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Правила сталности збира и разлике 
као основа стратегија рачунања2

Резиме: Развијање вештина рачунања један је од примарних задатака почетне 
наставе аритметике. Испунити овај задатак подразумева да ученици треба да буду у 
стању да одаберу погодан метод у рачунању. Најпогоднија стратегија зависи од карак-
теристика бројева у изразу, узраста ученика, као и ситуације у којој се рачуна. Ученици 
који поседују висок степен разумевања односа између сабирања и одузимања, карактерис-
тика декадног бројевног система и правила која га описују (правила аритметике) пока-
зују већу флексибилност у одабиру адекватних стратегија рачунања. Циљ истраживања 
јесте испитивање начина и степена разумевања правила сталности збира и разлике од 
стране ученика, а разумевање посматрамо као примену наведеног правила у поступцима 
рачунања. Узорак истраживања чини тридесет и девет ученика четвртог разреда једне 
београдске основне школе. Коришћена је дескриптивна метода, технике тестирања и ин-
тервјуисања. Резултати истраживања показују да знање ученика о испитиваним прави-
лима није оперативно, то јест да ученици нису у могућности да га примене у одговарајућим 
ситуацијама. Ученици стратегије засноване на наведеним правилима чешће примењују као 
менталну стратегију него у ситуацији папир–оловка, али анализа резултата показује да 
ученици нису флексибилни у одабиру одговарајуће стратегије. Могуће решење овог проблема 
видимо у конкретизацији методичких упутстава у Наставном програму, што би пред-
стављало јасније смернице, како учитељима, тако и ауторима уџбеника. 

Кључне речи: правила сталности збира и разлике, стратегије рачунања.
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Теоријске основе 

На значај примене правила аритметике 
као основе за различите поступке рачунања ука-
зују бројни аутори. У литератури се разликују 
стандардне и алтернативне стратегије (посту-
пци, процедуре) рачунања (Carpenter et al., 1998; 
Fuson et al., 1997; Torbayns et al., 2009). Алтерна-
тивне стратегије су оне стратегије које служе као 
олакшице у рачуну, могу да убрзају рачунање и 
погоднија је њихова примена у неким примери-
ма него коришћење стандардних алгоритама. 
Ученици алтернативне стратегије могу спонта-
но, интуитивно развити (до неке мере), а могу 
и да буду научени, док су стандардне стратегије 
оне које се активно, системски обрађују у на-
стави и најчешће користе (Carpenter et al., 1998; 
Fuson et al., 1997; Torbayns et al., 2009). У нашој 
образовној пракси се разликују поступци „ус-
меног“ и „писменог“ рачунања. Подела на усме-
но и писмено рачунање има дугу традицију у на-
шем образовном систему. Стеван Д. Поповић у 
књизи Рачуницa за основне школе за I и II раз-
ред (Popović, 1878) усмено рачунање одређује 
као „рачунање у глави“, без икаквог записа. Сва-
ки разложени поступак који се проводи уз запи-
сивање тог поступка Поповић назива писменим 
рачуном, а цифарско рачунање (данашње схва-
тање писменог рачунања) објашњава као „краћи 
начин“ писменог рачунања. Под усменим рачу-
нањем данас подразумевамо поступке у који-
ма се бројеви разлажу (растављају) на различи-
те начине, уз коришћење својстава рачунских 
операција, како би се лакше израчунала вред-
ност датих израза (Milinković, Zeljić, 2014). Раз-
умевање и примена различитих стратегија рачу-
нања треба да омогуће ученицима боље и потпу-
није разумевање и усвајање правила аритметике 
и рачунских операција сабирања и одузимања. 

Да би успешно изградили различите стра-
тегије рачунања, ученици морају разумети де-
кадни бројевни систем. Декадни запис броја је 
најинформативнији и подстиче јасну предста-

ву о бројности. Ту идеју Марјановић објашња-
ва на следећи начин: „Декадни начин записи-
вања бројева везан је за идеју о груписању, која 
нас води до једнозначног означавања бројева и 
до њиховог лаког поређења“ (Marjanović, 2004: 
7). Питање које се поставља јесте: Да ли учени-
ци прво треба да савладају правила и појмове 
који карактеришу декадни бројевни систем, или 
је потребно да прво савладавају поступке саби-
рања и одузимања, или цео процес тече истовре-
мено? Карпентер и сарадници сматрају да је ово 
последње тачно (Carpenter et al., 1998). 

Стратегије рачунања. Коришћење само 
једног поступка при решавању задатака са са-
бирањем и одузимањем спречава развој мате-
матичке писмености ученика (Peltenburg et al., 
2012). Карпентер и сарадници (Carpenter et al., 
1998) наводе да и стандардни алгоритми и ал-
тернативне стратегије комплексни задатак ра-
чунања деле у кораке, на једноставније елемен-
те над којима се врше операције са доступним 
знањем процедура. Највећи број процедура за 
сабирање и одузимање вишецифрених бројева 
се своди на сабирање и одузимање једноцифре-
них бројева или одговарајућих декадних једи-
ница. Аутори наводе да су стандардне процеду-
ре настајале годинама, оне су најефикасније, али 
су често одвојене од појмова на којима се засни-
вају (зато их понекад ученици тешко усвајају). За 
разлику од њих, алтернативне стратегије баш и 
потичу од карактеристика вишецифрених броје-
ва, а не своде се само на карактеристике саби-
рања и одузимања једноцифрених бројева. 

Ученицима, након упознавања више раз-
личитих поступака рачунања, треба дозволити 
да сами одаберу погодан поступак којим би ре-
шили дати проблем. Идентификовање страте-
гија које ученици користе као олакшице за са-
бирање и одузимање у домену од двадесет до 
сто предмет је истраживања које су реализовали 
Торбејнс и сарадници (Torbayns et al., 2009). Они 
су издвојили следеће стратегије: а) стратегије де-
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композиције – растављање сабирака на више-
струке јединице, десетице, стотине, а затим са-
бирање одговарајућих декадних сума (45 + 29: 40 
+ 20 = 60, 5 + 9 = 14, 60 + 14 = 74); 2) секвенцио-
налне стратегије – један број остаје непромењен, 
а други се раставља на вишеструке десетице и је-
динице (49 + 25: 49 + 20 = 69, 69 + 5 = 74) и 3) 
стратегије пречица – стратегије компензације 
(ако су цифре јединица 8 или 9: 49 + 25: 50 + 24) 
и индиректно сабирање (одузимање преко саби-
рања, 53 – 48, 48 + 2 = 50, 50 + 3 = 53, резултат је 
2 + 3 = 5). Све стратегије, осим индиректног са-
бирања, имају сличне облике и при одузимању.

Фјусон и сарадници (Fuson et al., 1997) у 
свом истраживању на великом узорку су кла-
сификовали методе које ученици користе за са-
бирање и одузимање двоцифрених и троцифре-
них бројева. У оквиру коришћених стратегија 
постоји стратегија коју су назвали „пребаци и 
врати“. Аутори на следећи начин објашњавају 
наведену стратегију: при сабирању (за пример 
38 + 26) поступак је: 38 + 30 → 68 – 4 → 64; а за 
одузимање (за пример 64 – 26) поступак је: 64 
– 30 → 34 + 4 → 38. Следећа коришћена страте-
гија је: 38 + 26→ 40 + 26 → 66 – 2 → 64, односно 
64 – 26 → 66 – 26 → 40 – 2 → 38. Међу стратегија-
ма које су коришћене уочена је и стратегија која 
представља експлицитну примену правила стал-
ности збира и разлике: (38 + 2) + (26 – 2) → 40 + 
24 → 64, (64 + 4) – (26 + 4) → 68 – 30 → 38. Наше 
мишљење је да се све наведене стратегије засни-
вају на примени правила зависности резулта-
та од промене компоненти, а у последње наве-
деним стратегијама приказан је и експлициран 
читав поступак рачунања, што представља нај-
виши ниво знања. Управо у томе видимо разлог 
што, када је реч о тим стратегијама, аутори ис-
тичу да постоји когнитивни конфликт код уче-
ника: код сабирања један број додајемо/одузи-
мамо, а затим га одузмемо/додамо, док код оду-
зимања исти број додајемо/одузимамо и умање-
нику и умањиоцу. Постојање наведеног конфли-
кта показује да постоји неразумевање поступка, 

посебно код одузимања, и да ученици, уопште, 
теже савладавају поступке одузимања. Разлози 
за то могу бити: за одузимање у скупу природ-
них бројева не важе асоцијативност и комута-
тивност као код сабирања, активности у настави 
које недовољно и на неадекватан начин наглаша-
вају супротност и везу сабирања и одузимања; и 
најважније, да ученици одузимање готово једи-
но разумеју као инструкцију одузми (одвој, ук-
лони). Слично, истраживања су показала (Selter 
et al., 2012) да деца имају уско схватање опера-
ције одузимања, а то доводи до тога да имају по-
тешкоћа са рачунањем, посебно „у глави“.

Карпентер и сарадници су испитивали 
везу између осмишљавања алтернативних стра-
тегија рачунања и разумевања декадног броје-
вног система (Carpenter et al., 1998). На основу 
тестова су поделили ученике у три групе и пра-
тили их током три године: 1) група алтернатив-
них стратегија – ученици који су и за сабирање 
и за одузимање користили алтернативне, сопс-
твене стратегије и пре него што су уведени стан-
дардни поступци рачунања; 2) група алтерна-
тивног сабирања – ученици који су користили 
алтернативне стратегије за сабирање пре стан-
дардних алгоритама, али нису такве стратегије 
користили и за одузимање (јер се показало да 
знатан број деце припада овој категорији) и 3) 
група стандардних алгоритама – ученици који 
су користили стандардне алгоритме пре алтер-
нативних стратегија (ако су уопште икада ко-
ристили алтернативне стратегије). Резултати 
показују да ученици из групе алтернативних 
стратегија и даље користе алтернативне страте-
гије (након систематске обраде стандардних ал-
горитама), а трећа група само када испред себе 
нема папир и оловку (и то само у малом броју). 
На крају, закључено је да ученици заиста могу 
да самостално изграде алтернативне стратегије 
рачунања. Аутори закључују да су ученици који 
су самостално развили алтернативне стратегије 
пре систематског усвајања стандардних алгори-
тама показали боље разумевање декадног броје-
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вног система, односно појмова који леже у њего-
вој основи, могли су да прошире своје знање и 
примене га на различитим проблемима и ситу-
ацијама, као и да врше трансформације израза. 

Међутим, мана овог истраживања је у 
томе што се не бави и другим аспектима који 
доприносе (не)разумевању, као што су, на при-
мер, инструкције учитеља и активности у наста-
ви, уџбеници и слично. Питање које нас посеб-
но интересује јесте како би ученици реаговали 
да су алтернативне стратегије биле предмет сис-
темске обраде на часовима математике. Аутори 
истраживања су мишљења да би увођење алтер-
нативних стратегија негативно утицало на ква-
литет разумевања и коришћења, претпостављају 
да би то само поспешило учење напамет, без 
правог разумевања, односно да би их ученици 
разумели на исти начин као и стандардне алго-
ритме. Мишљења смо, као и неки други аутори 
(Torbayns et al., 2009), да то не мора да буде тачно 
и да је важно упознати ученике са различитим 
стратегијама и дати им прилику да их користе, 
а не кажњавати употребу. Такође, можемо пос-
тавити питање како су увођене стандардне стра-
тегије и у ком степену су их разумели ученици. 

Правила сталности збира и разлике као 
основа стратегије рачунања. Основу различи-
тих стратегија и поступака рачунања предста-
вљају правила аритметике. Фјусон и сарадни-
ци су коришћење аритметичких правила за ос-
мишљавање стратегија рачунања окарактериса-
ли као „теореме у акцији“ (Fuson et al., 1997: 150). 

У нашем образовном систему разликује-
мо три вида изражавања аритметичких правила 
(Marjanović, 1996):

1. процедурално изражавање – изража-
вање од примера до примера, у посеб-
ним случајевима, у виду исправних 
спровођења истих процедура;

2. реторичко изражавање правила – изра-
жавање правила речима, коришћењем 

термина (тако да се види одговарајућа 
веза и однос);

3. формулско (симболичко) изражавање 
– коришћење симбола за изражавање 
закона. 

Процедурални вид изражавања први је 
и најважнији у почетној настави математике 
(Zeljić, 2007; Marjanović, 1996), али постоје и ту-
мачења овог вида изражавања са негативном ко-
нотацијом, у смислу коришћења алгоритама без 
разумевања. Међутим, ако су активности и при-
мери којима се ученици воде ка примени прави-
ла добро одабрани и дати структурисано, так-
ви да поспешују разумевање, онда се може гово-
рити о правом разумевању које води даљем ус-
вајању знања и тада говоримо о процедуралном 
изражавању са позитивном конотацијом (Zeljić, 
2007). Реторичко изражавање правила значи и 
да су ученици способни да речима објасне зна-
чење правила, а то је често процес са којим уче-
ници имају тешкоће. Ученицима често недостаје 
језик којим могу да изразе и уопште правила, то 
јест они могу да их разумеју и идентификују, али 
не и искажу речима и тако их одреде (Cooper & 
Warren, 2011). Купер и Ворен наглашавају важ-
ност да ученици сами покушају да уопште пра-
вила речима, а не да им се дају као готова ре-
шења (Warren & Cooper, 2003). Настава аритме-
тике се не своди само на рачунање, већ је њен 
циљ и развијање основе за уопштавање и гене-
рализацију, а то је од посебног значаја за развој 
алгебарског мишљења (Marjanović, 1996; Zeljić, 
2007). Истраживања су показала да ученицима 
представља проблем прелазак са аритметичког 
на алгебарско мишљење и да имају потешкоћа да 
апстрахују структуре које леже у основи аритме-
тике (Cooper & Warren, 2011; Warren & Cooper, 
2003; Zeljić, 2008; Zeljić, Dabić 2014). Иако учени-
ци успешно рачунају, при томе трансформишу 
изразе и проводе сложене поступке рачунања, 
знају (изолована) правила аритметике, та знања 
ипак често не представљају кохерентан систем 
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који одликује фундаментално разумевање. Jе-
дан од начина да се наведени проблем превазиђе 
(Cooper & Warren, 2003; Stevanović i sar., 2014) 
јесте то да се ученици што више укључе у процес 
уопштавање знања, да се њихова пажња фоку-
сира на појмове и структуре који представљају 
значење правила аритметике и на њима заснова-
них поступака рачунања. Такве активности мо-
рају бити вођене са јасним циљем да се експли-
цитно апстрахују аритметичке структуре.

У нашој образовној пракси правила стал-
ности збира и разлике се до четвртог разреда 
основне школе системски изучавају, и то кроз 
сва три вида изражавања, док се у страној лите-
ратури (Carpenter et al., 1998; Fuson et al., 1997; 
Torbeyns et al., 2009) правила спомињу и користе 
као стратегија у рачунању, без експлицитног из-
двајања и представљања овог правила. Правило 
називају стратегијом компензације.

Стратегија компензације при сабирању и 
одузимању је погодна за коришћење у примери-
ма у којима се бројеви завршавају цифрама једи-
ница 8 или 9. Правило компензације се огледа у 
следећим примерима: 54 + 19 = (54 + 20) – 1 = 74 
– 1 = 73, 62 – 38 = (62 – 40) + 2 = 22 + 2 = 24. 

Наведене једнакости представљају проце-
дурално изражавање правила. Правило се при-
мењује иако се не осмишљава као посебан појам, 
то јест изостаје реторичко и симболичко изра-
жавање. 

Истраживање Карпентера и сарадника 
(Carpenter et al., 1998) показало je да од учени-
ка који су интуитивно развили алтернативне 
стратегије сабирања и одузимања ниједан није 
користио стратегију компензације за сабирање, 
а само мали број при одузимању. С обзиром на 
то да су поступци одузимања тежи за ученике 
од поступака сабирања (Selter et al., 2012), може-
мо да закључимо да комплексност проблема на-
води ученике да користе стратегије које ту ком-
плексност смањују. Међутим, када им је страте-
гија објашњена на хипотетичком задатку, знат-

но већи број ученика је користио наведену стра-
тегију као свој начин при рачунању. У истражи-
вању које се бавило испитивањем неформалних 
стратегија рачунања (Torbeyns et al., 2009) по-
себна пажња посвећена је стратегији компенза-
ције. Аутори су истраживали да ли заиста – како 
је једно друго истраживање показало (Shrager & 
Siegler, 1998) – ученици могу спонтано да развију 
стратегију компензације при рачунању, иако то 
није било предмет систематске обраде. У наве-
деном истраживању требало је одабране при-
мере (изразе) што брже израчунати и објаснити 
како се дошло до решења, а на другим примери-
ма дати различите стратегије рачунања. Резулта-
ти су показали (слично као и код: Carpenter et 
al., 1998) да су само јако успешни ученици, као 
и старији ученици, спонтано развили ову олак-
шицу у рачуну (али не у великом броју). Оста-
ли су користили само стратегије научене у шко-
ли (а које одговарају нашем поступку усменог и 
писменог сабирања и одузимања). Аутори, ис-
тичући значај правила, предлажу да се ове стра-
тегије уведу у наставу или да се ученици више 
подстичу да користе олакшице у рачунању, јер 
у супротном неће сви генерисати алтернатив-
не стратегије, а то, како су доказали, не зависи 
само од искуства при рачунању већ и од социо-
културне средине, што је ово истраживање и по-
казало. Ученици, наиме, користе оне стратегије 
и поступке који се вреднују као добри, а учи-
тељи не прихватају друге поступке осим оних 
које прописују курикулуми. Тек понеки учитељи 
ће их прихватити уколико су сигурни да су уче-
ници добро савладали прописано, а неки ће чак 
и казнити коришћење других стратегија. Учени-
ци који раде у друкчије оријентисаним услови-
ма, таквим да се подстиче проблемско решавање 
задатака, стимулише развој стратегија и води 
дискусија о свему томе, могу да осмисле и при-
мењују широк степен формалних и неформал-
них стратегија у рачунању (Cai, 2006; Torbayns et 
al., 2009), што је велики показатељ концептуал-
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ног разумевања аритметичких правила и посту-
пака рачунања. 

Методолошки оквир

Предмет истраживања јесте разумевање 
и примена правила сталности збира и разли-
ке од стране ученика, а посебан фокус је на ко-
ришћењу правила као стратегије рачунања. У 
Наставном програму објашњава се улога прави-
ла аритметике као олакшица у рачунању и осно-
ве рачунских поступака (уопштено), али за пра-
вила сталности збира и разлике не постоје кон-
кретизована објашњења, што оставља широко 
поље могућих тумачења.

Циљ истраживања јесте испитивање сте-
пена разумевања правила сталности збира и 
разлике од стране ученика, а разумевање пос-
матрамо као примену наведеног правила у пос-
тупцима рачунања.

Из овако постављеног циља произилазе 
следећи задаци истраживања:

 • Испитати да ли су све компоненте знања 
(реторичко и симболичко изражавање 
и примена правила као стратегија у 
рачунању у различитим ситуацијама) 
подједнако развијене; 

 • Испитати да ли ученици користе 
правила као стратегију рачунању на 
одговарајућим примерима (на тесту: 
папир–оловка);

 • Испитати да ли ученици користе 
правила као менталну стратегију 
рачунања („у глави“). 

Узорак истраживања чини тридесет и де-
вет ученика четвртог разреда једне београдске 
основне школе. Коришћена је дескриптивна ме-
тода (и у оквиру ње) каузално-неекспериментал-
на метода, којом се, осим утврђивања и описи-
вања педагошких појава и стварности, упоређују 

и интерпретирају резултати и открива повеза-
ност појава (Banđur, Potkonjak, 2006).

Технике које су коришћене у истраживању 
јесу тестирање и интервјуисање (структурисан 
разговор са ученицима). С тим у вези, форми-
ран је тест са задацима, као и ток разговора са 
ученицима, односно везани интервју (Banđur, 
Potkonjak, 2006). Тестом смо желели да провери-
мо да ли ученици могу да изразе правила рето-
рички и симболички, као и да ли користе стра-
тегију компензације када имају на располагању 
папир и оловку, а интервјуом када немају. За ста-
тистичку обраду коришћен је програм СПСС 
(SPSS). За испитивање значајности разлика смо 
користили пост-хок тест за хи-квадрат (Beasley 
& Schumacher, 1995; Franke & Christie, 2012), а за 
значајност је коришћена Бонфероне корекција.

Резултати и дискусија

Процедурално, реторичко и симболич-
ко изражавање правила. При поређењу успеш-
ности ученика на различитим компонентама 
знања (реторичко изражавање, симболичко из-
ражавање, примена правила као олакшице у ра-
чунању) резултати истраживања показују да 
постоји статистички значајна разлика успеш-
ности ученика у наведеним категоријама (Chi-
square test = 15,319; р=0,000). 
Табела 1. Поређење успешности на различитим 
компонентама знања за сталност збира и раз-
лике (Chi-square test, Post-hoc test).

Задатак Тачно Нетачно р
Реторичко 
изражавање

13 
(33,3%)

 26 
(66,7%) р=0,000967

Симболичко 
изражавање

7 
(17,9%)

32 
(82,1%) р=0,865010

Примена 
олакшице у 
рачуну

0 
(0%)

39 
(100%) р=0,000520
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Статистичка анализа (Табела 1) показује 
да су ученици значајно успешнији у реторичком 
изражавању правила (р=0,000967) у односу на 
друге компоненте, док су статистички значајно 
најлошије урадили примену правила као олак-
шице у рачунању (р=0,000520). Наиме, тринаест 
ученика (33,3%) успешно је реторички изразило 
и правило сталности збира и правило сталности 
разлике. Правило као олакшицу у рачунању (и 
за примере са сабирањем и за примере са одузи-
мањем) нико није успешно применио. Поређење 
успешности ученика приликом симболичког из-
ражавања и примене правила у реалном кон-
тексту показало је да не постоји статистички 
значајна разлика у успешности на наведеним ка-
тегоријама (р=0,865010). 

Резултати показују да су ученици ста-
тистички најуспешнији код реторичког изража-
вања правила, док су лошији у уопштавању пра-
вила и нарочито у примени правила као олак-
шице у рачуну. Ови резултати су у супротности 
са налазима који говоре о тешкоћама реторич-
ког изражавања (Cooper & Warren, 2011; Warren 
& Cooper, 2003; Zeljić, 2014). Ученици су, ста-
тистички значајно, најлошије постигнуће пока-
зали у оперативној примени правила. У стра-
ној литератури (Fuson et al., 1997; Torbayns et 
al., 2009) инсистира се на примени ових прави-
ла као олакшице (принцип компензације) који, 
као једна од стратегија рачунања, поспешују не 
само рачунање већ и структурално схватање из-
раза (Zeljić, 2008) и разумевање декадног систе-
ма (Carpenter et al., 1998). Како се код нас, у Нас-
тавном програму, говори о уопштеној примени 
правила, без конкретизације, онда нас ови ре-
зултати не изненађују. Приметно је да су у првом 
плану реторичко и симболичко изражавање, а 
који нису утемељени на адекватним примерима.

Примена правила као олакшице (страте-
гије рачунања) у ситуацији папир–оловка. Зада-
так на тесту којим смо проверавали како учени-
ци рачунају вредности израза који су погодни 

за коришћење олакшице у рачуну произашле из 
правила сталности збира/разлике гласи:

Израчунај на најлакши начин: 

 а) 348 + 199 = ___________________________

 б) 292 + 548 = ___________________________

 в) 823 – 298 = ___________________________

 г) 676 – 305 = ____________________________ 

Резултати показују да је само троје учени-
ка (7,7%) у примерима за сабирање и четворо 
(10,2%) за одузимање користило правила стал-
ности као олакшицу у рачуну када су испред себе 
имали папир и оловку. Остали ученици су из-
рачунали вредности коришћењем стандардних 
поступака писменог и усменог сабирања и оду-
зимања, а за два ученика нисмо могли да одре-
димо поступак рачунања. Када посматрамо уче-
нике који су користили стандардне алгоритме, 
њих 85,5% је тачно решило задатке, што је висок 
проценат. Дакле, ове стратегије јесу ефикасне у 
оваквим ситуацијама, у смислу тачног рачунања, 
али можемо поставити питање да ли су адекват-
не. Сви ученици који су користили олакшицу у 
примерима сабирања су тачно решили задатке, 
али како је узорак мали (по троје ученика), не 
можемо говорити о статистички значајној раз-
лици. Занимљиво је да су сва три ученика која 
су тачно, применом олакшице, израчунали зада-
так са сабирањем, нетачно су решили, применом 
олакшице, оба примера са одузимањем. Двојица 
ученика нису уочила знак минус, односно да су 
трећи и четврти пример заправо примери оду-
зимања, док је један ученик исправно уочио оду-
зимање, али је направио грешку, такву да је до-
дао умањенику 2 и исто одузео од умањиоца у 4. 
задатку под в), односно додао и одузео 5 у 4. за-
датку под г), а требало је додати 2, то јест одузе-
ти 5 од оба (Слика 1). 
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Слика 1. Пример грешке у 4. задатку 
под в) примене олакшице за задатке са 

одузимањем.
Ово је очекивана процедурална грешка 

која показује да не постоји дубље разумевање 
значења операције одузимања (Cooper & Warren, 
2011; Fuson et al., 1997; Selter et al., 2012).

Само један ученик од њих тридесет и де-
вет је, применом правила, успешно решио при-
мер са одузимањем (пример под в), док је оста-
ла три примера успешно решио применом стан-
дардног писменог поступка. 

Из свега наведеног, закључујемо да учени-
ци не користе принцип компензације (примена 
правила сталности збира и разлике) као олак-
шицу у рачуну када испред себе имају папир и 
оловку. 

Ниједан ученик није успешно искористио 
олакшицу и за сабирање и за одузимање иако су 
то погодни примери. Међутим, узорак је изузет-
но мали, па не можемо закључити да је стратегија 
неодговарајућа у папир–оловка ситуацијама, 
већ можемо претпоставити да су ученици сигур-
нији у писмено или усмено рачунање када могу 
да запишу примере, а разлог за то је што само 
такве стратегије и користе (Baranes et al., 1989). 
С обзиром на то да Наставни програм предвиђа 
коришћење правила сталности збира и разлике 
као олакшице, број ученика који их користи је 
незнатан. Ако немају подршку наставника да ко-
ристе алтернативне стратегије, ученици их неће 
ни користити (Cai, 2006; Torbayns et al., 2009). 

Примена правила као олакшице у ситу-
ацији без папира и оловке (ментално рачунање). 

Како ученици примењују правило у ситуацијама 
које нису оловка–папир, а када је примена пра-
вила веома погодна, проверили смо кроз интер-
вју са ученицима.

Интервју је трајао је око пет минута са сва-
ким учеником понаособ, a изводило га је двоје 
испитивача. Интервју је био структурисан, а на-
прављен је аудио-запис разговора. Испитивач је 
почео разговор са учеником, питавши га за име 
и за тест који је претходно рађен, како би при-
премио ученика за даљи разговор. Затим је ис-
питивач рекао испитанику да ће добити два из-
раза, један са сабирањем и један са одузимањем, 
биће записани на папиру, а да је задатак ученика 
да срачуна вредност тих израза „у глави“, без па-
пира и оловке. Након тога испитивач је тражио 
од ученика и да објасни како је до резултата до-
шао. 

Сви одговори су категорисани у једну од 
категорија наведених у табелама. Само прва ка-
тегорија подразумева нетачан резултат. Катего-
рије писмени поступак и усмени поступак озна-
чавају вршење одређених алгоритама „у глави“, 
без записивања. Фреквенција датих одговора на 
интервјуу представљена је у Табели 2 за пример 
сабирања, и у Табели 3 за пример одузимања. 

Табела 2. Проценат датих одговора ученика на 
интервјуу, пример сабирања.

Одговор F %

Неуспешно израчунавање 2 5,1%
Коришћено правило, свестан при-
мене 2 5,1%
Коришћено правило, несвестан 
примене 4 10,3%
Писмени поступак рачунања 28 71,8%
Усмени поступак рачунања 3 7,7%
N = 39 100%
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Табела 3. Проценат датих одговора ученика на 
интервјуу, пример одузимања.

Одговор F %

Неуспешно израчунавање 2 5,1%
Коришћено правило, свестан при-
мене 2 5,1%
Коришћено правило, несвестан 
примене 3 7,7%
Писмени поступак рачунања 27 69,2%
Усмени поступак рачунања 4 10,3%
Друго – индиректно сабирање 1 2,6%
N = 39 100%

Резултати представљени у Табели 2 и Та-
бели 3 показују да, када ученици испред себе не-
мају папир и оловку, више користе олакшицу у 
рачуну. Њих шест (15,4%) користило је олакши-
цу за сабирање, дупло више него када су имали 
папир и оловку испред себе. А њих пет (12,8%) 
олакшицу за одузимање. Укупно је седам учени-
ка (17,9%) користило бар једном олакшицу. Оно 
што нас је посебно занимало јесте да ли учени-
ци знају да су користили сталност збира/разли-
ке као олакшицу (уколико су је користили), па је 
додатно питање испитивача, уколико су учени-
ци користили правило, било: „Да ли знаш које 
си правило користио/ла како би израчунао/ла?“. 
Двоје ученика (оба примера) знали су да су ко-
ристили правило сталности збира/разлике, ос-
тали нису. Занимљиво је да је двоје ученика код 
одузимања направило сличну грешку у приме-
ни правила, као у задатку на тесту, пре него што 
су се исправили. Једна ученица је код одузимања 
користила још једну познату алтернативну стра-
тегију (о којој смо говорили у теоријском делу), 
а то је индиректно сабирање.

У току истраживања испитивачи су при-
метили неколико ствари. Прво, деца су се „бу-

нила“ што немају пред собом папир и оловку 
за израчунавање, али су ипак покушали да из-
рачунају. Друго, уколико су ученици користили 
писмени поступак рачунања (крећући од саби-
рања/одузимања јединица ка стотинама), често 
су грешили (седамнаест ученика (43,6%) барем 
на једном примеру направило је грешку у рачу-
нању), први број који су рекли као одговор није 
био тачан, а обично је грешка била у томе да су 
изоставили прелазак преко десетице или стоти-
не. То је очекивана грешка јер је овакав посту-
пак прилично комплексан за рачунање без запи-
сивања. Током објашњавања поступка рачунања 
већина њих је увидела грешку и исправила се. 
Само двоје ученика није успело ни на који начин 
у потпуности да израчуна вредности израза. Ос-
тали ученици су израчунали вредност израза, а 
уколико су направили грешку, или би је сами уо-
чили током објашњавања или им је испитивач 
скретао пажњу на грешку и молио их да поново 
срачунају. Треће, одређени број ученика је имао 
велике потешкоће да каже који је број добио као 
резултат. Говорили би два-два-три-пет (за 2235). 
Дакле, нису били у стању да одреде месну вред-
ност сваке цифре и требало им је времена да би, 
на инсистирање испитивача, изговорили број. 
Још једна потешкоћа је била да су говорили ци-
фре „уназад“, крећући се од јединица ка стотина-
ма, и такође им је било потребно време да „обр-
ну“ цифре и кажу резултат (шест-нула-четири 
за 406). Четврто, током објашњавања поступка 
рачунања, ретко који ученик је користио изра-
зе попут „сабирао сам јединице са јединицама...“ 
или слично, већ је објашњавао на конкретном 
примеру. 

Резултати потврђују нека претходна ис-
траживања (Torbeyns et al., 2009) – да учени-
ци ретко користе алтернативне стратегије када 
имају папир и оловку, а да их више користе (са 
7,7% на 15,4% за сабирање; са 10,2% на 15,4% за 
одузимање) када немају папир и оловку испред 
себе (Табела 2 и Табела 3). Међутим, како је у пи-
тању мали узорак, на основу резултата не може-
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мо говорити о јасној тенденцији коју показују 
ученици у Србији, али можемо указати на мо-
гући проблем који би јасније био сагледан кроз 
истраживање спроведено на већем узорку. 

Закључак

Можемо закључити да ученици правила 
збира и разлике познају на реторичком нивоу. 
Услед недовољног разумевања правила, слабији 
су у симболичком изражавању и уопштавању, 
али та разлика није статистички значајна. Како 
су ова правила системски изучавана, може се 
очекивати и њихова примена у адекватним си-
туацијама (Cai, 2006; Torbayns et al., 2009), али 
у тој компоненти знања ученици су имали зна-
чајно најлошија постигнућа. У задатку у којем 
је било дозвољено коришћење папира и оловке 
ученици користе стратегије са којима се осећају 
најсигурнијим и заиста јесу успешни у томе, али 
не иду даље од тога. Не осећају да је нека дру-
га стратегија можда погоднија, већ сматрају да је 
позната и сигурна стратегија најлакши начин ра-
чунања (Baranes et al., 1989). 

Успешност коришћења стандардних пос-
тупака значајно опада када морају да рачунају 
без папира и оловке (са 85,5% на 56,4%). То до-
води до закључка да ученици не поседују од-
говарајући степен процедуралне флуентности 
(Kilpartick et al., 2001; Torbeyns et al., 2009), јер 
да је поседују, били би у стању да добро рачу-
нају и помоћу папира и оловке и „у глави“. По-
себно је лоше што су дати примери врло погод-
ни за коришћење правила компензације. Споро, 
неефикасно рачунање постаје препрека разуме-
вању јер се фокус помера са задатка на рачунање 
(Kilpartick et al., 2001; Warren & Cooper, 2003). 

Познавање и коришћење различитих страте-
гија не само да представља помоћ при рачунању 
него је њихов значај и у томе што помоћу њих 
ученици боље разумеју структуре израза, и при-
мена тих стратегија јесте и „теорема у акцији“ 
(Fuson et al., 1997: 150), односно аритметичка 
правила се стављају у примену, увежбавају се, а 
то доприноси да се и боље разумеју, а све ради 
бољег разумевања декадног система, операција 
и саме аритметике. Без процедуралне флуентно-
сти неће бити могуће развити ни друге „нити“ 
математичке писмености (концептуално разу-
мевање, стратегијске и продуктивне способно-
сти, прилагодљиво расуђивање), а посебно не 
концептуално разумевање (Kilpartick et al., 2001; 
Rittle-Johnson & Schneider, 2015; Skemp, 1993). 
Ово представља велики недостатак и захтева 
промене у начину обраде и утврђивања ових 
правила. Ипак, неким ученицима је након ин-
тервјуа показан начин рачунања применом пра-
вила компензације и они су се сложили да је та-
кав начин „лакши“ и питали су се зашто се они 
тога нису сетили. 

Резултати нашег истраживања показују да 
знање ученика о правилима сталности збира и 
разлике није оперативно, то јест да ученици нису 
у могућности да га примене у одговарајућим си-
туацијама. Могуће решење овог проблема ви-
димо у конкретизацији методичких упутстава у 
Наставном програму, што би представљало јас-
није смернице, како учитељима, тако и ауторима 
уџбеника. Промене у програмима и уџбеницима 
помогле би развој методичких поступака учи-
теља којима се подстиче разумевање и адекватна 
примена правила као олакшице у рачунања, што 
води развијању различитих стратегија рачунања 
и развоју математичке писмености.
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Summary
Developing skills of calculating is one of the primary tasks of initial Arithmetic teaching. Fulfill-

ing calculating skills is one of the basic aims of initial Arithmetic teaching. Fulfilling this task means 
that students should be able to choose a suitable method in calculating. The most convenient strategy 
depends on the characteristic of numbers in an expression, age of students and situation in which it 
is being calculated. Students, who have a high degree of understanding the relation between addition 
and subtraction, characteristics of the decade number system and rules which describe it (arithmetic 
rules), show more flexibility in choosing adequate strategies of calculating. The aim of the research 
is studying aims and degrees of understanding sum and difference compensation strategy by the stu-
dents and this kind of understanding is seen as an application of the stated rules in the procedures of 
calculating. The sample of the research is consisted of 39 fourth grade students of a primary school 
in Belgrade. Descriptive method was used, as well as techniques of testing and interviewing. Results 
of the research show that that knowledge of students about the examined rules is not operational, i.e. 
the students cannot apply it in suitable situations. Students apply strategies based on the stated rules 
more often as a mental strategy than in the situation paper-pen, but the analysis shows that students 
are not flexible in choosing the suitable strategy. Possible solution of this problem lies in concretiza-
tion of methodological instructions in the Curriculum, and this would make clearer directions to both 
teachers and authors of the course books. 

Key words: Sum and difference compensation strategy, calculating strategies.


