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Методички приступ 
неједначинама у уџбеницима за 

трећи разред основне школе

Резиме: Развој појма променљиве је један од најважнијих задатака наставе алгебре. У том 
смислу, неједначине схватамо као нарочито значајну тему ране алгебре. У истраживањима посвеће-
ним проблему неједначина, у којима се разматрају различити приступи овој теми, истичу се следећи 
проблеми: запостављање развијања значења појма неједначине; представљање појма и поступака 
искључиво симболичким језиком, проблем повезаности садржаја који се односе на једначине и нејед-
начине. 

Предмет истраживања које смо реализовали јесу начин структурисања садржаја и методи-
чки приступи наставној теми Неједначине у уџбеницима за трећи разред основне школе. Циљ овог 
рада је усмерен на истраживање начина на који програмом прописане садржаје аутори уџбеника 
даље развијају, тј. утврђивање мере у којој званични наставни програм пружа јединствено и препо-
знатљиво решење модела појмовне структуре математичких садржаја у оквиру теме Неједначине, 
као и теоријска утемељеност методичких поступака  који се примењују у уџбеницима.

Резултати истраживања показују да се анализирани уџбеници разликују у погледу начина 
структурисања и логичке повезаности садржаја, као и у степену разрађености садржаја, такође, у 
уџбеницима се примењују и различити методички поступци за обраду наставне теме Неједначине. 
Овај налаз делом се може обајснити чињеницом да у наставном програму образовни задаци нису у до-
вољном степену конкретизовани и да нису прецизирани њихова методичка функција и развојни ток.

Кључне речи: алгебра, неједначине, променљива, структурисање садржаја, методички пос-
тупак.

Увод1

Школски уџбеник је једно од средстава за 
остваривање образовних и васпитних циљева 
школе. Критеријуми квалитета уџбеника разма-
1  marijana.zeljic@uf.bg.ac.rs

трани су и формулисани кроз одређене стандар-
де у прилично богатој литератури која је у на-
шој земљи публикована (Требјешанин и Лазаре-
вић, 2001; Пешикан, 2003, Ивић и др., 2008, итд.). 
Док је већина публикованих радова у наведе-
ној литератури усмерена ка разматрању и уоб-
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личавању свеобухватних општих критеријума 
и стандарда које треба да задовољи основнош-
колски уџбеник, у овом раду смо се ограничили 
на праћење примене критеријума који се одно-
се на логичку структуру садржаја и методички 
приступ садржајима у оквиру једне наставне 
теме – Неједначине. Адекватна структура садр-
жаја представља једну од најважнијих одлика 
уџбеника (Требјешанин и Лазаревић, 2001, Пе-
шикан, 2003). Структура садржаја подразумева 
хијерархијски организоване појмове, а не лине-
арно низање тема. Структурисан наставни садр-
жај, уз адекватне методичке поступке настав-
ника пут је ка формирању стабилне и прециз-
не когнитивне структуре ученика (Благданић, 
2008). Што се тиче питања избора математичких 
садржаја, оно се не може посматрати само на ни-
воу који појмови (и садржаји) треба да буду у уџ-
бенику, већ и како они треба да буду повезани. 
Појмовну структуру Скемп (Skemp, 1987) назива 
схемом. Функција „схеме“ је да интегрише знање 
у систем и да служи као средство за даље учење 
тако што обезбеђује разумевање. Значај схемат-
ског учења наглашава и А. Сфард, која разликује 
два типа когнитивних шема (Sfard, 1991: 26):

1. Неструктурисано сенквенциране ког-
нитивне схеме, које нису адекватне за 
изградњу смисленог разумевања. Оне 
су хоризонталне и пуне неповезаних 
информација.

2. Структурисане когнитивне схеме, које 
су вертикално конструисане, тј. које 
представљају хијерархијски повезана 
знања.

За постизање образовних циљева из мате-
матике најефикаснија метода је самостално тра-
гање за везама и врстама веза међу појмовима 
који нису изложени у готовом облику.

Методички приступи неједначинама

Истраживања која се односе на проблемати-
ку неједначина спроведена су, углавном, са ученици-
ма старијих разреда средње школе, често уз фокуси-
рање на тешкоће и погрешно разумевање, док се мало 
зна о разумевању неједначина ученика основне шко-
ле. Реагујући на рад групе која се бавила питањем 
алгебарских једначина и неједначина на 28. конфе-
ренцији Међународне групе за психологију матема-
тичког образовања (28th Conference of the International 
Group for the Psychology of Mathematics Education), Тол 
(Tall, 2004) извештава да је проблем формулисан 
тако да се фокусира на алгебарску манипулацију при 
решавању једначина и неједначина. Док се у неколи-
ко радова наводе примери у којима се користе разли-
чите методе за решавање истог проблема, нико не по-
кушава да каже да ли је једно решење потенцијално 
боље или горе за дугорочни развој.

Боеро и Базини наводе да се у већини зе-
маља неједначине предају у средњој школи као 
споредна тема (у односу на једначине), те да њима 
ученици приступају на чисто алгоритамски на-
чин. Овај приступ подразумева тривијализацију 
теме, што резултира „низом рутинских процеду-
ра, које ученици не могу лако да разумеју, про-
тумаче и контролишу“ (Boero and Bazzini, 2004: 
139). Последица овог приступа је да ученици не 
умеју да решавају неједначине које се не уклапају 
у научене обрасце. Базини и Цамир (Bazzini and 
Tsamir, 2002) у свом раду покушавају да открију 
потешкоће које ученици имају у раду са неједна-
чинама. Аутори анализирају успех италијанских 
и израелских ученика средње школе у решавању 
алгебарских неједначина. На основу решења за-
датака и објашњења ученика током усменог раз-
говора, аутори су дошли до закључка да ученици 
интуитивно схватају неједначине као:

1. „сличне“ једначинама;
2. „исте“ као једначине;
3. „известан тип“ једначина или као нешто 

аналогно једначинама. 
Урсини и Тригверос (Ursini and Trigueros, 

2009) у својим истраживањима идентификовали 
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су четири проблема које ученици имају у раду са 
елементарним неједначинама:

1. погрешно разумевање и неразумевање 
везе између једначина и неједначина;

2. схватање ученика да неједначина има 
само једно решење;

3. тенденција ученика да манипулишу ал-
гебарским изразима без стварања зна-
чења тих манипулација;

4. конфузија и неразумевање поступака 
решавања сложенијих неједначина.

К. Кијеран (Kieran, 2004: 147) сматра да 
„особине које леже у основи валидних трансфор-
мација за решавање једначина нису исте као оне 
које леже у основи валидних трансформација за 
решавање неједначина“. Пошто су разлике из-
међу ова два домена веома важне, јавља се сле-
деће питање: каква је природа подршке настав-
ника која може код ученика да генерише оне вр-
сте менталног представљања које ће им омогући-
ти да размишљају о тим важним разликама када 
се упуштају у активности манипулације симбо-
лима које укључују неједначине? Кијеран је, раз-
матрајући тај проблем, истакла да је „дидактич-
ки изазов како пронаћи начине да се ученици-
ма помогне да се чувају замки везе између једна-
чина и неједначина у свом трансформационом 
раду са симболима“, а Базини и Цамир (Bazzini 
and Tsamir, 2004) истичу да постоји „конфузија 
између појма једначине и појма неједначине“. 
Тoл (Tall, 2004: 160) сматра да се феномен „ког-
нитивних препрека“ при решавању неједначи-
на јавља управо зато што подсвесне везе учени-
ка са ранијим искуствима више нису прикладне 
у новом контексту. За присећање ранијих искус-
тава, Тал користи термин „већ виђено“. Његова 
хипотеза је да управо „већ виђено“ знање, нас-
тало при решавању линеарних једначина, узро-
кује проблеме код неједначина. Наиме, ученици 
граде одређене конструкције које функционишу 
у њиховим (могуће процедуралним) решењима 

линеарних једначина, али које узрокују погреш-
не представе када се примене на неједначине.

Као додатни проблем у приступу неједна-
чинама Кијеран је нагласила да се у данашњим 
приступима овој теми не разматра изграђивање 
значења неједначина, тј. приступи неједначи-
нама не подразумевају активности контексту-
ализованог решавања проблема као основе на 
којој се генерише симболичка форма неједна-
чина. Проблем неразумевања значења алгебар-
ских симбола истичу и Бланко и Гаро (Blanco 
and Garrote, 2007). Када су, у оквиру свог истра-
живања, од ученика тражили да објасне пос-
тупке које примењују при манипулацији сим-
болима, већина их је одговорила да не зна заш-
то је урадила оно што је урадила. Аутори закљу-
чују да велики део тешкоћа које ученици имају 
у раду са неједначинама настаје због семантич-
ке сложености ових задатака. Верикиос и Фама-
ки (Verikios and Farmaki, 2008) наводе резултате 
свог истраживања који показују да коришћење 
различитих репрезентација при обради нејед-
начина (графичка репрезентација, табеле, текс-
туални проблеми, симболи) помаже  ученици-
ма при стварању значења симбола и разумевању 
поступка решавања неједначина. Фридлендер и 
Табак (Friedlander and Tabach, 2001: 173) исти-
чу да „коришћење вербалних, нумеричких, гра-
фичких и алгебарских репрезентација има по-
тенцијал да процес учења алгебре учини смис-
леним и ефикасним. Голдин и Штајнголд (Goldin 
and Shteingold, 2001) сматрају да можемо рећи да 
ученици имају развијену идеју о неједначини ако 
интегришу дефиницију, различите системе реп-
резентације појма и особине (својства) појма. 
Бланко и Гаро (Blanco and Garrote, 2007: 227–228) 
на основу својих истраживања издвајају следеће 
захтеве за увођење неједначина у настави:

  Појам не уводити сувише брзо;
  Уверити се да је развијено значење сим-

бола;
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  Јасно нагласити разлике између појма 
једначине и неједначине;

  Користити различите језике: „свако-
дневни“ језик, визуелно-геометријски 
језик и алгебарски језик. Прелажење са 
једног на други језик помаже разуме-
вању појма неједначине;

  Увођење формалних нотација (симбо-
ла) мора бити повезано са значењем 
појмова и процеса неопходних за реша-
вање неједначина;

  Коришћење различитих стратегија у 
приступу неједначинама омогућава да 
већи број ученика разуме појам.

 У релативно малобројним истражи-
вањима посвећеним проблему неједначина, у 
којима се разматрају различити приступи овој 
теми, истичу се следећи проблеми:

  Запостављање развијања значења појма 
неједначине;

  Представљање појма и поступака сим-
боличким језиком, док се остали начи-
ни репрезентације не користе;

  Проблем повезаности садржаја који се 
односе на једначине и неједначине, који 
доводи до тога да се алгебарске тран-
сформације при решавању неједначина 
изводе без обзира на ограничења која 
настају из чињенице да се знак „>“ не 
понаша као знак „=“.

Неједначине у наставном програму

Можемо поставити питање да ли су у на-
шим наставним програмима математике опера-
тивни задаци довољно конкретизовани и опера-
ционализовани и да ли експлицитно осветља-
вају појмовну структуру градива. У тражењу 
одговора на то питање осврнућемо се на истра-
живање које је за предмет имало начин опера-
ционализације и конкретизације образовних за-

датака у школским оперативним програмима за 
први разред основне школе (Зељић, 2007). Реч је 
о програмима које, полазећи од прописаног нас-
тавног програма, осмишљавају школски тимови 
основних школа (реч је о тимовима из три бе-
оградске школе). Резултати истраживања су по-
казали да се оперативни школски програми раз-
ликују у погледу начина структурисања и логич-
ке повезаности садржаја, као и у степену раз-
рађености садржаја. Ове разлике могу се објас-
нити чињеницом да оперативни задаци који су 
предвиђени наставним програмом математике 
за основну школу нису довољно конкретизова-
ни и усмеравајући, те остављају могућност по-
грешних интерпретација.

Наши наставни програми математике за 
сваки разред садрже следеће делове: Оператив-
ни задаци, Садржаји програма, Начин оствари-
вања програма, Основни захтеви у погледу ма-
тематичких знања и умења (Правилник о нас-
тавном плану и програму 2004, 2005, 2006). Ана-
лизирајући програме математике за прва чети-
ри разреда можемо рећи да се у нашим школама 
деца већ у првом разреду срећу са алгебарским 
садржајима, што је у складу са захтевима који се 
износе последњих година у оквиру међународне 
математичке заједнице. Програм предвиђа да се 
ученици од првог разреда упознају са једностав-
ним облицима једначина, правилима аритмети-
ке (у процедуралном облику) као основе за из-
вођење одређених рачунских поступака. Учени-
ци до краја четвртог разреда упознају својства 
бројевног система природних бројева и симбо-
лички их изражавају, решавају једначине и нејед-
начине, користе словне изразе. Наш програм ма-
тематике, што се тиче наставне теме Неједначи-
не, у трећем разреду садржи задатке и садржаје 
који се односе на скуповно-теоријске нотације 
(Употреба знакова за скуп и припадност ску-
пу) и једноставне облике неједначина (x > 15, x < 
245). У четвртом разреду ученици „уочавају и за-
висност између резултата и компонената опе-
рације“, те „решавају једноставније једначине и 
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неједначине (упознатих облика) у скупу природ-
них бројева“.

Истакли смо да се мрежа алгебарских пој-
мова, коју сугеришу наши наставни програми, 
може сматрати узорном и при широком међу-
народном поређењу.Међутим, морамо изнети 
и неке недоследности и недоречености које смо 
приметили, а које се односе на структурисање 
садржаја. У оперативним задацима за трећи раз-
ред стоји задатак „треба да знају да решавају јед-
ноставније једначине у скупу бројева до 1000“. У 
поменутим задацима не стоји да ученик треба да 
зна да решава једноставне облике неједначина, 
док у Садржају програма за трећи разред стоји 
„неједначине облика x > 15, x < 245; скуп решења 
неједначине“. Ако Оперативне задатке схвати-
мо као полазну тачку за учитеље при изради њи-
хових оперативних програма и ауторе уџбени-
ка, а Садржаје програма као предлог садржаја 
за реализацију задатака, наведени садржаји де-
лују збуњујуће. Да ли је задатак „ученик треба 
да зна да решава једноставне облике неједначи-
на“ неважан, па га нема у Оперативним задаци-
ма? Што се тиче појма неједначина, у програму 
за четврти разред стоји задатак „знају да реша-
вају једначине и неједначине (упознатих облика) 
у скупу природних бројева“. У Садржају програ-
ма нису наведени могући облици, па се подразу-
мева да су то облици које су упознали у трећем 
разреду(x > 15, x < 245). У делу Начин оствари-
вања програма стоји да ученици „одређују вред-
ност слова за коју је истинит запис а + 4 < 8“. У 
том смислу делови програма су неусклађени. Да 
ли су за неке појмове формулисани оператив-
ни задаци, а други су нашли своје место у Садр-
жају  програма? Начин остваривања програма, 
као метод решавања једначина предлаже: „Исто 
тако, уз дату неједначину, треба посматра-
ти и одговарајућу једначину која се добија када 
се у неједначини знак неједнакости замени зна-
ком једнакости. Ако одредимо решење једначине, 
онда је лако одредити скуп решења дате неједна-
чине“. Сматрамо да ово упутство није довољно 

усмеравајуће за осмишљавање правилног мето-
дичког приступа овим садржајима. 

Једна од основних претпоставки раз-
воја алгебарског мишљења јесте шематско (ре-
лационо) учење. При осмишљавању приступа 
који примењујемо при првим корацима рада са 
неједначинама важно је правилно структуриса-
ти садржај, а то структурисање подразумева об-
раду следећих садржаја:

  Третирање аритметичких израза као са-
мосталних објеката и познавање струк-
туре аритметичких израза. Прихватање 
словних израза процедурално и струк-
турално, тј. њихово третирање као про-
цеса и као производа;

  Разумевање и провођење поступка ре-
шавања једначина (на основу веза из-
међу операција);

  Увођење скуповно-теоријске нотације: 
{...} , ;

  Неједначине облика x < а и x > а;
  Изграђивање разумевања функционал-

не зависности резултата операције од 
промене њених компонената;

  Решавања неједначина (облика а x < 
b и а x > b) ослањањем на решавање 
једначина уз функционалну примену 
правила зависности резултата опера-
ције од промене њених компонената.

Методолошки оквир истраживања

 Предмет истраживања које смо реализо-
вали јесте начин структурисања садржаја и ана-
лиза методичког приступа наставној теми Нејед-
начине у уџбеницима за трећи разред основне 
школе. Намера нам је била да испитамо начин 
на који програмом прописане садржаје и опера-
тивне задатке аутори уџбеника даље развијају и 
да сагледамо модел појмовне структуре око које 
организују садржај. На основу ове анализе даље 
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смо покушали да изведемо претпоставке о томе 
колико званични наставни програм пружа је-
динствено и препознатљиво решење модела пој-
мовне структуре математичких садржаја, као и 
методичког поступка који се примењује.

Дакле, наш циљ је био да испитамо карак-
теристике појмовне структуре математичких 
садржаја у уџбеницима за трећи разред основне 
школе у оквиру наставне теме Неједначине. Ова-
ко постављен циљ остварен је кроз следеће за-
датке истраживања:

1. Утврдити да ли у уџбеницима матема-
тике за трећи разред постоји јединстве-
на мрежа појмова који су предвиђени 
наставним програмом за обраду у окви-
ру наставне теме Неједначине.

2. Утврдити разлике у степену разрађе-
ности садржаја у уџбеницима кроз број 
и редослед обрађених појмова у оквиру 
ове тематске целине.

3. Утврдити да ли постоји разлика у ме-
тодичкој процедури која се примењује 
у уџбеницима математике за трећи раз-
ред основне школе.

Узорак истраживања чини седам уџбеника 
за трећи разред основне школе. Реч је о уџбени-
цима који су одобрени од стране Министарства 
просвете. У истраживању је коришћена техни-
ка анализе садржаја, а за прикупљање података 
протокол анализе документације.

Анализа и интерпретација резултата 
истраживања

Појмовна структура
 Први ниво анализе уџбеника односио се 

на идентификовање и регистровање обрађених 
појмова у оквиру тематске целине. Наш програм 
за трећи разред предвиђа обраду неједначина 
облика x < а , x > а. Анализом уџбеника закљу-
чили смо да се у три уџбеника за трећи разред 

(Јоксимовић и Влаховић, 2008; Марјановић и 
др., 2005; Јешић и Игњатовић, 2011) обрађују 
само програмом предвиђени једноставни обли-
ци неједначина (x < а и x > а). У два уџбеника (Јо-
вановић и Николић, 2005; Тодоровић и Огњано-
вић, 2011) обрађују се неједначине са сабирањем 
и одузимањем, док се у два уџбеника (Јовано-
вић-Лазић и Дрндаревић, 2006 и Стефановић, 
2005) обрађују и неједначине са множењем.

При анализи програма истакли смо чиње-
ницу да је пре увођења ових облика неједначина 
потребно увести и појам скупа и скуповно-тео-
ријске нотације. Појам скупа чији су елементи 
конвенционални симболи и скуповно-теоријске 
нотације уводе се само у два уџбеника (Марја-
новић и др., 2005; Јовановић и Николић, 2005). 
У осталим уџбеницима се једноставно користе 
скуповно-теоријске нотације при записивању 
скупа решења неједначина, иако нису претходно 
обрађени. Присетимо се Скемповог захтева да у 
једној временској јединици треба уводити само 
један нови појам. Увођење више нових појмо-
ва истовремено, а посебно њихово коришћење 
као да су познати, може довести до тога да нови 
садржаји не могу бити „процесуирани“ и схваће-
ни релационо. Такав приступ онемогућава раз-
умевање градива и изградњу хијерархијски по-
везаних знања. Зачуђујућа је и чињеница да се, 
поред тога што у званичном програму стоји да 
се у трећем разреду обрађују неједначине обли-
ка x < а , x >  а, у четири уџбеника не обрађују ови 
облици неједначина, већ се обрађују неједначи-
не са сабирањем и одузимањем, а у два уџбеника 
и неједначине са множењем, што превазилази и 
оквире програмом одређених садржаја за четвр-
ти разред. Појмовне структуре у уџбеницима за 
трећи разред у оквиру теме Неједначине веома су 
различите и, осим у три уџбеника (Марјановић 
и др., 2005; Јоксимовић и Влаховић, 2008; Јешић 
и Игњатовић, 2011), неусклађене са званичним 
наставним програмом.
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Разрађеност и логичка структура садржаја
Наша даља анализа уџбеника усмерена је 

на испитивање карактеристика појмовне струк-
туре математичких садржаја у погледу начи-
на структурисања и логичке повезаности тих 
садржаја. Већ смо закључили да се у три уџбе-
ника обрађују само једноставни облици неједна-
чина. У четири уџбеника обрађују се сложенији 
облици (неједначине са сабирањем, одузимањем 
и множењем). Да би ученици решавали неједна-
чине разумевајући општу структуру поступка, 
пре обраде ове јединице потребно је обрадити 
одређене појмове (наведене при анализи про-
грама). Од четири уџбеника, у којима се трети-
рају сложенији облици неједначина, у два уџбе-
ника (Тодоровић и Огњановић, 2011; Јовановић-
Лазић и Дрндаревић, 2006) нису претходно об-
рађена правила зависности резултата од проме-
не компонената. Сматрамо да такав приступ, тј. 
„прескакање“ садржаја ствара семантичку рупу 
и може резултирати неразумевањем поступака 
одређивања скупа решења неједначина. Избаци-
вање ових садржаја (иако су експлицитно истак-
нути у програму) неоправдано је, не само што 
се тиче наставне теме Неједначине, већ и у од-
носу на читаву наставу ране алгебре. Анализом 
уџбеника уочили смо да се само у три уџбеника 
(Марјановић и др., 2005; Јоксимовић и Влаховић, 
2008; Стефановић, 2005) обрађују словни изра-
зи. Морамо напоменути да се у уџбенику Креа-
тивног центра словни изрази обрађују тек после 
тема Једначине и Неједначине, где не могу имати 
своје осмишљено место, значај и улогу. У оста-
лим уџбеницима се словни изрази не обрађују. 
Разумевање појма словног израза, његовог зна-
чења и структуре, као и коришћења својства из-
раза јесу основна знања за рад са неједначинама.

Методички поступци
У уџбеницима у којима се уводе само јед-

ноставни облици неједначина скуп решења се 
одређује тако што се одређује да ли је неједна-

кост за одређене вредности променљиве тачна 
или не.

Што се тиче уџбеника који третирају сло-
женије облике неједначина, наша анализа је по-
казала да се у уџбеницима примењују потуно 
различити приступи решавања неједначина. 
Можемо уочити три различита приступа:

1. Поступак у коме се решења неједначине 
одређују само бирањем неких бројевних 
вредности за променљиву и провера-
вањем да ли је неједнакост тачна за ту 
вредност променљиве.

2. Поступак који се одређује као „сличан 
решавању једначина“, а у коме се та 
„сличност“ (или разлика) не објашњава, 
већ се неједначине решавају применом 
неких правила и алгоритама који не од-
говарају природи садржаја.

3. Поступак решавања неједначина ос-
лањањем на решавање једначина уз 
функционалну примену правила зави-
сности резултата операције од промене 
њених компонената.

Одређивање решења неједначине би-
рањем неких бројевних вредности за променљи-
ву и проверавањем да ли је неједнакост тачна за 
ту вредност променљиве користи се у једном уџ-
бенику (Тодоровић и Огњановић, 2011). Ауто-
ри третирају сложене облике неједначина, а ре-
шења се одређују само наведеним поступком ре-
шавања.

У два уџбеника (Стефановић, 2005; Јова-
новић-Лазић и Дрндаревић, 2006) при решавању 
неједначина примењује се поступак који се од-
ређује као „сличан решавању једначина“. Након 
примера који су урађени бирањем неких бројев-
них вредности за променљиву и проверавањем 
да ли је неједнакост тачна следи решавање нејед-
начине помоћу табеле и решавање неједначине 
„као једначине“. Као „објашњење“ поступка ре-
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шавања неједначина наводи се следећи пример 
(Пример 1):

Пример 1: Методички приступ „сличан 
једначинама“. (Стефановић, 2005, први део, стр. 
109)

Поступак решавања неједначина у оквиру 
овог приступа објашњава се тако што се сугери-
ше да се „знак једнакости замени знаком нејед-
накости“. Аутори сматрају да је одређивање ску-
па решења неједначине „лако“ и да су нека пра-
вила, као што је дато у следећем примеру (При-
мер 2) довољна водиља за приступ овако сложе-
ним садржајима. 

Пример 2: Методички приступ „сличан 
једначинама“. (Јовановић-Лазић и Дрндаревић, 
2006, стр.59)

При третирању примера у којима је про-
менљива на месту умањиоца алгебарске тран-
сформације се, при решавању неједначина, из-
воде без обзира на ограничења која настају из 
чињенице да се знак „<“ не понаша као знак „=“. 
У тим случајевима аутори, за решење проблема, 
уводе ново правило на основу којег сугеришу 
примену поступка који ученици не могу разуме-
ти нити видети икакво значење у његовој приме-
ни (Пример 3).

Пример 3: Методички приступ „сличан 
једначинама“. (Јовановић-Лазић и Дрндаревић, 
2006: 60)

Сугерисање „замене знака једнакости и 
неједнакости“ може створити конфузију у раду 
ученика. Ученици, наиме, решавају неједначи-
не тако што проводе поступак решавања одгова-
рајуће једначине, али знак једнакости „замењују“ 
знаком „<“, односно „>“. На тај начин, ученици 
често долазе до тачног решења, али ти поступци 
нису резултат стварног разумевања. Приликом 
решавања неједначина са променљивим умањио-
цем, као поступак, у том приступу се сугери-
ше да се знак мења када је променљива на месту 
умањиоца. Ученици могу примењивати меморис-
ана правила на једноставним примерима и на тај 
начин доћи до тачног резултата. Али, то не значи 
да разумеју поступак. Ако за сваки нови проблем 
(сложенији облици неједначина), ученици треба 
да науче ново правило, у једном тренутку ће „ме-
морија бити пуна“ и доћи ће до блокаде на даљем 
путу учења. Очигледно је да такви поступци воде 
неразумевању и формалном приступу овим садр-
жајима. Ако хоћемо да ученици решавају нејед-
начине разумевајући општу структуру поступка, 
задатак „решавати неједначине“ мора се конкре-
тизовати као „решавати неједначине применом 
правила зависности резултата од промене ком-
понената“. Методички поступак који се сугерише 
мора водити релационом разумевању, које под-
разумева знање „како“ и „зашто“ то радим.

Поступак решавања неједначина ос-
лањањем на решавање једначина уз функцио-
налну примену правила зависности резулта-
та операције од промене њених компонената се 
примењује у једном уџбенику (Јовановић и Ни-
колић, 2005).
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Закључак

Појмовна структура садржаја, начин раз-
рађености и његове логичке повезаности бит-
но утичу на постигнуће ученика у математици, 
односно одређују ниво разумевања математич-
ких садржаја од стране ученика. Повезивање об-
разовних циљева и задатака са одговарајућим 
садржајима и методама учења јесте примарни 
задатак и за ауторе уџбеника и извођаче наставе 
(учитеље). Наша анализа је показала да су ана-
лизирани уџбеници неусклађени са званичним 
наставним програмом. Наиме, у четири уџбе-
ника (од седам анализираних) обрађују се садр-
жаји који знатно превазилазе оне за ову темат-
ску целину предвиђене програмом. Резултати 
нашег истраживања показују и да они нису за-
сновани на јединственој мрежи појмова који се 
обрађују у оквиру тематске целине Неједначине. 
Преурањено третирање појмова може довести 
до тога да неки појмови чије значење није адек-
ватно изграђено постају препреке у каснијем 
учењу. Уџбеници се разликују и у погледу начина 
структурисања и логичке повезаности садржаја, 
као и у степену његове разрађености. Различи-
те логичке структуре знања стварају различите 
могућности за интелектуалну активност учени-
ка. „Прескакање“ појединих појмова у њиховој 
логичкој хијерархији једнако је „опасно“ колико 
и случај када се неке теме отргну из логичких и 
нађу у структурама других садржаја, што дово-
ди до немогућности да се садржај повеже и гра-
де одговарајуће схеме. У хијерархији тема које 
чине школски програм математике, где је обра-
да једне теме услов за могућност обраде следеће, 
свако њихово изостављање ствара семантичку 
празнину. Ако би се неке теме отргнуле из ло-
гичких и нашле у структурама других садржаја, 
то би довело до конфузије и немогућности пове-
зивања садржаја и грађења одговарајућих схема. 
Не постоје наставни приступ и стратегија који-
ма бисмо уз тако поређане теме довели ученике 
до разумевања математичких законитости. Нас-

тавни програми морају бити осмишљени тако да 
подржавају ову идеју. Правилно структурисање 
садржаја је неопходан услов за квалитетно пла-
нирање и извођење наставе математике. А то да 
је садржај структурисан подразумева:

  Да је подељен на наставне теме које 
садрже сродне садржаје;

  Да су уз сваку тему јасно истакнути од-
говарајући задаци;

  Да је поштована хијерархија тих тема.
Резултати наше анализе показују да су у 

уџбеницима, осим различитих појмовних струк-
тура, присутни и различити методички присту-
пи наставној теми Неједначине. Можемо чак 
закључити да учитељи у оквиру предмета ис-
тог назива – Математика – предају два различи-
та предмета (инструменталну и релациону ма-
тематику). Инструментално разумевање под-
разумева да је ученик у могућности да успешно 
манипулише симболима, тј. задатак решава ко-
ришћењем правила која су најчешће научена на-
памет. Ученици могу да решавају задатке при-
мењујући низ рутинских процедура које не могу 
да разумеју, протумаче и контролишу. Последи-
ца овог приступа је то да ученици не умеју да ре-
шавају неједначине које се не уклапају у научене 
обрасце, тј. које не подлежу наученим правили-
ма. Релационо разумевање настаје када ученик 
уме вешто да барата појмовима користећи њи-
хова својства и међусобне релације и састоји се у 
грађењу појмовне структуре (шеме).

Једно од могућих решења овог проблема 
видимо у конкретизацији оперативних задата-
ка и садржаја у наставном програму. Анализи-
рајући оперативне задатке програма математи-
ке за почетне разреде, можемо рећи да су они 
дати доста уопштено и да је адекватно решење 
да се за сваку наставну тему конкретизују спе-
цифични задаци и у складу са њима прецизи-
рају одговарајући садржаји, јер се очекује да се 
на тим садржајима постигну ови задаци, што ће 
допринети томе да се појединачним школским 
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уџбеницима нађу адекватне логичке структуре 
садржаја. Навели смо да у програму математи-
ке постоји поглавље Начин остваривања про-
грама. Можемо рећи да се у литератури као до-
минантан проблем у раду са неједначинама ис-
тиче проблем везе између поступака решавања 
једначина и неједначина. У том контексту мето-
дички поступак који је у нашем програму „обја-
шњен“ као „Ако одредимо решење једначине онда 
је лако одредити скуп решења неједначине“ мо-
жемо заиста окарактерисати као неадекватан. 

Сматрамо да би неке теме ипак требало дубље 
разрадити и прецизирати дидактичку функцију 
и развојни ток садржаја. Најпотпунији одговор 
на питање оправданости избора садржаја и ме-
тодичких поступака који се примењују у уџбе-
ницима дала би студија која подразумева тести-
рање ученика на крају првог циклуса школовања 
и сагледавања коришћеног уџбеника као једног 
од важних фактора који детерминишу знања и 
успех ученика.
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Summary
Development of the term variable is one of the most signifi cant tasks of teaching algebra. In this respect, 

inequations are understood as a signifi cant topic of early algebra. In the research devoted to the issues of in 
equations, in which there are diff erent approaches to this topic, there are the following issues: neglecting of devel-
opment of the meaning of the term inequaiton, representing the term and approaches only in symbolic language, 
problems of connection of contents referring to equations and inequations. Th e subject of the research, which 
we have realized are the ways of structuring the contents and methodological approaches to the teaching subject 
of Inequations in the course books for the third grade of the primary school. Th e aim of this paper is directed to 
the research of the ways in which curricular contents are further developed by the teachers, i.e. determining the 
means in which offi  cial curriculum off ers a unique and recognizable solution of the model of the term structure 
of the mathematical contents within the topic Inequations, as well as theoretical foundation of methodological 
approaches applied in the course books. Results of the research show that the analysed course books diff er in the 
way of structuring and logical connection of contents and the degree of processing contents, and the course books 
there are diff erent methodological approaches for analyzing the teaching topic of Inequations. Th is result can be 
partially explained by the fact that in the curriculum, educational task are not suffi  ciently conceptualised and 
that their methodological function and developmental current re not precisely explained.

Key words: algebra, inequations, variable, contents structuring, methodological approach. 


