Markovcu. Naime, oba udzbenika oskudijevaju u zadatcima s veli¢inama te onim
geometrijske prirode. Navedeni zadatci su izuzetno pogodni za razvoj analize i zora
te sigurno nisu zastupljeni u dovoljnoj mjeri.

Ovaj bi rad trebao potaknuti autore udzbenika da se ve¢a pozornost usmjeri na
ukljucivanje zadataka najvisih razina (sinteze, evaluacije) kognitivnih procesa. U
suprotnom, u¢enike se nece potaknuti na koristenje potrebnih misaonih procesa $to
¢e im onemoguciti napredovanje u matematici. Takoder, to ¢e uciteljima ,,zadati* jo$
viSe posla jer ¢e zadatke morati osmisljavati sami, a znamo da je to proces koji traje
i nije nimalo jednostavan.
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