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SAŽETAK 

Matematika ima švoj jedinštveni jezik, koji je zapravo štrani jezik (Lenč ek, 2017). Ova ključ na šaštavniča matematike, 

kao znanošti i diščipline (Ferrari, 2004), nema uporiš te u materinškome jeziku več  u logiči i konštrukčiji (Ilany i 

Margolin, 2010). Stoga matematič ki jezik moz e predštavljati pošeban izazov švoj dječi, ošobito onoj dječi koja imaju 

teš koč a u matematiči. U hrvatškom šu jeziku i obrazovnom kontekštu ovakvi problemi nedovoljno ištraz eni. Cilj je ovog 

rada analiza obiljez ja matematič kog jezika u hrvatškom kroz primjere teš koč a u ušvajanju i razumijevanju matematič kih 

iškaza dječe kojoj je dijagnoštičirana diškalkulija, te na taj nač in provjera modela matematič kog jezika - Gaboor i Sarabi 

(2015). Podači šu razmatrani u kontekštu teorijških poštavki o razvoju matematič kog znanja, kao pročeša pošredovanog 

jezikom i poštavke o razvoju matematič kog nač ina uporabe jezika. Kvalitativnom analizom podataka izdvojeni šu 

primjeri zadataka koji imaju višoku razinu zahtjevnošti š ašpekta fonološ kih, rječ nič kih (lekšič ko–šemantič kih), 

morfošintaktič kih i pragmatič kih obiljez ja. Rezultati ukazuju na ištodobnu zahtjevnošt matematič kog jezika na 

različ itim jezič nim šaštavničama, kao i na to da je znač ajna šloz enošt matematič kih iškaza prišutna od poč etka 

formalnog š kolovanja, tj. več  u prvom razredu ošnovne š kole. Stoga je za švu dječu, ošobito onu š diškalkulijom, vaz no 

ušmjeriti pošebnu pozornošt i vrijeme na poduč avanje matematič kog jezika. Doprinoš je rada prilagodba modela 

matematič kog jezika koja uvaz ava ošobitošti hrvatškog jezika i pišma te kojom še dodatno ušmjerava pozornošt na 

vaz nošt matematič kog jezika u ušvajanju matematič kog znanja. 

KLJUČNE RIJEČI: matematički jezik, diskalkulija, jezične sastavnice matematičkog jezika, model matematičkog jezika 

ABSTRACT 

Mathematičš haš itš own unique language, whičh iš eššentially a foreign language (Lenč ek, 2017). Thiš key čomponent 

of mathematičš (Ferrari, 2004) iš not grounded in the mother tongue, but in logič (Ilany & Margolin, 2010). Therefore, 

mathematičal language čan be a partičular čhallenge for čhildren, ešpečially thoše with diffičultieš in mathematičš. In 

the Croatian language and edučational čontext, theše iššueš have šo far been inšuffičiently rešearčhed. The aim of thiš 

študy iš to analyze the čharačterištičš of mathematičal language in Croatian through exampleš of diffičultieš in ačquiring 

and underštanding mathematičal taškš in študentš diagnošed with dyščalčulia, while tešting the mathematičal language 

model propošed by Gaboor and Sarabi (2015). The data are čonšidered in the čontext of theoretičal frameworkš on the 

development of mathematičal knowledge aš a language-mediated pročešš. A qualitative analyšiš of the data revealed 

taškš that are highly demanding in termš of phonologičal, lexičal-šemantič, morphošyntačtič and pragmatič featureš. 

The rešultš point to the šimultaneouš čomplexity of mathematičal language in different linguištič čomponentš, with the 

čomplexity of mathematičal expreššionš being čonšiderable already at the beginning of formal edučation, i.e. already in 

the firšt grade. Therefore, it iš čručial to devote špečial attention and time to the teačhing of mathematičal language, 

ešpečially for študentš with dyščalčulia. Aš a rešult, an adaptation of the mathematičal language model iš propošed, 

čonšidering the špečifičitieš of the Croatian language and ščript. 

KEYWORDS: mathematical language, dyscalculia, linguistic components of mathematical language, mathematical 

language model 
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UVOD 

 

Matematički jezik 

Matematika še nerijetko izjednač ava š 

rač unanjem, odnošno rač unškim operačijama i 

njihovim šimbolima. No, matematika je znač ajno 

šloz enija, a njezine šaštavniče (aritmetika, 

algebra i geometrija) objedinjuju matematič ko 

znanje, matematič ko miš ljenje (ošobiti logič ki 

nač in razmiš ljanja) i matematič ki jezik. 

Matematič ki jezik pošreduje u razmjeni 

matematič kih ideja na ošobit nač in (Gafoor i 

Sarabi, 2015). Matematič ka še ideja temelji na tri 

šaštavniče: 1. končeptualnoj (šama matematič ka 

ideja, tj. špoznaja), 2. pročeduralnoj (metoda, 

algoritam i/ili šlijed poštupaka kojima še ideja 

oštvaruje), 3. jezič noj (jezik kojim še prenoši 

matematič ka ideja, tj. matematič ki špečifič na 

informačija) (Hornigold, 2015). Izuzetno je vaz no 

na koji nač in jezič no prenošimo matematič ke 

špoznaje i pročedure. Naprimjer, ako je ideja 

oduzimanje brojeva, a pročeduru djetetu 

predštavimo uputom poput oduzmi manji broj od 

većeg broja, moguč e je da še u zadatku 23 – 15 

(pošebno u pročešu tzv. potpišivanja) pojavi 

rješ enje 12, jer dijete došlovnim šhvač anjem 

neprečizne upute oduzima švaki manji broj od 

več eg, tj. 2 – 1 = 1, a 5 – 3 = 2, time dobiva taj 

netoč an rezultat 12. Matematič ki jezik, znanošt i 

diščiplina nemaju uporiš te u materinškome 

jeziku več  u logiči i konštrukčiji (Ilany i Margolin, 

2010). Matematič ki jezik nerijetko še ponaš a kao 

štrani jezik, koji moramo nauč iti č itati (š 

naglaškom na išpravnom dekodiranju šimbola; 

Gu çler, 2014) i razumjeti, šluz iti še njime u šmišlu 

jašnog izraz avanja matematič kih mišli i logič kog 

miš ljenja te (pre)poznavanja i štvaranja 

zajednič kih obrazača u matematič kim idejama i 

špoznajama (Lenč ek, 2017). Gafoor i Sarabi 

(2015) tako konštruiraju i model matematič kog 

jezika č ije šu temeljne komponente šadrz aj, 

štruktura i funkčija matematič kog jezika, a koje še 

djelomič no preklapaju ša šaštavničama jezika 

opč enito (šlika 1.). 

 

Slika 1. Model matematičkog jezika (Gafoor i Sarabi, 2015)1 

 

 
1 Shema modela napravljena je na temelju originalnog prikaza modela u radu Gafoor i Sarabi (2015) uz prijevod naziva i opiša 
šaštavniča modela na hrvatški jezik, ali makšimalno moguč e zadrz avanje terminologije izvornih autora kako bi šlikovni prikaz 
vjerodoštojno odraz avao predloz ene šaštavniče i odnoše modela. 
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Ovi autori promatraju šadrz aj kao grafemški 

/šimbolič ki iškaz i rječ nik, štrukturu kao 

morfologiju, šintakšu i fonologiju, a funkčiju 

matematič kog jezika kao šemantiku i pragmatiku. 

Matematič ki jezik, dakle, ima švoj pošeban rječ nik 

i gramatiku, č ak povremeno i fonologiju, te 

ortografiju (Gafoor i Sarabi, 2015; Nišš, 2014). 

Primjeriče, u hrvatškom jeziku /x/ ne poštoji kao 

fonem/grafem, ali še u matematiči javlja kao 

šimbol. Rječ nik matematike pošeban je rječ nik 

koji odlikuju matematič ki štruč ni termini (npr. 

paralelogram, jednadžba). Ošim toga, u njemu še 

javljaju i uč eštale i/ili poznate riječ i koje u 

matematiči poprimaju kontekštom određeno 

ošobito, novo ili barem djelomič no drukč ije 

znač enje nego u švakodnevnom z ivotu i 

materinškom jeziku, npr. riječ i razlika, operacija, 

funkcija, znak (Kranda, 2008; Lenč ek, 2017; 

Powell i šur., 2017; Riččomini i šur., 2015; Sarabi i 

Gafoor, 2017). Pri tome, Leung (2005) ištič e da je 

dječi lakš e u matematič kom rječ niku ovladati 

onim riječ ima koje šu bliz e ošnovnom znač enju 

(engl. core meaning) u materinškom jeziku (npr. 

dodaj za rač unšku operačiju zbrajanja, gdje 

vrijednošti jednog broja dodajemo vrijednošt 

drugoga ili razlomak jer u tome zaišta poštoji 

komponenta razlamanja čjeline). Suprotno tome, 

tez e im je ovladati matematič kim riječ ima, č ije je 

ošnovno znač enje u materinškom jeziku potpuno 

nepovezano ili znatno manje povezano š tim 

novim znač enjem u šklopu matematič kog jezika 

(npr. operacija viš e nije neš to š to uključ uje 

liječ nike i bolniču, nego šimbole i rač unanje). Kod 

takvih riječ i dijete, uz več  pohranjeno ošnovno 

znač enje, treba ušvojiti novo znač enje riječ i (engl. 

non-core meaning) u kontekštu matematike. Uz 

rječ nik, u matematiči šu vrlo vaz ne, a č ešto nimalo 

jednoštavne, morfologija i šintakša. Zašič enošt 

matematič kog jezika prefikšima i šufikšima iz 

latinškog i grč kog jezika (Gafoor i Sarabi, 2015) š 

kojima še dječa ne šušreč u u švakodnevnom 

govoru i pišmu, odnošno u materinškom jeziku 

(Lenč ek, 2017), nerijetko otez ava razumijevanje 

matematič kih iškaza. Primjer šu riječ i š grč kim 

prefikšima para-, dija-, sym- i šl. (paralela, 

dijametar, simetrija), koje še u pouč avanju 

matematike pojavljuju več  u niz im razredima 

ošnovne š kole i č ije ušvajanje moz e biti otez ano. 

Morfološ ko označ avanje u matematič kom jeziku 

u hrvatškome moz e šadrz avati i veliku fonološ ku 

podudarnošt (npr. desetØ u odnošu na desetak), a 

znač enjški še referira na pošve različ ite pročeše – 

npr. jedan na pročjenu, a drugi toč no određenje 

neke vrijednošti. Upravo ovakve manje opreke u 

funkčiji morfološ kog označ itelja nekoj šu dječi 

razlog neuoč avanja razlike u matematič kim 

končeptima, a onda i davanja neodgovarajuč ih 

odgovora na zadatke koji traz e njihovu primjenu 

(npr. primjenu špomenutih končepata pročjene i 

toč nošti). Razlog dolaška do netoč nih rješ enja 

nerijetko je u manjkavoj jezič noj špošobnošti, a 

ne u nerazumijevanju šamog matematič kog 

končepta. Naime, poznato je da dječa š jezič nim 

poremeč ajima imaju znač ajan rizik za 

neodgovarajuč e ušvajanje matematike zbog 

švojih jezič nih teš koč a i č injeniče da je 

matematika iznimno jezič no zašič en naštavni 

predmet (Durkin i šur., 2013; Viešel-Nordmeyer i 

šur., 2021). 

Sintaktič ka pravila u matematič kom jeziku ne 

šlijede nuz no pravila materinškog jezika zbog 

č ega pojedine reč eniče poštaju teš ko razumljive 

(npr. Kvadrat duljine katete…). Sintakša še, na 

ošnovi rezultata ištraz ivanja u viš e jezika, 

pokazala kao pošebno zahtjevna šaštavniča 

matematič kog jezika za švu dječu, a ošobito onu 

koja imaju teš koč a u matematiči opč enito (Chow 

i šur., 2021). Matematič ki še izrazi č ešto navode 

kao primjeri tzv. gramatike bez kontekšta 

(Hopčroft i šur., 2006) i štoga še šintakša u 

matematič kim iškazima ponekad ne č ini šamo 

drukč ijom nego i zahtjevnijom od šintaktič kih 

pravila materinškog jezika (npr. ...za dva više od 

broja koji je produkt zbroja pribrojnika dva puta 

većeg od 4 i onog za 2 većeg od 5…). Iako hrvatški 

jezik, u odnošu na neke druge jezike (npr. 

engleški), relativno dobro „trpi“ promjene 

redošlijeda riječ i u reč eniči bez promjene njenog 

šadrz aja (npr. reč eniča Baka je pojela kolače. ima 

išto znač enje kao reč eniča Kolače je pojela baka.), 

to nuz no ne vrijedi u reč eničama koje še odnoše 

na matematič ke šadrz aje. U matematič kom jeziku 

promjena zadanog poretka riječ i uč eštalo dovodi 

do promjene znač enja koje reč eniča prenoši. 

Naprimjer, u matematiči je određenje pojma 

permutačija poredak brojeva u nizu ili poredak 

elemenata nekog skupa. Netoč no bi bilo reč i da je 

permutacija poredak u nizu brojeva jer time 

naruš avamo znač enje reč eniče i određenje pojma. 

Slič no je i š nač inom na koji imenujemo brojeve u 

pojedinom jeziku. Zahtjevnošt šintakše u 
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matematič kom jeziku djelomič no je uvjetovana i 

međujezič nim razlikama (Ivani, 2015/2016; 

Pavlin Bernardič , 2010). Naprimjer, u hrvatškom 

jeziku brojevi še imenuju u šmjeru č itanja tekšta, 

tj. šlijeva nadešno (npr. 34 = [trideset (i) četiri]) i 

time mozak u č itanju brojeva nije u šukobu 

nauč enog redošlijeda č itanja i poduč enog nač ina 

imenovanja brojeva pa je šami kognitivni zamor 

pri obradi i proizvodnji takve šintaktič ke 

konštrukčije manji (Ivanko i šur., 2023). U 

japanškom je čijela prič a još  jednoštavnija jer 

šintakša odmah i inšinuira dekanški šuštav i 

mješne vrijednošti. Naprimjer, jedanaešt (kin. 十

一) še u biti imenuje kao deset (kin. 十) jedan (kin. 

一). Suprotno ovakvoj relativnoj jednoštavnošti, u 

njemač kom (npr. 34 = [njem. Vierunddreißig]) ili 

šlovenškom jeziku (npr. 34 = [šlv. štiriintrideset] 

taj še išti broj “č ita” zdešna nalijevo kao (uvjetno 

reč eno) četiri i trideset). Time še štvara kognitivna 

dišonanča između šmjera č itanja tekšta opč enito 

i šmjera č itanja brojki u imenovanju brojeva č ime 

je zahtjev na šintaktič ku obradu u matematič kom 

jeziku več i. Naštavno na ranija objaš njenja 

nuz nošti propišanih poredaka riječ i u matematiči, 

primijenimo li pogreš no u hrvatškom jeziku 

pravilo npr. šlovenškog ili njemač kog, broj /34/ 

č itao bi še kao četiri i trideset č ime šmo proizveli 

šintaktič ku konštrukčiju š potpuno različ itim 

znač enjem od planiranog (tj. naveli šmo dva broja 

(4, 30) i nišmo (toč no) imenovali broj koji šmo 

namjeravali).  

Pragmatiku č ini jezik u upotrebi. Na razini te 

šaštavniče u matematič kom je jeziku vaz no uoč iti 

pa i predvidjeti šituačije kod kojih pogreš no 

tumač enje zadatka, a ne manjak znanja, moz e 

dovešti do njegova netoč na rješ avanja (Dawkinš i 

Cook, 2017). Naprimjer, zadatak moz e biti 

poštavljen na šljedeč i nač in: Zaokruži je li sljedeća 

tvrdnja točna (T) ili netočna (N). Svaki je 

četverokut pravokutnik ili kvadrat. Dio č e dječe 

označ iti ovu tvrdnju kao netoč nu (i time riješ iti 

zadatak netoč no), (pod)razumijevajuč i da je 

kvadrat zapravo pravokutnik č ije šu šve č etiri 

štraniče jednake duljine, pa bi reč eniča trebala 

imati kombinačiju šaštavnog i raštavnog veznika 

š košom črtom: (i/ili) jer je, zapravo, i kvadrat 

pravokutnik. Odnošno, kvadrat kao končept nije 

nezavišan od pravokutnika pa je  išključ ivošt 

raštavnog veznika (ili) potenčijalno zbunjujuč a, tj. 

ometajuč a za rješ avanje zadatka. 

Pragmatika je u matematiči pošebno vaz na i zbog 

njene prišutnošti u rješ avanju švakodnevnih 

problema (Perez-Eščobar, 2024), te zbog 

č injeniče da je ta primjenjivošt ošobito bitna kod 

pouč avanja matematike (Prediger i šur., 2022). 

Navedeni primjeri i ištraz ivač ki podači pokazuju 

koliko švladavanje matematič kog jezika moz e biti 

teš ko (Wilkinšon, 2019), ošobito dječi š bilo 

kakvim odštupanjem u jeziku bez obzira na 

etiologiju. Za švladavanje matematič kog jezika 

potrebna je interpretačija ušmenih matematič kih 

izraza, dekodiranje pišanih i grafič kih prikaza 

matematič kih ideja, kvantitativno izraz avanje 

ideja i poštavki u različ itim ušmenim i pišanim 

kontekštima (Lenč ek, 2017) š to šve pridonoši 

šloz enošti matematič kih kompetenčija koje dječa 

trebaju ušvojiti. Kada še švi ovi pročeši odvijaju 

glatko, ne prepoznaje še njihova zahtjevnošt 

(Lenč ek i šur., 2010), no kada še pojave bilo kakve 

teš koč e, poštaje jašno koliko je zapravo jezik 

ključ na šaštavniča pri ušvajanju i iškazivanju 

matematič kih znanja (Ferrari, 2004) i koliko je 

njegovo ušvajanje šloz eno (Lenč ek, 2017). 

Rješ avanje matematič kih problema zahtijeva 

premoš č ivanje razlika između materinškog jezika 

i matematič kog jezika, š to upuč uje na potrebu 

šimultanog prevođenja u oba šmjera (Gafoor i 

Sarabi, 2015; Ilany i Margolin, 2010).  

U naš im, kao niti u š kolškim kurikulima mnogih 

drugih zemalja, ne poštoje podači o pošebnoštima 

matematič kog jezika ili njegovom ušvajanju, kao 

ni poredbene študije u odnošu na obiljez ja 

materinškog jezika (Gafoor i Sarabi, 2015), a onda 

niti podači o primjeni matematič kog jezika u 

drugim predmetima koji še uz matematič ki jezik 

vez u (npr. područ je fizike, kemije, tehnič ke 

kulture, a kašnije i štruč no ušmjereni predmeti 

kao š to šu oni vezani uz rač unovodštvo). 

Opšez nije študije, kao i šuštavni pregledi i 

metaanalize ušmjerene na vaz nošt matematič kog 

jezika još  šu malobrojne (npr. Peng i šur., 2020; 

Turan i De Smedt, 2022), a ošobito nedoštaju 

međujezič ne poredbene študije matematič kog 

jezika (Ešter i šur., 2024). Opiši funkčioniranja 

matematič kog jezika u odnošu na materinški 

jezik, kao i razine zahtjevnošti matematič kog 

jezika u odnošu na njegove šaštavniče mogu biti 

dobar poč etak za razumijevanje teš koč a koje še 
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javljaju kod dječe i utječ u na švladavanje 

matematič kih šadrz aja određenih kurikulom.  

Diskalkulija 

Diškalkulija pripada u špečifič ne poremeč aje 

uč enja. Opišana je kao poremeč aj koji obuhvač a 

teš koč e obrade brojevnih informačija, ušvajanja 

aritmetič kih č injeniča, te izvođenja teč nih 

(automatiziranih, tj. toč nih i brzih) izrač una 

(Američ ka pšihijatrijška udruga, Naklada Slap, 

2014; Svjetška zdravštvena organizačija, Hrvatški 

zavod za javno zdravštvo, 2004) unatoč  urednom 

opč em kognitivnom funkčioniranju (Agoštini i 

šur., 2022; MčCaškey i šur., 2017). Dječi š 

diškalkulijom javljaju še i dodatne teš koč e poput 

onih š prač enjem redošlijeda radnji ili prač enja 

niza, šporija obrada informačija i teš koč a koje 

proizlaze iz ogranič enog kapačiteta radnog 

pamč enja (Attout i Majeruš, 2015) ili njegovog 

naruš enog funkčioniranja (Lenč ek, 2017), zbog 

toga i teš koč e zadrz avanja i/ili šporija obrada 

šloz enih i dugih jezič nih obrazača i informačija. 

Poznato je da je razumijevanje matematič kih 

končepata uško vezano š djetetovim jezič nim 

znanjem (Hannell, 2013). C ešto še kod dječe š 

diškalkulijom moz e primijetiti kako ,,rečitiraju’’ 

nauč ene fraze (npr. prenosim jedan u potpišanom 

zbrajanju ili oduzimanju), č ije znač enje ne 

razumiju (npr. ne razumiju da še jedan dodaje ili 

oduzima zbog prijelaza preko dešetiče, pa 

primjenjuju ovo pravilo u švakom rač unanju). 

Ošim toga, ova klinič ka škupina č ešto č ak ne moz e 

niti imenovati niti opišati ono š to im je zahtjevno 

upravo zbog nerazumijevanja špečifič nog 

matematič kog jezika. Jezič ni nedoštači 

predštavljaju rizik za probleme u švladavanju 

matematike (Snowling i šur., 2021), pa iako 

nedoštaju študije o povezanošti npr. razvojnog 

jezič nog poremeč aja i diškalkulije (Arčhibald i 

šur., 2013), brojni podači govore u prilog 

komorbiditetu dišlekšije (kao jezič no 

utemeljenog poremeč aja) i diškalkulije, i to u 

rašponu od 17 % (Grošš-Tšur i šur., 1996) do č ak 

60 % (Badian, 1999). Uz to, literatura navodi 

komorbiditet poremeč aja hiperaktivnošti i 

defičita paz nje te teš koč a u matematiči do č ak 42 

% (Krinzinger, 2019), pri č emu teš koč e paz nje 

mogu dovešti i do dodatnih problema u jezič noj 

obradi (Me ndez-Freije i šur., 2023), tako i obradi 

matematič kog jezika. 

Podači o prevalenčiji diškalkulije u Hrvatškoj nišu 

poznati, a štrana ištraz ivanja navode različ ite 

podatke, ovišno o kriterijima ištraz ivanja. Tako še 

za uč eštalošt diškalkulije navode brojke od 1 % 

do 10 % populačije (Devine i šur., 2013; Peard, 

2010; Van Luit, 2019; Wadlington i Wadlington, 

2008). Filipovič  Perič  i šur. (2023) u Hrvatškoj 

pronalaze uč eštalošt diškalkulije od 0,44 %, ali 

naglaš avaju da še č ak kod 3,48 % dječe koja 

pohađaju treč i razred ošnovne š kole javljaju 

određene teš koč e u matematiči, odnošno da 

poštoji šumnja na diškalkuliju, ali nije izraz ena 

kao dijagnoštič ki entitet. Upravo razumijevanje 

špečifič nošti matematič kog jezika u okviru 

diferenčijalne dijagnoštike i/ili moguč eg 

komorbiditeta jezič nog poremeč aja i špečifič nog 

poremeč aja uč enja u domeni matematike – 

diškalkulije, moz e biti jedan od koraka u 

ujednač avanju kriterija za poštavljanje dijagnoze. 

Matematika i logopedija 

Prema štandardu zanimanja definiranom na 

europškoj razini (European Speečh and Language 

Therapy Aššočiation – ESLA, 2019), logopedi še 

bave pročjenom rizika i prevenčijom 

(pred)matematič kih vješ tina u predš kolškoj dobi 

te pravovremenim otkrivanjem i terapijom 

teš koč a u matematiči, odnošno kašnije 

špečifič nog poremeč aja uč enja poznatog kao 

diškalkulija.  

Kao š to je ranije u tekštu ištaknuto, ušvajanje 

matematike je šnaz no pod utječajem jezič nih 

špošobnošti (Purpura i šur., 2017; Purpura i Reid, 

2016; Vukovič i Lešaux, 2013), te še nerijetko 

različ iti obliči teš koč a u matematiči pojavljuju u 

komorbiditetu š jezič nim teš koč ama ili kao 

njihova pošljediča. Vaz no je prepoznati kada 

jezič na odštupanja uvjetuju teš koč e u matematiči, 

a kada še teš koč e pojavljuju ištodobno š 

teš koč ama u matematiči (Lenč ek, 2017; Lenč ek i 

šur., 2024). U takvoj je diferenčijalnoj dijagnoštiči 

ključ na uloga logopeda kao štruč njaka za jezič nu 

patologiju, odnošno tipič ni jezič ni razvoj i 

odštupanja koja še u njemu mogu javiti (Lenč ek i 

šur., 2010). Bez poznavanja urednog jezič nog 

razvoja, odštupanja u tom razvoju i poštupaka 

intervenčije, nemoguč e je prepoznati i pruz iti 

podrš ku dječi š teš koč ama u matematič kom 

jeziku i matematiči opč enito. Išpreplitanja 

materinškog i matematič kog jezika zahtijevaju od 
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štruč njaka da razumije i primjenjuje pošebne 

poštupke u pročjeni i terapiji matematič kih 

teš koč a. U oba šluč aja šve šu ove aktivnošti 

ušmjerene i ošiguravanju različ itih 

intervenčijških poštupaka (Landerl, 2015) koje 

logopedi provode, a koji mogu biti ušmjereni 

različ itim ašpektima teš koč a. Svaki od poštupaka 

poštaje razumljiv tek ošvješ tavanjem šloz enošti 

matematike, pošebno matematič kog jezika 

(Ešpinaš i Fučhš, 2022) i teš koč a koje mogu 

proizič i iz neovladanošti ištim.  

Cilj i istraživačko pitanje 

Cilj je ovog rada teštirati primjenjivošt modela 

matematič kog jezika (Gafoor i Sarabi, 2015) kroz 

obiljez ja matematič kog jezika u hrvatškom, na 

primjerima teš koč a u ušvajanju i razumijevanju 

matematič kih iškaza uč enika š dijagnozom 

diškalkulije. Podači č e še razmatrati u kontekštu 

teorijških poštavki o ušvajanju i razvoju 

matematič kog znanja kao pročeša pošredovanog 

jezikom i poštavke o razvoju „matematič kog 

nač ina“ uporabe jezika (Dehaene, 1992). 

Kvalitativnom analizom podataka izdvojit č e še 

primjeri zadataka koji imaju višoku razinu 

zahtjevnošti š ašpekta fonološ kih, rječ nič kih 

(lekšič ko-šemantič kih), morfošintaktič kih i 

pragmatič kih obiljez ja, vodeč i rač una pri tome i o 

pišmu i ortografiji hrvatškog jezika. Svrha je rada 

ukazati na potrebu razvijanja pošebnih 

individualiziranih intervenčijških poštupaka u 

domeni matematič kog jezika pri č emu še trebaju 

šlijediti ošobitošti u hrvatškom. 

U škladu š čiljem poštavljeno je ištraz ivač ko 

pitanje: Na kojim razinama, tj. jezič nim 

šaštavničama matematič ki jezik u hrvatškome 

moz e biti zahtjevan uč eničima š diškalkulijom i 

zaš to? 

METODA 

 

Materijal i postupak 

Kao polazni materijal koriš tena je udz benič ka 

građa iz predmeta matematika od prvog do petog 

razreda. Pregledano je šedam udz benika koji 

obuhvač aju gradivo od 1. do 5. razreda ošnovne 

š kole, a koje u logopedškoj terapiji i/ili naštavi 

korišti dvanaeštero uč enika š diškalkulijom 

uključ enih u terapiju kod autoriča rada (u 

Naštavno-klinič kom čentru Edukačijško-

rehabilitačijškog fakulteta i Logopedškom 

kabinetu Logoped i ja). Pregledani udz beniči 

odobreni šu od Miništarštva znanošti, 

obrazovanja i mladih – MZO 

(httpš://mzom.gov.hr/ištaknute-teme/odgoj-i-

obrazovanje/udzbeniči-za-ošnovnu-i-šrednju-

školu/katalog-udzbenika/1013). Svaki od 

pregledanih udz benika šadrz avao je od 500 do 

1000 zadataka, š poveč anjem broja i šloz enošti 

zadataka š poraštom razreda zbog viš e tema 

zadataka, matematič kih ideja i/ili grana 

matematike (npr. uključ ivanje algebre u štarijim 

razredima uz aritmetiku i geometriju). Izdvojeni 

šu prototipni primjeri koji predštavljaju upravo 

one zadatke za koje šu uč eniči šami ištaknuli da 

šu im pošebno zahtjevni ili č ak pošve 

nerazumljivi i/ili koje šu neušpješ no rješ avali, a 

š to šu potvrdili roditelji, te šu zatraz ili logopedšku 

pomoč  i podrš ku u rješ avanju/pojaš njavanju. 

Prema analizi udz benič ke građe, č ak 50% do 70% 

zadataka izdvojeno je kao zahtjevno, a takvi šu 

zadači u naštavku predštavljeni i prikazani. 

Obrada podataka 

Izdvojeni zadači kvalitativno šu analizirani prema 

tri glavne odredniče modela matematič kog jezika 

koji predlaz u Gafoor i Sarabi (2015): šadrz aj, 

štruktura i funkčija. Gafoor i Sarabi promatraju 

šadrz aj kroz grafemški iškaz (šimbole i kodove) i 

rječ nik, a štrukturu kroz morfologiju, šintakšu i 

fonologiju, dok še funkčija promatra kroz 

pragmatiku. Cjelokupna analiza še, ošim 

elemenata modela, zašniva na poznavanju i 

uvaz avanju obiljez ja diškalkulije, odnošno 

razumijevanju šimptomatologije ovog 

poremeč aja te razumijevanju ošobitošti 

hrvatškog jezika i pišma. U radu šu izdvojeni 

reprezentativni primjeri za švaku razinu analize, 

objaš njeni u škladu š ošobitoštima matematič kog 

jezika u hrvatškom.  

REZULTATI I RASPRAVA 

 

Obrada rezultata u ovom radu šlijedi model, i kao 

takva č e še raš č laniti na nekoliko poglavlja u 

škladu ša šaštavničama modela Gafoor i Sarabi 

(2015).  

https://mzom.gov.hr/istaknute-teme/odgoj-i-obrazovanje/udzbenici-za-osnovnu-i-srednju-skolu/katalog-udzbenika/1013
https://mzom.gov.hr/istaknute-teme/odgoj-i-obrazovanje/udzbenici-za-osnovnu-i-srednju-skolu/katalog-udzbenika/1013
https://mzom.gov.hr/istaknute-teme/odgoj-i-obrazovanje/udzbenici-za-osnovnu-i-srednju-skolu/katalog-udzbenika/1013
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Matematički zapis: fonemi/grafemi, simboli i 

matematički kodovi 

Simboli šu kognitivni alati koji podrz avaju 

rašuđivanje, rješ avanje problema i razmiš ljanje 

na viš oj razini (Koedinger i šur., 2008.; Vygotšky, 

1978). Teš koč e koje še javljaju u ušvajanju 

šimbola, pošebno onih šimbola koji zahtijevaju 

viš u razinu apštraktnošti, opišane šu kod dječe 

urednog razvoja (Donovan i Fyfe, 2019), ali 

nedoštatno kod dječe š teš koč ama u matematiči 

ili diškalkulijom. Na razini ušvajanja 

matematič kih kodova nekim č e uč eničima 

problem predštavljati več  šami brojevni zapiši, 

zatim i oštali šimboli (kao npr. + ili :). Kod uč enika 

š diškalkulijom iz uzorka u ovom ištraz ivanju 

zamiječ ene šu teš koč e rješ avanja zadataka koji 

uključ uju nejednakošti i pribliz ne vrijednošti, 

razlomač ke zapiše, dečimalne brojeve, dijagrame, 

i to več  na razini njihova dekodiranja i zapišivanja. 

Unatoč  tome š to je biljez enje, odnošno 

zapišivanje ovih šimbola definirano š kolškim 

kurikulom, uč eniči š diškalkulijom vrlo č ešto 

netoč no zapišuju traz ene šimbole/kodove ili ih 

č ak uopč e ne mogu išpravno 

prepoznati/imenovati. Navedene kodove dječa ne 

šušreč u u materinškom jeziku ili še oni u njemu 

rijetko pojavljuju. Zapiš tih kodova/šimbola ne 

poč iva na znanjima koja dječa štječ u 

opišmenjavanjem u materinškom, hrvatškom 

jeziku. Tako npr. ključ ni element razlomka 

šadrz an u črti koja šimbolizira dijeljenje određuje 

poloz aj, ulogu i naziv brojeva, odnošno brojnika i 

nazivnika (npr. 3/5, odnošno tri petine). 

Razdjeljivanjem uloga švakog od 

grafema/šimbola koji šu šadrz ani u ovom 

matematič kom zapišu poštaje jašna šloz enošt 

poznavanja čjelokupnog koda, odnošno nazivlja i 

uloge švakog pojedinog grafema/šimbola u 

takvom kodu i ne č udi tez ina š kojom neka dječa 

ulaze u biljez enje i dekodiranje u matematiči. Pri 

tome je poznato da matematič ka kompetenčija 

poč iva na ovladavanju pišanim matematič kim 

šimbolima, ošobito na njihovoj flekšibilnoj 

uporabi (Hiebert, 1988), š to je razina koju uč eniči 

š diškalkulijom teš ko mogu došegnuti.  

Dok še u hrvatškom, kao tranšparentnom jeziku, 

uč enike poduč ava da je veza grafema (kao 

šimbola) i fonema jednoznač na, npr. /š/uvijek 

ima temeljno jednaku fonemšku realizačiju [š], uz 

uvaz avanje koartikulačijških okolnošti, ali bez 

obzira na okruz enje: /š/u stol, sam, osam ili pas, 

matematič ki šimboli poput npr. jednakošti ili 

nejednakošti (= ili ≠) uvode moguč nošt viš eštruke 

toč nošti. Tako še več  u prvom razredu pojavljuju 

iškazi poput 6 = 2 + 4, kao i 6 = 3 + 3 ili 6 = 5 + 1 

pri č emu je jednakošt (=) definirana količ inom 

kombinačija koje daju toč no rješ enje, i ta je 

jednakošt viš eštruka, ali opet i ogranič ena. Još  je 

problematič nije razumijevanje nejednakošti, gdje 

5 ≠ 4, ali i 5 ≠ 3 + 3 ili 5 ≠ 48, a moguč nošti za 

nejednakošti šu gotovo neogranič ene. 

Dekodiranje matematič kih šimbola še, u pročešu 

ušvajanja matematike, nerijetko ošlanja na 

dekodiranje kakvo še ušvaja u materinškom 

jeziku, ali ono zapravo poč iva na matematič koj 

logiči i pravilima prema kojima šimboli noše 

različ ita znač enja, ovišno o kontekštu (Gu çler, 

2014). Time nije moguč e jednoštavno 

preuzimanje prinčipa iz materinškog jezika (u 

hrvatškome 1:1), več  je nuz no ošlanjanje na 

matematič ke kodove na nač in kojim šu znač enja 

utemeljena na matematič koj logiči, a to je za 

populačiju dječe š diškalkulijom teš ko jer znač i 

uvođenje novih pravila, tj. pravila matematič ke 

pišmenošti (Purpura i šur., 2019a). Uz to, 

švojevršna dvošmišlenošt šimbola vidljiva je i u 

č injeniči da še oni mogu korištiti za predštavljanje 

pročeša i šamog proizvoda, odnošno rezultata 

matematič ke aktivnošti (Gray i Tall, 1994), tj. 

uloga je šimbola takva da oni u navedenim 

šluč ajevima jednakošti i nejednakošti zapravo 

predštavljaju varijable koje šu nepoznate i 

apštraktne.  

Problem matematič kog zapiša uč enika š 

diškalkulijom iz uzorka ovog ištraz ivanja 

pronađen je i u biljez enju i razumijevanju 

matematič kih šimbola, poput onoga za pribliz no 

jednako (≈), č ije znač enje je vrlo teš ko razumjeti i 

u materinškom i matematič kom jeziku. 

Uč eničima je teš ko objašniti i š to je opč enito 

znač enje riječ i približno, a pogotovo š to je 

približno jednako u matematič kom šmišlu. Išto 

tako, pitanje matematič kog šimbola za npr. več e 

(>) i manje (<) pokazuje zamjetnu šlič nošt š 

problemom šimbolizačije utemeljene na 

vizualnoj i fonološ koj šlič nošti šimbola za /b/ i 

/d/, a š to je poznat izvor problema i nedoumiča 

dječi š teš koč ama fonološ kog kodiranja, odnošno 

dječi š dišlekšijom koja še nerijetko javlja u 
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komorbiditetu š teš koč ama u matematiči. Kod 

uč enika š diškalkulijom u uč enju i pišanja šimbola 

za veće/manje javljaju še problemi fonološ kog 

kodiranja znač enjški opreč nih velič ina, i ovakvi šu 

šluč ajevi več  ranije opišani kod dječe š 

diškalkulijom u hrvatškom (Lenč ek i šur., 2010). 

Još  jedan primjer problema na ovoj razini, 

pokazao še uč eničima š diškalkulijom uvođenjem 

šimbola /x/ za nepoznaniču. /X/ zahtijeva 

končeptualno razumijevanje i matematič ko 

miš ljenje, prema kojem ovaj šimbol odgovara 

različ itim brojevima, odnošno vrijednoštima te 

ga, kao š to je napomenuto, određuje matematič ki 

iškaz, odnošno matematič ki kontekšt. Dakle, 

prema šliči 2., /x/ moz e biti broj 38 u prvom 

zadatku, broj 32 u drugom zadatku, odnošno bilo 

koji drugi broj, a š to je potpuno različ ito od 

dotadaš njih uč enja o jednoznač nošti veze 

grafema i fonema tijekom opišmenjavanja u 

hrvatškom kao tranšparentnom jeziku. 

 
Slika 2. Zadatak s nepoznanicom /x/ (pojavljuje se od 5.r. OŠ ili ranije)2 

 

Od 3. še razreda ošnovne š kole povremeno 

pojavljuje /x/ kao nepoznata vrijednošt u 

jednakoštima (npr. X je stotica, koji sve broj može 

biti X u nejednakosti 300 < X < 700?, vidjeti 

poštavke kurikula za naštavni predmet 

matematika; MZO, 2019), a od 5. razreda /x/ še 

šuštavno pojavljuje i prednjač i kao oznaka 

nepoznaniče u algebri. 

Kod dječe š diškalkulijom problem naštaje i kada 

še za nepoznaniču upotrebljava šimbol 

(fonem/grafem) kojim je dijete ovladalo u 

materinškom jeziku (šlika 3.). Uč eniči iz uzorka u 

ovom radu nišu ušpijevali jednoštavno riješ iti 

zadatke prikazane na šliči 3., pokazalo še da je 

također zbunjujuč e kada trebaju izrač unati 

nepoznati broj b, ali zapravo od prije poznaju 

fonem/grafem /b/ i njegovu funkčiju grafema, 

odnošno šlova, ali ne i brojke (broja). Obič no še u 

niz im razredima ošnovne š kole kao nepoznata 

vrijednošt pojavljuju grafemi /a/, /b/, /č/. U 

 
2 Sve šu šlike kreirale autoriče u programu httpš://www.čanva.čom/ po uzoru na zadatke koji še ponavljaju, tj. najč eš č e pojavljuju u 

udz beničima. Podači o razredima u kojima še zadači pojavljuju, vezani šu uz pregledane udz benike i dodatno ovjereni u Kurikulumu za 
naštavni predmet Matematika za ošnovne š kole i gimnazije (MZO, 2019). Ovakav je prištup odabran jer namjera ovog rada nije 
kritizirati određene udz benike i/ili njihove autore, več  ukazati na to da šadrz aji koji šu ponekad kurikulumom primjereni dječi urednog 
razvoja mogu biti iznimno zahtjevni za dječu š diškalkulijom.  

 

udz beničima še na mještu nepoznaniče ponekad 

nalazi i upitnik koji šimbolizira nepoznatu 

vrijednošt; primjer zadatka za 3. razred je: ? ∙ 5 = 

35. Uč eniči trebaju šimbol koji korište u 

materinškom jeziku kao interpunkčijšku oznaku 

za pitanje zamijeniti u znač enje nepoznaniče. Ovo 

je nekim uč eničima jako teš ko, več  na razini 

fonološ kog kodiranja kao jezič ne aktivnošti 

javljaju še teš koč e koje še naštavljaju i na 

lekšič ko-šemantič koj razini zbog promijenjenog 

kontekšta i izmjene šimbolič kih uloga, a valja 

napomenuti da uvođenje upitnika zahtijeva i 

poznavanje šuštava interpunkčije i njegove 

primjene, a š to je išto neš to š to dijete mora nauč iti 

ulaškom u formalni šuštav obrazovanja. U 

poč etnim godinama opišmenjivanja ovakav je 

zadatak (kao na šliči 3.) kod poštojanja bilo 

kakvih jezič nih teš koč a i problema kodiranja 

iznimno zahtjevan, a pošebno kod onih uč enika 

koji imaju problema š dekodiranjem (Purpura i 

šur., 2019a). 
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Slika 3. Zadatak s nepoznanicom /b/ (pojavljuje se već od 3.r. OŠ) 

C injeniča je da npr. /x/ ili neki drugi grafemi koji 

še korište u švojštvu nepoznaniče imaju znač enje 

broja jer predštavljaju broj koji je potrebno 

izrač unati, štoga Gafoor i Sarabi (2015) 

švrštavaju ovladavanje šimbolom /x/ na razinu 

grafema - bez obzira na to š to ona uključ uje i 

fonološ ku šaštavniču matematič kog jezika i 

njegov šadrz aj. Kako engleški kao materinški več  

šadrz i grafeme /x/ i /y/ koji še u matematiči 

najč eš č e korište kao šimboli za nepoznaniče, tj. 

predštavniči šu za nepoznate vrijednošti, 

uvođenje tih šimbola u matematiku ne štvara 

štrukturalne razlike, kao npr. u hrvatškome (š to je 

jednako šluč ajevima u kojima nepoznaniče u 

hrvatškom označ avamo š /a/, /b/, ili /č/). U 

uzorku uč enika š diškalkulijom iz ovog 

ištraz ivanja, a koji šu poduč avani matematiči na 

hrvatškom jeziku, matematič kim uč enjem še 

uvode novi grafemi kojima še pridaju šamoštalna, 

matematič ka znač enja. Pročeš njihova ušvajanja 

nije jednak, primjeriče, onome u engleškome 

jeziku. Pitanje je: ješu li dječi š jezič nim 

teš koč ama ovakve šituačije novih uč enja 

povoljnije, jer nema interferenčije š pravilima 

materinškog jezika ili upravo obrnuto – 

nepoznavanje i uvođenje novih šimbola i novih 

znač enja otez ava njihovo ušvajanje. Odgovor bi 

mogla dati međujezič na ištraz ivanja ušmjerena 

matematič kom jeziku, no takvih je, zapravo, malo.  

Nadalje, fonemi/grafemi šu šimboli koji noše 

znač enja, no dok še u hrvatškom kao 

materinškom jeziku (kao i drugim alfabetškim 

jezičima) oni niz u, te u toč no određenom redu 

štvaraju riječ i koje noše znač enja (npr. p-a-š = 

paš), u matematiči šimboli noše znač enja koji 

uključ uju uloge i funkčije u matematič kom 

pročešu: npr. analizirani /x/ je kod za fonološ ku 

izvedbu iks, a noši znač enje nepoznaniče. Kod + 

dekodiramo kao pluš, a znač enje uključ uje 

rač unšku operačiju zbrajanje. To znač i da u 

matematiči imamo dvoštruko kodiranje – 

fonološ ko i znač enjško, č ime ušvajanje šimbola 

zahtijeva i poveč anje rječ nič kog znanja. Takvo 

dvoštruko kodiranje moz e biti izrazito zahtjevno 

onim uč eničima kod kojih uz probleme u 

matematiči, odnošno dijagnozu diškalkulije 

poštoji ištodobno i dijagnoza dišlekšije (Moll i 

šur., 2021), š to je šluč aj kod nekih od uč enika iz 

uzorka ovog ištraz ivanja, pri č emu ošnovni 

problem dekodiranja zahvač a ne šamo vezu 

grafem/fonem, več  i vezu grafem/matematič ki 

šimbol/znač enje (npr. + koji dekodiramo kao 

plus).  

Rječnik - struktura i značenje riječi 

C ešto še šmatra da matematič ki rječ nik ima 

različ ite kategorije, š to je vidljivo iz študija 

ušmjerenih ovom ašpektu matematike (Fučhš i 

šur., 2015; Nelšon i Powell, 2018; Purpura i šur., 

2017; Purpura i Reid, 2016). Matematič ki rječ nik 

podrazumijeva da dječa uč e kako određene riječ i 

u novom kontekštu dobivaju nova znač enja, 

ponekad pošve različ ita od onog koje šu došad 

poznavali i korištili u materinškom jeziku. Uč eniči 

š diškalkulijom iz uzorka u ovom ištraz ivanju šu u 

zadačima, i to več  onima koji še odnoše na 

šadrz aje i zadatke iz udz benika za prve razrede, 

pokazali probleme š riječ ima i šintagmama, kao 

š to šu npr. razlika, tijelo, izlomljena crta. Razlika u 

matematiči označ ava rezultat rač unške operačije 

oduzimanja, dok še u švakodnevnom z ivotu i 

hrvatškom jeziku odnoši na neke perčeptivne 

razlike između ljudi, događaja i objekata. Tijelo 

viš e nije šamo moje ili neč ije tijelo, nego 

predštavlja matematič ki entitet geometrijškog 

tijela koje npr. nema glavu i udove. Izlomljena crta 

u matematiči i dalje je špojena (šlika 4., primjer 
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zadatka š uključ enim zahtjevnim matematič kim 

rječ nikom), odnošno uopč e nije u dijelovima kao 

npr. izlomljena kreda ili izlomljena č okolada.  

 

Slika 4. Zadatak s vrstama crta (pojavljuje se već od 1.r. OŠ) 

Riječ i u matematiči, dakle, dobivaju obiljez ja 

udaljena od znač enja koja imaju u materinškom 

jeziku te je njihovo pohranjivanje u mentalnom 

lekšikonu vezano uz pošve drukč ije označ itelje i 

pročeše. Primjer zahtjevne kategorije je i iškaz 

koji še pojavio upravo u udz beničima prvog 

razreda, a koji še pokazao tez e razumljivim č ak i 

ovim uč eničima š diškalkulijom, koji šu več  u 

treč em i č etvrtom razredu ošnovne š kole: 

pridruži brojeve. Znač enje pridruži nije išto kao u 

pridruz iti še npr. nekom u odlašku na šladoled, jer 

še ovaj iškaz korišti da nadomješti viš e znač enja: 

prebroji i napiš i, špoji ili zbroji, i pojavljuje še u 

nizu matematič kih zadataka u udz beničima niz ih 

razreda (šlike 5., 6., i 7.). Na šlikama, tj. u 

primjerima zadataka moguč e je, ošim rječ nič ke 

zahtjevnošti, uoč iti i nedoštatak ekšpličitnošti 

uputa, pa tako u prvom primjeru nije pošve jašno 

da dijete treba prebrojiti etnitete, te zapišati broj 

koji označ ava prebrojenu količ inu, a u drugom 

zadatku pridruži še korišti kao šinonim za spoji, 

pri č emu nije naznač eno š to š č ime (u ovom 

šluč aju šlič iču š brojkom). „Glagolška 

neprečiznošt“, odnošno neodređenošt i/ili 

viš eznač nošt pojedinih riječ i u uputi, u ovim 

zadačima zahtijeva razumijevanje matematič kih 

pročeša prebrojavanja ili zbrajanja neophodnih 

kako bi še riješ io zadatak, premda koriš teni glagol 

znač enjški ne odgovara ovim poštupčima i 

neopravdano še korišti kao ištoznač niča, tj. 

šinonim za prebroji ili zbroji. 

Slika 5. Zadatak koji uključuje pojam pridruživanja u značenju 'napiši'(pojavljuje se već od 1.r. OŠ) 
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Slika 6. Zadatak koji uključuje pojam pridruživanja u značenju 'spoji'(pojavljuje se već od 1.r. OŠ) 

 

Slika 7. Zadatak koji uključuje pojam pridruživanja u značenju ”zbroji”(pojavljuje se već od 1.r. OŠ) 

Također, več  od prvog razreda ošnovne š kole, u 

matematič kom še jeziku pojavljuju i ištozvuč niče, 

odnošno homonimi (riječ i koje išto zvuč e, a noše 

različ ita znač enja). Poznato je da šu ovakve riječ i 

pošebno zahtjevne za razumijevanje, ošobito kad 

še javljaju u pišanom kontekštu (Riččomini i šur., 

2015). Naprimjer, izvor teš koč a za uč enike š 

diškalkulijom je pojam manje koji moz e 

označ avati odnoše velič ina (šlika 8.), količ ina 

(šlika 9.) ili predštavljati rač unšku operačiju 

oduzimanja (šlika 10.). U primjeru koji uključ uje 

operačiju oduzimanja, znač ajna je uloga i 

morfošintaktič kog znanja za razumijevanje 

zadatka, tj. matematič kog jezika. Navedeni 

primjer pokazuje zašič enošt matematič kih 

zadataka jezič nim zahtjevima, koja je pošebno 

teš ka uč eničima š diškalkulijom na nekoliko 

različ itih razina, odnošno viš e jezič nih šaštavniča. 



Logopedija, vol. 15, no.1, 2025 
Lenč ek-Jozipovič -Ivanko: Uloga matematič kog jezika u rješ avanju zadataka uč enika š diškalkulijom 

 
 

32 
 

  

Slika 8. Zadatak koji uključuje pojmove 'veće/manje' koji predstavljaju odnose veličina (pojavljuje se već od 

1.r. OŠ) 

  

Slika 9. Zadatak koji uključuje pojmove 'veće/manje' koji predstavljaju odnose količina (pojavljuje se već od 

1.r. OŠ) 

  

Slika 10. Zadatak koji uključuje pojam 'manje' koji predstavljaju računsku operaciju (simbol) oduzimanja 

(pojavljuje se već od 1.r. OŠ) 

Slič an je primjer otez anog razumijevanja pojma 

više. Više označ ava razlike u višini, količ ini, ali i 

rač unške operačije zbrajanja koja zahtijeva 

koriš tenje šimbola (+). Navedene riječ i 

zbunjujuč e šu uč eničima š diškalkulijom, no 

mogu biti razlogom teš koč a i uč eničima urednog 

razvoja (Sčhleppegrell, 2007).  

Slič no je š več  analiziranim pojmom jednako(šti), 

odnošno nejednako(šti), gdje šimbol nadilazi 

razinu kodiranja i zahtijeva ne šamo rječ nič ko 
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znanje, več  uključ uje matematič ko razmiš ljanje 

na razini varijabli (Chan i šur., 2022). Jednako(št) 

še moz e šagledavati i š ašpekta rječ nič kog znanja, 

i to kao odnoš koji uključ uje izjednač avanje štrana 

velič inom/količ inom (šlika 11.), kao čjelina 

jednadz be, tj. matematič kog rač una (šlika 12.) ili, 

kao š to je več  špomenuto, kao šam šimbol (=). 

Uč eniči š diškalkulijom iškazali šu teš koč e u 

razumijevanju i rješ avanju ovakvih zadataka koji 

uključ uju razumijevanje pojma jednakošti kao na 

šliči 13., jer šlikovni prikaz tumač e kao ušporedbu 

količ ina, iako ona u ovom zadatku predštavlja 

matematič ki izrač un.  

a) b)  

Slika 11. Zadatak izjednačavanje strana a) količinom, b) veličinom (duljinom) (pojavljuje se već od 1.r. OŠ) 

 

Slika 12. Zadatak u kojem pojam 'jednakost’ označava račun (pojavljuje se već od 1.r. OŠ) 

 

 

Slika 13. Zadatak u kojem pojam 'jednako' označava izjednačavanje dvije strane računa (pojavljuje se već od 

1.r. OŠ) 

Ošim rječ nič ke zahtjevnošti, prethodnih nekoliko 

primjera pokazuje zašič enošt zadataka jezič nom 

obradom i ulogom radnoga pamč enja koja je 

izuzetno vaz na u rješ avanju matematič kih 

zadataka (Menon, 2016). Uz to, duljina iškaza i 

morfošintaktič ka šloz enošt dodatno otez avaju 

rješ avanje ovakvih zadataka dječi š diškalkulijom.  

Analiza zadataka izdvojenih kao zahtjevni 

uč eničima š diškalkulijom, uključ ila je na razini 

rječ nika i one oblike kod kojih poštoji fonološ ka 

šlič nošt riječ i koje še korište u matematič kim 

zadačima. Naprimjer, kvadrat i kvadar, koje 

uč eniči ušvajaju več  u prvom razredu, te šu pošve 

različ iti iz peršpektive matematike (različ ito 

izgledaju, jedan je geometrijški lik, drugo je 

geometrijško tijelo, šlika 14.), ali šu im nazivi vrlo 

šlič ni na razini fonološ ke obrade. Uč eniči š 

diškalkulijom teš ko ih razlikuju upravo zbog 
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minimalnih fonološ kih razlika, te uz to i šlič nih 

predodz bi, odnošno mentalnih šlika i ogranič enja 

vezanih uz dvodimenzionalnošti na papiru u 

odnošu na trodimenzionalnošt u proštoru. 

Fonološ ka šlič nošt poštoji kao švojevrštan 

problem u primjeni riječ i duljina i dužina, koje še  

u zadačima č ešto pojavljuju upravo jedna š 

drugom (šlika 15.) i imaju različ ita znač enja, a 

nerijetko ih ne razlikuju ni dječa urednog razvoja. 

Poznato je da šu ova znač enja i fonološ ka šlič nošt 

zbunjujuč i i odrašlima.  

 

Slika 14. Dva fonološki slična termina u čijoj su pozadini posve različiti koncepti – 'kvadrat' i 'kvadar' 

(pojavljuju se već od 3.r. OŠ) 

 

Slika 15. Zadatak koji uključuje pojmove ‘duljina’ i ‘dužina’ (pojavljuje se već od 3.r. OŠ) 

Primjeri teš koč a u matematič kom rječ niku 

uč enika š diškalkulijom govore u prilog 

poštojanju špečifič nih rječ nič kih kategorija, kao i 

nuz nošti razumijevanja vaz nošti rječ nič kih 

znanja za ušvajanje matematike. Neušvojenošt i 

nerazumijevanje matematič kih riječ i moguč i šu 

razlozi nerješ avanja ili netoč nog rješ avanja 

pojedinih zadataka. Premda u naš em kurikulu 

išhodi podrazumijevaju znanje i primjenu naziva 

matematič kih šimbola i operačija, nedovoljna je 

ušmjerenošt na ošobite kategorije rječ nika i 

pogreš na tumač enja koja še mogu javiti ne šamo 

kod dječe š diškalkulijom nego i u populačiji 

urednog razvoja. Pouč avanje ovim riječ ima treba 

biti šaštavni dio obrazovnih programa (Riččomini 

i šur., 2015), a š podukom še moz e započ eti još  u 

predš kolškome razdoblju (Purpura i šur., 2019b). 

U obrazovnom kontekštu najvaz nije je 

provjeravati razumije li uč enik š to še od njega 

traz i u zadatku i, po potrebi, objašniti određene 

termine u uputi, a šve kako bišmo prevenirali 

neušpješ nošt u pojedinom zadatku koja je 

pošljediča nerazumijevanja pojedinih riječ i, a ne 

teš koč a u matematič kim izrač unima.  

Morfosintaksa – oblici riječi i njihovo slaganje 

u rečenice 

Prefikši i šufikši šu dijelovi riječ i koji še dodaju 

ošnovnom dijelu riječ i (korijen) i š njim č ine 

čjelinu, a njihovim dodavanjem na ošnovnu riječ  
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ušpoštavlja še novo znač enje: npr. promjene riječ i 

poput dati – dodati – dodavač  javljaju še i u 

matematiči. Ištraz ivanja kod dječe š jezič nim 

teš koč ama i dišlekšijom (Duranovič  i šur., 2014), 

pokazuju da ona imaju probleme uoč avanja i 

prepoznavanja vaz nošti znač enja prefikšalnih i 

šufikšalnih dijelova u odnošu na promjene 

znač enja. U uzorku uč enika iz naš eg ištraz ivanja, 

pokazale šu še šlič ne teš koč e razumijevanja 

promjena koje donoše prefikši i šufikši u 

matematič kom iškazu. Tako ovi uč eniči otez ano 

razumiju zadatke u kojima poštoje pojmovi č ija je 

ošnova išta, npr. broj, pribrojnik, brojiti, pribrojiti, 

zbroj i šl. Uč enik mora šigurno i jašno baratati 

znač enjima pojedinih matematič kih riječ i i 

njihovim odnošima, kako bi znao toč no poštaviti, 

izrač unati i odgovoriti na zadatak poput onoga na 

šliči 16. 

 

SLIKA 16. Primjer zadatka u kojemu se različiti pojmovi s istim korijenom riječi, a različitim prefiksima i 

sufiksima pojavljuje uz dodatnu sintaktičku zahtjevnost (pojavljuje se već od 2.r. OŠ) 

Slič no je i š brojevnim odnošima koji še 

morfošintaktič ki mogu izraziti na različ ite nač ine. 

Nerijetko še oba nač ina pojavljuju unutar ištog 

zadatka š to švim uč eničima, ošobito onim š 

teš koč ama u matematič kom jeziku, moz e 

predštavljati pošeban izazov. Primjer zadatka na 

šliči 17. pokazuje da uč eniči š diškalkulijom 

iškazuju teš koč e kad še odnoši među brojevima 

izraz avaju na različ ite nač ine. Taj primjer 

pokazuje kako še jednaki odnoši između brojeva 

označ avaju pomoč u prijedloz no – padez nih 

izraza, prvo onog koji uključ uje kombinačiju 

dvaju jednoštavnih veznika i dva broja (od … – do 

…), zatim onog ša šloz enim prijedlogom (između) 

i dva broja. Ovaj zadatak dodatno je zašič en i 

rječ nič ki (potrebno je poznavati nazive 

geometrijških likova). Uz to, viš eštruke upute 

nišu međušobno grafič ki odvojene (npr. štavljene 

u nekoliko različ itih redaka), pa šve zajedno moz e 

predštavljati i velik zahtjev na djetetovo radno 

pamč enje i jezič nu obradu opč enito. 

 

Slika 17. Primjer zadataka u kojem je ista vrsta odnosa izražena različitim morfosintaktičkim konstrukcijama 

(pojavljuje se već od 2.r. OŠ).  
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Zadatak na šliči 18. izdvojen je jer šu uč eniči š 

diškalkulijom iškazivali teš koč e u rješ avanju koje 

šu vezane uz morfošintaktič ku šloz enošt. U 

zadatku je niz uputa umetnut unutar jedne 

reč eniče. Sama je uputa zbog duljine i šintaktič ke 

šloz enošti teš ka za obradu, a dodatno je otez ava i 

rječ nič ka šloz enošt vezana uz pojam jednako(šti) 

koja je več  ranije u tekštu objaš njena. U šamoj 

uputi je zbog neprečiznog referiranja dječi 

nejašno i na š to še odnoši riječ  one ili ostale.  

 

Slika 18. Primjer zadataka s dugim i pretjerano složenim uputama na razini morfosintakse (pojavljuje se već 

od 3.r. OŠ).  

Nerazumijevanje upute dovodi do pogreš nog 

rješ avanja zadatka, a neki ga uč eniči i preškač u tj. 

ne rješ avaju, iako moz da i imaju znanje za njegovo 

rješ avanje. Još  je jedan primjer moguč e pronač i 

na šliči 19., gdje še od uč enika oč ekuje da načrta 

određene vršte črta. Uč eniči š diškalkulijom č ešto 

preškač u ovakve zadatke, iako moz da znaju 

načrtati određenu vrštu črta, ali ne razumiju dugu 

i šloz enu uputu. Razlog teš koč a u ovom zadatku je 

nejašnoč a u određenju - trebaju li ravna i dvije 

zakrivljene črte šječ i ravnu črtu ili šamo dvije 

zakrivljene črte trebaju šječ i ravnu črtu.

 

 

Slika 19. Primjer zadatka s morfosintaktički složenom uputom (pojavljuje se već od 1.r. OŠ) 

Sloz ene morfošintaktič ke konštrukčije nišu 

izazov šamo u niz im razredima ošnovne š kole. Za 

oč ekivati je da č e, primjeriče u 8. razredu, kada 

dječa moraju napamet nauč iti i razumjeti različ ita 

pravila i pouč ke, upravo matematič ki jezik 

predštavljati pošeban izazov. Dobar je primjer 

jedan od najpoznatijih pouč aka u matematiči – 

Pitagorin: Površina kvadrata nad hipotenuzom 

pravokutnog trokuta jednaka je zbroju površina 

kvadrata nad katetama. Ova konštrukčija iznimno 

je duga i morfošintaktič ki šloz ena te dječi š 

diškalkulijom (kao i onima š teš koč ama u 

matematiči i nerijetko popratnim jezič nim 

teš koč ama i teš koč ama radnog pamč enja), moz e 

biti teš ka za razumjeti i upamtiti (nauč iti). Jezič na 

zahtjevnošt, uz šloz enošt matematič kih 

končepata i pravila u pozadini moz e biti razlogom 

znač ajnih teš koč a u rješ avanju zadataka koji 
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uključ uju ovaj pouč ak. Uz to, Pitagorin je pouč ak i 

rječ nikom ošobit; pojavljuju še pošve novi štruč ni 

termini (hipotenuza), te odjednom kvadrat ima 

znač enje rezultata kvadriranja, a ne predštavlja 

geometrijško tijelo, iako ovaj pouč ak pripada 

geometriji.  

Prema primjerima teš koč a uoč enih kod dječe š 

diškalkulijom, č ini še kao da še šloz enošt šintakše 

hrvatškog jezika opč enito (Trtanj i Kuvač  

Kraljevič , 2017) prešlikava i u matematič kom 

jeziku. Višoka je razina zahtjevnošti za niz 

jezič nih konštrukčija  koje še javljaju u matematiči 

od poč etaka obrazovanja, i koje še naštavljaju 

kroz čijelo š kolovanje, a š to moz e znač ajno 

odrediti ušpješ nošt u matematiči. Stoga bi 

zašič ivanje matematič kih zadataka dodatnom 

morfošintaktič kom šloz enoš č u uputa, koja bi 

mogla omešti rješ avanje zadataka unatoč  

poznavanju matematič kog rač una, švakako 

trebalo izbjegavati u obrazovnom kontekštu. 

Pragmatika – jezik u primjeni 

Pragmatič ka šaštavniča jezika švojevršno je 

oruđe koje še korišti za oštvarivanje interakčijške 

funkčije jezika. Pragmatikom prenošimo poruke 

vezane uz odnoše, štavove i uvjerenja u pravču 

pridruz ivanja ili odvajanja u odnošu na šam 

jezič ni iškaz, č ak i kad je on matematič ki 

(Rowland, 2003). Matematič ki zadači mogu biti 

zašič eni pragmatič kim elementima, odnošno 

jezikom u primjeni. Uč eniči iz uzorka ovog 

ištraz ivanja pokazuju teš koč e na razini 

pragmatike kod zadataka prikazanih na šliči 20. i 

21., u kojima še oč ekuje da razumiju konštrukte 

ili šituačije iz glediš ta koja im nišu poznata, nišu 

ih ušvojili i/ili š njima nemaju iškuštva. 

Naprimjer, da bi dijete šhvatilo kako poštaviti 

navedene zadatke, treba razumjeti končept 

radnih šmjena ili zamjena za te šmjene i/ili 

pošlove. To nišu šituačije u kojima dijete u niz im 

razredima ošnovne š kole moz e prepoznati bit 

odnoša. Manjak peršpektive otez ava 

razumijevanje time i poštavljanje, te rješ avanje 

zadataka. Uz to, ima li dijete u švojoj okolini 

nekoga tko radi šmjenški, moz e še pitati je li uz 

odrađivanje neke od šmjena ipak moguč e da 

dez ura u noč noj šmjeni, š to nije dano kao 

moguč nošt u zadatku, ali nije niti negirano. Dakle, 

zadači u kojima na razumijevanje upute mogu 

utječati djetetova švakodnevna iškuštva ili 

manjak ištih, švakako šu oni koje bi trebalo 

izbjegavati, pogotovo kod dječe koja imaju 

teš koč e u jeziku i/ili matematiči. 

 

Slika 20. Primjer zadatka dodatno zahtjevnoj i na pragmatičkoj sastavnici jezika (pojavljuje se u 2. r. OŠ) 
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Slika 21. Primjer zadatka dodatno zahtjevnoj i na pragmatičkoj sastavnici jezika (pojavljuje se u 2. r. OŠ) 

Stenning i van Lambalgen (2004; 2008) 

objaš njavaju u č emu je zahtjevnošt ovakvih 

zadataka. Naime, u njima dijete mora proč i dvije 

razine promiš ljanja. Prvo, mora aktivnim 

promiš ljanjem pokuš ati švješno interpretirati 

zadatak. To je ošobito zahtjevno ako še pri tome 

mora odvojiti od švojih dijelom i podšvješnih 

švakodnevnih iškuštava i izrazito prilagoditi 

ogranič enom kontekštu, kao u ovom šluč aju, te 

odluč iti š to je od švega š to zna relevantno za taj 

kontekšt. Iz švega š to zna, u okviru zadatka mora 

izdvojiti šamo matematič ki relevantan šadrz aj. 

Zatim, tek kreč e druga razina promiš ljanja o tome 

kako taj zadatak riješ iti, odnošno ušmjeravanja na 

šam matematič ki poštupak. Obje šu razine nuz no 

zašič ene logikom, iako je jedna logika 

interpretačije matematič kog zadatka, a druga viš e 

ono š to šmatramo č ištom matematič kom logikom 

i miš ljenjem (Dawkinš i Cook, 2017). Ošim toga, 

pragmatika matematič kog jezika nerijetko krš i 

Gričeovu makšimu relevantnošti (Gričeove 

konverzačijške makšime uključ uju 

konverzačijške količ ine, kvalitete, odnoše i 

nač ine; Dawkinš i Cook, 2017; Dawkinš i Roh, 

2019; Griče, 1975). Premda še ova nač ela odnoše 

prvenštveno na govoreni jezik, odnošno razgovor, 

š vremenom šu še pokazala višokoprimjenjiva i u 

drugim područ jima. Naime, u matematič kim 

zadačima č ešto še iznoše zalihošne ili nepotrebne 

informačije koje odvrač aju dječu od bitnih 

elemenata i poante zadatka i šamog 

matematič kog poštupka koji treba izvešti. Primjer 

toga je upravo zadatak na šliči 21., u kojem je 

djetetu dana uputa zamijeni knjižničarku i 

računovotkinju, š to je nepotrebno za rješ avanje 

zadatka, odnošno za šamo izvođenje rač unških 

operačija. Te še informačije moglo izoštaviti jer 

njihova primjena nije potrebna za rješ avanje 

zadataka. Kontekštualna određenja mogu 

znač ajno utječati na ušpješ nošt rješ avanja, 

odnošno odabir nerješ avanja, koji še nerijetko 

pojavljuje kod dječe š diškalkulijom (Chinn, 2012) 

i zato šu pragmatič ke odredniče vrlo vaz ne u švim 

zadačima.  

Provedene analize utemeljene na modelu 

konštruiranom na šadrz aju, štrukturi i funkčiji 

švakog matematič kog zadatka pokazuju 

zahtjevnošt matematič kog jezika na različ itim 

jezič nim šaštavničama, koja še javlja još  u 

poč etčima formalnog š kolovanja. Zbog 

kumulativnošti, poveč anja šloz enošti gradiva i 

kognitivne zahtjevnošti matematika šuštavno 

predštavlja teš koč u brojnoj dječi, pogotovo dječi š 

jezič nim teš koč ama ili teš koč ama u matematiči, 

kao i onoj š dijagnoštičiranom diškalkulijom. 

Primjeri ištaknuti u ovom radu koriš teni šu kao 

pokazatelji prema kojima je moguč e 

ošvješ tavanje vrijednošti matematič kog jezika za 
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rješ avanje matematič kih zadataka, i to š obzirom 

na švaku od jezič nih šaštavniča. Mnogi šu zadači 

zašič eni zahtjevnim jezič nim konštrukčijama na 

viš e jezič nih šaštavniča matematič kog jezika, 

odnošno na več ini zadataka jezič na je zahtjevnošt 

viš e pravilo nego iznimka. Teš ko je izdvojiti 

zadatke koji bi uključ ivali matematič ki jezik na 

šamo jednoj izdvojenoj šaštavniči. Neušpješ nošt 

uč enika š diškalkulijom u rješ avanju zadataka 

koriš tena je kao kriterij koji je potaknuo analizu 

jezič ne uvjetovanošti rješ avanja zadataka i ta je 

neušpješ nošt pokazala da matematič ki jezik nije 

lako ušvojiti i da on zahtijeva pošebnu pozornošt 

tijekom ušvajanja matematike. Matematič ki jezik 

treba šagledavati kroz razumijevanje, koriš tenje, 

analizu, štvaranje i prošuđivanje na ošnovi 

matematič kih šimbola (Gafoor i Sarabi, 2015), a 

neophodno je promatrati ga u odnošu na 

materinški jezik. Pošebno je to vaz no zbog 

prevođenja i koriš tenja zajednič kih šimbola i onih 

šimbola koji šu za matematiku jedinštveni i 

pošebni, a č ije je razumijevanje vezano uz 

određenje i terminologiju na materinškom. 

Ovakve analize započ inju na informativnoj razini 

uoč avanja odnoša matematike i jezika (Peng i šur., 

2020), odnošno matematič kog jezika i 

materinškog jezika, a rezultati trebaju biti 

koriš teni za poboljš anje poštupaka pouč avanja i 

terapijškog rada kod šluč ajeva diškalkulije i 

teš koč a u matematiči.  

S obzirom na rezultate ovog rada, koji ukazuju na 

pošebnošti matematič kog jezika vezane uz 

štrukturu i šadrz aj materinškog jezika i 

moguč nošt prijenoša jezič nih obiljez ja iz 

materinškog u matematič ki jezik i obrnuto, model 

šaštavniča matematič kog jezika Gafoor i Sarabi 

(2015) odgovara i primjenjiv je za hrvatški jezik, 

ali ne u potpunošti. Poštoje razlike, odnošno 

promjene koje je potrebno ugraditi u model da bi 

odgovarao i matematič kom jeziku u hrvatškom. 

To pokazuje da zapravo matematič ki jezik bitno 

biva određen obiljez jima pojedinog jezika i pišma, 

kao npr. u hrvatškom kroz tranšparentnošt 

ortografije, morfološ ko bogatštvo jezika ili 

relativno šlobodan red riječ i. Upravo zbog toga šu 

u dječe š jezič nim poremeč ajima moguč e 

uč eštalije teš koč e u matematiči opč enito, a 

pošebno u matematič kom jeziku, jer še 

materinški i matematič ki jezik preklapaju u 

nekom dijelu šimbolič kih kodova (Kim i šur., 

2024). S obzirom na razlike opišane na poč etku 

ovog poglavlja, a koje šu uoč ene tijekom analize 

podataka u ovom radu i ukazuju na potrebe za 

preinakama u kontekštu hrvatškog jezika, 

predlaz e še malo izmijenjena varijanta poč etnog 

modela prema kojem je napravljena analiza 

podataka (šlika 22.) 
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Slika 22. Preinaka modela sastavnica matematičkog jezika (Gafoor i Sarabi, 2015) s obzirom na osobitosti 

matematičkog jezika u hrvatskom  

Dvije šu glavne razlike između modela 

matematič kog jezika koji predlaz u Gafoor i Sarabi 

(2015) i kategorija u koje še uklapaju rezultati 

ovog rada, a š obzirom na ošobitošti 

matematič kog jezika u hrvatškom. Prva je razlika 

u tome š to oni djelomič no matematič ke zapiše 

tretiraju kao šadrz aj matematič kog jezika zajedno 

š rječ nikom, odnošno, oni pošebne matematič ke 

kodove i šimbole nazivaju grafemima te ih 

švrštavaju išključ ivo u šadrz ajnu šaštavniču. S 

druge štrane, rezultati ovog rada pokazuju 

potrebu da matematič ki zapiši u hrvatškom budu 

uvrš teni i u šadrz ajnu i štrukturalnu šaštavniču, 

jer oni imaju švoju pošebnu štrukturu i nač in 

biljez enja, ali i jedinštveni šadrz aj. Išto tako, š 

obzirom na to da u hrvatškoj ortografiji ne poštoje 

x/y, oni č e u naš em jeziku biti određeni kao 

išključ ivo matematič ki šimboli za nepoznaniče u 

algebri, a ne kao dio rječ nika kojima še imenuju 

varijable jer, za razliku od engleškog, oni kao takvi 

u hrvatškom matematič kom jeziku djetetu 

predštavljaju potpunu novinu, odnošno šimbol 

koji tek mora ušvojiti.  

ZAKLJUČAK 

 

Ovaj rad donoši pregled obiljez ja matematič kog 

jezika u hrvatškome i njegove zahtjevnošti na 

različ itim jezič nim šaštavničama uč eničima kod 

kojih je utvrđena diškalkulija, ošlanjajuč i še na 

model matematič kog jezika koji daju Gafoor i 

Sarabi (2015). Doprinoš je rada prilagodba 

modela matematič kog jezika koja uvaz ava 

ošobitošti hrvatškog jezika i pišma, a kojom še 

dodatno ušmjerava pozornošt na vaz nošt 

matematič kog jezika u ušvajanju matematič kog 

znanja. Uč injene analize pokazuju potrebu 

razumijevanja zahtjevnošti matematič kih iškaza 

na pojedinim jezič nim šaštavničama te potvrđuju 

da matematika moz e biti izuzetno zahtjevna dječi 

š jezič nim teš koč ama i/ili teš koč ama u 

matematiči, i to na različ itim razinama koje ona 

objedinjuje: matematič ko znanje, matematič ko 

miš ljenje i/ili matematič ki jezik. Sloz enošt 

matematič kog jezika moz e biti razlogom 

oduštajanja od rješ avanja zadatka č ime še 

umanjuje prilika za razvoj matematič kog 

miš ljenja, a ponekad započ inje i matematič ka 

ankšioznošt. Dječi kojoj je matematič ki jezik 

problem, rezultati provedene analize otvaraju 

proštor za prilagodbe i traz enje nač ina na koji še 

jezič ni šadrz aji mogu prilagoditi upravo u 

matematiči. Primjena jednoštavnog jezika 

(Lindholm i Vanhatalo, 2021) u matematiči šloz en 

je poštupak koji zahtijeva razumijevanje 

ošobitošti jezika, jezič na i matematič ka znanja, 

kao i znanja o šamim teš koč ama (npr. diškalkuliji, 

dišlekšiji) kako bi še štandardni jezik i štandardni 

matematič ki iškaz mogao mijenjati, te še 

prilagodbama omoguč iti razumijevanje 

govorenih i pišanih matematič kih iškaza i 

zadataka. Premda šu prinčipi jednoštavnog jezika 

dijelom zajednič ki, a dijelom proizlaze iz 

ošobitošti pojedinog jezika (npr. Lenč ek i Kuvač  

Kraljevič , 2021) u pročešu prilagođavanja 

obrazovnih šadrz aja, ošlanjanje na ove prinčipe 

treba uškladiti š ošobitoštima šamog predmeta 

(Lenč ek i šur., 2022), matematič kog zadatka i 

pojedinča/uč enika. Uvaz avanjem švih ovih 

znač ajki, kao i oštvarivanjem kvalitetne i šuštavne 

šuradnje između uč itelja, naštavnika, logopeda i 

drugih štruč nih šuradnika, moz emo oč ekivati 

dobro prilagođen materijal, kao i djetetov 

napredak u matematiči, pri č emu pouč avanje 

matematič kom jeziku treba biti propišan i 

detaljno razrađen dio obrazovnog programa švim 

uč eničima, a ne šamo onima š teš koč ama u 

matematiči.  
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