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. PORTRET NASTAVNIKA MATEMATIKE U
- SREDNJOJ SKOLI: KRITICKA ANALIZA
- DOMINANTNE PRAKSE

Polazeci od rezultata prethodnih studija o zna&aju uverenja nastavnika
© 0 nastavi i uéenju za njihov svakodnevni rad u uionici, te rezultata koji
upucuju na kompleksnost odnosa izmedu uverenja i praksi nastavnika
- cilj ovog rada je da analizira nastavu matematike u srednjim $kolama
postavijajuéi ove dve istraZivacke tradicije u svojevrstan dijalog. Autori
. polaze od pretpostavke da odnos izmedu nastavnikovog uverenja o
tome na koji nacin treba konstruisati okruZenje za u¢enje i svakodnevne
. prakse nije jednostavan i linearan, ve¢ da moze znacajno da varira. U
pojedinim slucajevima uverenja i prakse nastavnika ce biti u skladu;
: ponekad ¢e prakse nastavnika izlaziti izvan okvira koje uspostavijaju
uverenja; a neretko ¢e praksa protuvreciti demonstriranim uverenjima
- nastavnika. Praksa nastavnika matematike se analizira na osnovu dve
konsekutivne studije koje su imale za cilj da istraZe ovu kompleksnost
. odnosa. Rezultati ukazuju da najveci broj nastavnika matematike
pripada tradicionalnoj grupi nastavnika u vezi sa shvatanjima o nastavi
- iucenju, ali i praksama koje se primenjuju u radu sa ucenicima. Ipak,
jedna grupa nastavnika uprkos prisustvu tradicionalnih uverenja,
- konstruiSe svoju praksu tako da donekle pokuSava da iskorai izvan
tradicionalnog okvira u kome se nalazi. Rezultati su diskutovani
: uzimajuéi u obzir inicijalno obrazovanje nastavnika i njihov dalji
: profesionalni razvoj.

: Kljuéne redi: nastava matematike, uverenja nastavnika, prakse
: nastavnika



26

Jelena Radisi¢ i Aleksandar Baucal

Efekat nastavnika jedan je od najznacajnijih cinilaca koji je potrebno razu-
meti i ispitati kako bismo upotpunili i resili slagalicu zvanu obrazovanje. U meta-
analizi u vezi sa razlic¢itim faktorima koji uti¢u na postignuce ucenika, Hattie istice
upravo ovaj efekat kao jedan od klju¢nih za razumevanje procesa nastave, ali i
obrazovanja uopste (Hattie, 2009). Prema rezultatima Hattiejevih analiza, faktori
koji imaju umereni do visok efekat na postignuce ucenika ticu se intervencija na
nivou ucionice (npr. poucavanje) ili varijabli koje ukljucuju neku aktivnost nastav-
nika. U isto vreme veci broj studija navodi da prakse poucavanja nastavnika zavise
od razlicitih faktora koji variraju od uslova rada, znanja nastavnika (Munby, 1982;
Munby, Russell, & Martin, 2001), do opstih uverenja nastavnika o nastavi i proce-
su ucenja (Pajares, 1992).

Kada ulaze u ucionicu, nastavnici to ¢ine posedujuc¢i neku koncepciju o tome
kako nastava treba da izgleda, procesu ucenja, planu i programu, napretku uceni-
ka, ali i o sebi kao nastavnicima. U skladu sa tim literatura doprinosi stanovistu
o uverenjima i koncepcijama kao grupi konstrukata koji opisuju strukturu i tok
misaonog toka, za koji se pretpostavlja da onda rukovodi postupcima te osobe
(Bryan & Atwater, 2002; Da Ponte, 1994, prema Andrews & Hatch, 1999; Nespor,
1987; Pajares, 1992). Veci broj istrazivaca posvetio se opisivanju tipova uvere-
nja (Korthagen 2004; Nespor, 1987); njihovom razvoju (Korthagen 2004; Pajares,
1992) i odnosa uverenja i konkretnih akcija individue (Bryan & Atwater, 2002;
Natan & Knuth, 2003). Ipak, ¢ini se da kada se fokusiramo na studije koje se bave
ucCionicom i onim Sto se desSava unutar nje, postoji svojevrsna podela izmedu istra-
zZivaca - neki autori se fokusiraju na koncepcije i uverenja nastavnika verujuci da
je um nastavnika taj koji oblikuje njihove prakse (Bolhuis & Voeten, 2004; Fives
& Buehl, 2008; Munby, 1982; Munby et al., 2001), dok se drugi fokusiraju na de-
taljnu analizu i interpretaciju praksi nastavnika unutar ucionice, ne razmatrajuci
njihovo znacenje, kao ni $ta nastavnici kroz odredene aktivnosti Zele da postignu
(Adelsteinsdottir, 2004). Mali je broj studija koji pokusavaju da dovedu ova dva
procesa u dijalog.

Analizirajuci prakse i uverenja nastavnika u Holandiji, Meirink i saradnici
ukazuju na to da su nastavnici, koji su promenili svoja uverenja u skladu sa teku-
¢im reformama obrazovanja te zemlje, ucestalo praktikovali ,eksperimentisanje”
sa nastavnim metodama i saradnju sa kolegama, dok su nastavnici iz druge gru-
pe praktikovali metode koje nisu pripadale setu unutar date reforme i izrazavali
su nezadovoljstvo teku¢om reformom (Meirink, Meijer, Verloop, & Bergen, 2009).
Boulton-Lewis i saradnici su takode ukazali na kompleksnost uverenja nastavnika,
analizirajuci koncepcije o nastavi i u¢enju nastavnika srednjih skola u Australiji (Bo-
ulton-Lewis et al., 2001). Iako su autori izdvojili Cetiri tipa koncepcija nastave i Cetiri
koncepcije ucenja, nisu nailazili na kongruenciju izmedu posedovanih koncepcija.
Andrews i Hatch (Andrews & Hatch, 1999), takode, ukazuju na kompleksnost odno-
sa izmedu uverenja nastavnika i nastave matematike sugerisuci da taj odnos moze
biti posredovan kulturalnim i kurikularnim specifi¢nostima. Correa i saradnici tako
nalaze razlike u uverenjima nastavnika matematike u SAD i Kini o tome na koji nacin
ucenici uce matematiku (Correa, Perry, Sims, Miller, & Fang, 2008). Dok su nastavni-
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ci u Kini smatrali da kod ucenika treba razvijati interesovanje ucenika za matema-
tiku, povezujuci sadrzaje iz matematike sa svakodnevnim kontekstom, nastavnici
u SAD su viSe bili usmereni na stilove uc¢enja ucenika i kori$¢enje ,aktivnih” nacina
ucenja matematike (engl. hands-on approaches). Rezultati viSe studija (npr. Staub &
Stern, 2002; Stipek, Givvin, Salmon, & MacGyverism, 2001) ukazuju na vezu izmedu
uverenja nastavnika, tipova matematickih zadataka koji se izuc¢avaju na €asu, razu-
mevanja sposobnosti ucenika i procesa ucenja, kao i sveukupne atmosfere koja se
kreira na Casu. Rezultati pojedinih interventnih studija u SAD (npr. Natan & Knuth,
2003; Turner, Warzon, & Criestensen, 2011; Warfield, Wood, & Lehman, 2005) uka-
zuju na to je daleko lakSe promeniti prakse nastavnika, narocito ukoliko su nove
prakse kompatibilne sa postoje¢im uverenjima, dok je promena uverenja dugotraj-
nija i zahtevnija.

U vezi s tim, literatura narocito naglasava znacaj nastavnikovog licnog do-
Zivljaja samoefikasnosti koji predstavlja ,uverenje osobe da je sposobna da orga-
nizuje i izvrsi neophodne radnje (akcije) koje ce je dovesti do odredenih ishoda
[dostignuca]” (prev. autora, Bandura, 1997, str. 3). Samoefikasnost nastavnika se
povezuje sa entuzijazmom koji nastavnik poseduje u vezi sa procesom poucavanja
i ponasanjem u ucionici (Allinder, 1994; Guskey, 1984; Hall et al., 1992, prema
Tschannen-Moran et al., 1998; Ross, 1998), posvecenosti radu u nastavi (Coladar-
ci, 1992), naporima koje ulaZu u planiranje i organizaciju nastave (Allinder, 1994;
Guskey, 1987; Stein & Wang, 1988), ali i tretiranjem greSaka koje ucenici prave
(Ashton & Webb, 1986).

U tom smislu znacajan doprinos korpusu znanja o praksama nastavnika i
njihovim ,efektima“ u ucionici predstavljaju medunarodne video studije koje se
uglavnom odnose na nastavu matematike. Emanuelsson i Clarke (Emanuelsson &
Clarke, 2004) smatraju da je centralni problem svih medunarodnih studija nacin
na koji je najbolje porediti prakse razli¢itih zemalja ukoliko je nas cilj da infor-
miSemo javnost o njima. Pretpostavka od koje se polazi je da tek kroz identifika-
ciju Sablona interakcije i participacije na ¢asu i njihove povezanosti sa ucenjem,
istrazivaci mogu izvestiti o individualnim (i kolektivnim) nacinima razumevanja
nastave i uCenja (u ovom slucaju matematike), odnosno da tek u tom slucaju mo-
Zemo govoriti i o praksama koje podrzavaju efektivnu participaciju ucenika i na-
stavnika. Ipak, ni podaci medunarodnih studija nisu oslobodeni protuvrecnosti.
Dok rezultati TIMSS? video studije govore u prilog nacionalno specifi¢nih obra-
zaca nastavne prakse (Hiebert, Gallimore, Garnier, Givvin, Hollingsworth, & Jaco-
bs, 2003; Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoll, & Serrano, 1999), rezultati studije
Clarke i saradnika (Learner’s perspective study: Clarke, 1998, 2001, 2003; Clarke,
Emanuelsson, Jablonka, & Che Mook, 2006) dovode u pitanje tezu o nacionalnom
obrascu nastave ukazujuci na znacajne varijacije unutar zemalja, ali i samih na-
stavnika.

Fokusirajuc¢i se na nastavu matematike, u ovom radu pokusa¢emo da dve
istrazivacke tradicije, one usmerene na verovanja/koncepcije nastavnika i one

2 U ciklusu od 1995. do 1999. TIMSS studija je bila pracena i video studijom nastavne prakse matematike,
a sprovedena je u nekoliko zemalja ucesnica TIMSS studije.
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usmerene na praksu, postavimo u svojevrstan dijalog i prodiskutujemo $ta je ti-
pi¢no za nastavu matematike u naSem okruzenju. Polazimo od pretpostavke da
odnos izmedu nastavnikovog uverenja o tome na koji nacin treba konstruisati
okruzenje za ucCenje i svakodnevne prakse nije jednostavan i linearan, ve¢ da moze
znacajno da varira - uverenje i praksa mogu da budu uskladeni, prakse mogu da
izadu izvan okvira uverenja, prakse mogu protivreciti uverenjima itd. Treba reci
i da autori ovog rada ne zauzimaju jedno teorijsko stanoviste, ali treba re¢i da
se proces ucenja (i nastave) ipak posmatra kao proces koji se odvija i nastaje u
prostoru interakcije izmedu nastavnika i u¢enika, interakcije koja je uklopljena u
odredeni socio-kulturno oblikovani kontekst.

Studija 1

Cilj ove studije bio je da ispita povezanost izmedu uverenja nastavnika o na-
stavi i u¢enju i njihovih aktivnosti unutar ucionice, a istrazivanje je organizovano
primenom istrazivackog nacrta mesovitog tipa; eksplikativno-sukcesivni model
(engl. sequential explanatory mixed methods research design) (Creswell, 2008;
Teddlie & Sammons, 2010).

Metod

Uzorak. Prigodni uzorak je Cinilo 96 nastavnika srednjih Skola u Beogradu
(48 nastavnika matematike i 48 srpskog jezika i knjiZevnosti; 77% Zena i 23%
muskaraca; 6% poseduje master, magistarsku ili doktorsku diplomu). Nastavnici
su bili ujednaceni i prema tipu $kole u kojoj rade (gimnazija i srednja stru¢na $ko-
la). Kada je rec o starosti nastavnika, manje od 30 godina starosti bilo je oko 13%
nastavnika, njih oko 60% u rasponu 30-49 godina, dok je oko 27% nastavnika u
uzorku bilo starije od 50 godina. U kvalitativnoj fazi studije je izabrano 13 od 96
nastavnika — 10 Zena, 3 muskarca (nacin kako je izvesStena selekcija nastavnika je
prikazana u opisu Postupka).

Postupak. Prikupljanje i analiza podataka u okviru Studije 1 izvedena je u
dve faze. U kvantitativnoj fazi koja je imala za cilj da mapira uverenja nastavnika o
nastavi i u¢enju ispitanici su izraZavali svoje slaganje sa stavkama u okviru tri ska-
le: Skala uverenja nastavnika, Skala samoefikasnosti nastavnika (Teachers’ Sense
of Efficacy Scale — short form: Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) i Lista
praksi nastavnika. U kvantitativnom delu Studije 1 faktorska analiza® (metod ana-
lize glavnih komponenti*) koriS¢ena je kako bi se utvrdile bazi¢ne dimenzije oko
kojih su organizovana uverenja nastavnika o nastavi i u¢enju. Korelaciona analiza
je koriScena za faktore koji poseduju zadovoljavaju¢u pouzdanost (Cronbachov
koeficijent pouzdanosti > .70) kako bi se utvrdilo koji od faktora ¢e u¢i u hijerar-

3 Kombinacija Guttman-Kaiserovog kriterijuma i Cattellovog skater dijagrama su koriS¢eni sa ciljem
odredivanja broja faktora.
* Faktori su testirani kori$¢enjem oblimin i varimax rotacija glavnih osa.
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hijsku klaster analizu. Klaster analiza, sa faktorima izdvojenim preko faktorske
analize, koriSéena je kako bi izdvojili razlic¢ite grupe nastavnika.

Kvalitativna faza Studije 1 je imala cilj da se prodube znanja o interakciji
izmedu uverenja nastavnika o nastavi i uCenju i njihove svakodnevne prakse u
ucionici. Kvalitativne tehnike prikupljanja podataka (video studija i intervju) su
sprovedeni sa 13 tipi¢nih predstavnika izdvojenih grupa (klastera) nastavnika.
Tipi¢ni predstavnici su birani na osnovu diskriminativne analize i verovatnoce da
odredeni nastavnik pripada odredenom klasteru (u slucaju odabranih nastavnika
verovatnoca pripadanja odredenoj grupi bila je preko 99%). U saradnji sa njima
snimljena su po dva ¢asa svakog nastavnika.

Snimanje je obavljeno koris¢enjem dve kamere unutar ucionice (jedna prati na-
stavnika, a druga snima interakciju izmedu ucenika prate¢i celokupno odeljenje)°.
Tokom snimanja casova jedan istrazivac je bio prisutan u ucionici, jer je on ujedno
bio i snimatelj. Sva snimanja su obavljena pratec¢i redovni nastavni plan i program
Skole. Nakon zavrSenog snimanja €asova sa svakim nastavnikom je odrZan ,video
stimulirajudi intervju“ (engl. video stimulated interview), tj. odredenoj grupi pitanja
nastavniku u okviru intervjua prethodilo je zajednicko gledanje (istrazivac i nastav-
nik) odabrane sekvence sa ¢asa. Sekvence ¢asova su bile ujednacene u skladu sa
predmetom koji nastavnik predaje. Intervjui sa nastavnicima su u proseku trajali sat
vremena. Nakon povezivanja snimaka sa dve kamere sve video sesije su transkri-
bovane koriste¢i pristup konverzacione analize. Analiza snimaka je radena spram
tipova aktivnosti tokom casa, tipa interakcije izmedu nastavnika i uc¢enika, nacina
implementacije sadrzaja tokom casa i opSte atmosfere na casu.

Instrumenti.

Skala uverenja nastavnika. Skala je kreirana za potrebe ove studije. Ona je
instrument Likertovog tipa (stavke predstavljaju uverenja, a ispitanici izraZavaju
slaganje na Cetvorostepenoj skali — 1 = u velikoj meri se ne slazem do 4 = veoma se
slaZem) koja je testirana u pilot studiji. Pored ove skale u glavnom delu studije 1 ko-
riS¢ene su jos dve skale, koje opisujemo dalje u tekstu. Na Skali uverenja nastavnika
izdvojene su dve znacajne dimenzije. Prva oznacena kao ,moderni skup uverenja“
(13.4% varijanse, a = .86) okupila je stavke u vezi sa slede¢im uverenjem: dobra na-
stavna praksa se deSava onda kada nastavnik i ucenici diskutuju o temi koja se obra-
duje na casu i zajedno ko-konstruisu nova znanja i znacenja. Dimenzija ,tradicionalni
skup uverenja” (11.3% varijanse, a = .82) okuplja uverenja unutar kojih dominira
ideja da je glavni zadatak nastavnika da prenese znanje ucenicima, a da samo ucenje
podrazumeva da ucenici upiju Sto je vise informacija®.

5 Kamera koja prati nastavnika je pokretna, odnosno smestena u jedan ugao ucionice, odakle je moguce
njenim rotiranjem pratiti kretanje nastavnika u ucionici. IstraZiva¢ koji je prisutan tokom snimanja
pokrece ovu kameru. Kamera koja snima ucenike je fiksirana tako da zahvata Sirok ugao snimanja i ne
pomera se tokom procesa snimanja.

6 Na skali je estrahovano ukupno Cetiri dimenzije. Preostale dve dimenzije oznacene kao ,sposobnosti
ucenika” (objasnjava 6.4% varijanse, a = .78) i ,aktivnosti nastavnika” (objasnjava 4.9% varijanse, « =
.72) su u manjoj meri interpretativne. Imajuéi u vidu dimenzije koje su izdvojene i u okviru pilot studije,
njihove metrijske karakteristike i znacenje stavki grupisanih u okviru dimenzija, u narednim koracima
istrazivanja zadrzane su dimenzije ,moderni skup uverenja” i ,tradicionalni skup uverenja”.
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Skala samoefikasnosti nastavnika (Teachers’ Sense of Efficacy Scale -
short form: Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Kratka forma ove skale
sastoji se od 12 stavki adaptirana je za potrebe istrazivanja. Sve stavke su pre-
vedene sa engleskog na srpski jezik, a zatim ponovo na engleski u cilju provere
znacenja stavki. Umesto originalne sedmostepene skale, koriS¢ena je ¢etvoroste-
pena skala. Na instrumentu Skala samoefikasnosti nastavnika izdvojene su dve
komponente koje su interpretirane kao dva faktora. Prvi faktor (37.8% varijanse,
a =.84) okuplja oko sebe stavke u vezi sa percepcijom samoefikasnosti u vezi sa
motivisanjem i ohrabrivanjem ucenika (npr. ,,Umem da uc¢inim da ucenici poveru-
ju da mogu biti uspesni u $koli.“), dok druga izdvojena dimenzija (14.5% varijanse,
a =.75) okuplja stavke u vezi sa disciplinom na ¢asu (npr. ,Umem da u¢inim da se
ucenici drze pravila ponasanja oko kojih smo se dogovorili na ¢asu.).

Lista praksi nastavnika. Listu su takode sastavili autori, a sastoji se od 25
stavki koje opisuju razlicite prakse koje nastavnici mogu da koriste u svom radu sa
ucenicima (nastavnici procenjuju u kojoj meri ih koriste na petostepenoj skali od 1
= nikad/skoro nikad do 5 = skoro na svakom casu). Skalom Lista praksi nastavnika,
izdvojene su tri dimenzije. Prva dimenzija (23.1% varijanse, a = .81) prakse nastav-
nika usmerene na participaciju ucenika, ukljucuju aktivnosti i oblike rada na ¢asu
poput rada na projektima, u grupi ili esejsko izraZavanje o nekoj temi ili problemu.
Drugi skup izdvojenih praksi (10.3% varijanse, a = .75) u vezi sa strukturiranjem
aktivnosti na Casu, ukljucuju aktivnosti poput proveravanja sveski ucenika, ucenici
pamte korake odredenih procedura ili nastavnik daje zadatke ucenicima u skladu
sa njihovim sposobnostima. Poslednja izdvojena grupa praksi (8.3% varijanse, o =
.74) u vezi sa kreiranjem atmosfere na ¢asu, okuplja radnje kao $to su omoguciti
ucenicima da postavljaju pitanja i dati odgovore na njih ili posebnu paZnju posvetiti
tome da se ucenici nauce kako da ,razmisljaju svojim glavama®“

Studija 2

Studija 2 je organizovana kao studija prac¢enja nakon Studije 1, sa ciljem ispitiva-
nja invarijantnosti uverenja i praksi nastavnika u odnosu na kontekst razli¢itih ode-
ljenja sa kojima se nastavnici susrecu u svojoj svakodnevnoj praksi. U Studiji 2 je uce-
stovala jedna nastavnica iz prethodne studije, koji je ciljano odabran jer pripada do-
minatnom klasteru nastavnika matematike izdvojenom u Studiji 1. Kori$¢en je nacrt
mesovitog tipa, eksplorativno-sukcesivni model (engl. sequential exploratory mixed
methods research design) (Creswell, 2008; Teddlie & Sammons, 2010), Sto znaci da je
fokus bio na kvalitativnim podacima, dok su kvantitativni podaci prikupljeni kako bi
bolje ilustrovali procese analizirane na kvalitativnom setu podataka.

Metod

Postupak. Kvalitativna faza Studije 2 je obuhvatala snimanje Sest redovnih
Casova matematike izabranog nastavnika u dva odeljenja (dvanaest ukupno) uce-
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nika trec¢eg razreda gimnazije drusStveno-jezickog smera u Beogradu (ukupno 65
ucenika). Tokom tronedeljnog snimanja u oba odeljenja su obradivane iste na-
stavne jedinice (determinante). Procedure snimanja, editovanja video snimaka i
transkripcije su bila identi¢na onima u Studiji 1. Nastavnik i ¢etiri u¢enika (po 4
ucenika u svakom odeljenju, dva sa nizom i dva sa viSom ocenom u prethodnom
periodu)’ u svakom od odeljenja su intervjuisani na temu njihovih percepcija o
atmosferi na Casu, praksama tokom ¢asova matematike i praksi ocenjivanja uce-
nika (Prilog 2).

U kvantitativnoj fazi prikupljeni su podaci o postignuc¢u ucenika (ocena iz pred-
meta matematika i ocena na kontrolnoj vezbi), percepeciji uc¢enika o tipi¢nim prak-
sama tokom ¢asova matematike, matematickog self-koncepta, doZivljaja efikasnosti
u oblasti matematike, matematicke anksioznosti i aktivnostima u vezi sa matema-
tikom izvan redovne nastave. Sve skale sem poslednje su organizovane kao Cetvo-
rostepene skale Likertovog tipa (matematicki self-koncept, doZivljaj efikasnosti u
oblasti matematike, matematicka anksioznost skala od 4 = uopste se ne slazem do 1
= u potpunosti se slazem; tipicne prakse tokom ¢asova matematike skala od 1 = na
svakom casu do 4 = nikad ili skoro nikad). Grupa tvrdnji u vezi sa praksama ucenika
izvan redovnih ¢asova matematike bila je otvorenog tipa (Prilog 2). Pored toga pri-
kupljeni su primeri beleski ucenika koje su pravili tokom Casa, kao i primeri njiho-
vih kontolnih radova, obuhvatajuci celokupan raspon ocena.

Odeljenja ucenika u kojima je snimanje obavljeno se medusobno nisu razli-
kovala u pogledu self-koncepta ucenika iz matematike (M-W U test® = 340.50, p
=.24), doZivljaja samo-efikasnosti (M-W U test = 345.00, p = .27) i matematicke
anksioznosti (M-W U test = 375.00, p = .84). UCenici oba odeljenja su izrazili uve-
renje da tokom ¢asa vlada disciplina. Odeljenje A je postiglo bolju prose¢nu ocenu
na kontrolnom zadatku radenom tokom snimanja (x*(4) = 14.19, p =.007), iako se
medusobno nisu razlikovali u pogledu prosecne ocene iz matematike na polugo-
distu. Ipak, u odeljenju A uocena je veca varijabilnost u ocenama®.

Rezultati Studije 1 i Studije 2

Rezultati Studije 1 su pokazali da je uverenje nastavnika o nastavi i u€enju,
njihov dozivljaj samoefikasnosti i dominantne prakse rada moguce svesti na ma-
nji broj bazi¢nih dimenzija, koje smo opisali u metodoloskoj sekciji ovog rada. Po-
stupkom hijerarhijske klaster analize (Ward metod) izdvojena su 4 razlicita tipa
nastavnika s obzirom na bazi¢ne dimenzije opisane u gornjem tekstu'?, a zatim
su na osnovu diskriminativne analize izdvojene dve statisticki znacajne diskri-
minativne funkcije koje doprinose razlikovanju ovih grupa. Matrica strukture tih

7 Visa ocena” se odnosina brojc¢anu ocenu 4 i 5 u poslednjem klasifikacionom periodu, a ocene manje od
tri su kategorisane kao ,nize” za isti klasifikacioni period. Izbor u¢enika su vrsili istrazivaci.

8 Mann-Whitney U test.

o Zakljucak izveden na osnovu deskriptivnih pokazatelja.

10 Na osnovu analize dendograma izdvojeno je Cetiri grupe nastavnika.
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funkcija (Prilog 1a i 1b) pokazuje da je prva zasi¢ena stavkama koje ukazuju na
ucestalu primenu praksi usmerenih na participaciju ucenika i kreiranje atmosfe-
re, te moderan skup uverenja o nastavi (x?(21) = 189.03, p =.000). Drugu diskri-
minativnu funkciju ¢ine stavke koje ukazuju na korisc¢enje strukturirajucih praksi
u ucionici i visoku samopouzdanost u pogledu kontrole discipline na ¢asu (x?(12)
=63.71, p=.000)". Na osnovu ovih funkcija ta¢no je klasifikovano 81% ispitanika,
a pokazalo se opravdanim izdvajanje Cetiri grupe nastavnika.

Prva grupa nastavnika, ,laissez-faire” grupa ne smatra sebe efikasnom u odr-
zavanju discipline, veoma retko u praksi koriste aktivnosti usmerene na strukuri-
ranje Casa i aktivnosti u vezi sa atmosferom na ¢asu. Njihova uverenja o nastavi i
ucenju su eklekticna, tj. predstavljaju mesavinu uverenja karakteristi¢cnih za mo-
derni i tradicionalni skup uverenja. Grupa ,tradicionalni nastavnici koji stavlja-
ju naglasak na atmosferu” (u daljem tekstu T/A nastavnici) takode se odlikuje
eklektickim uverenjima o nastavi i uc¢enju, ali oni sebe smatraju najkompetentni-
jim kada je rec o disciplini u ucionici. Pored toga, oni izveStavaju o Cestoj upotrebi
praksi koje imaju za cilj da strukturiraju aktivnosti u toku ¢asa, kao i onih sa foku-
som na atmosferu.

= === laizsez-faire @upa tradicionalnagupa  ———T/Agupa = - =modernagupa
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moderniskup  tradicionalni disciplina prakse prakseuvezi sa prakseu vezi sa
uverenja skupuverenja (samoefikasnost) uvsmjerenena strukturiranjem  kreiranjem
participaciju aktivnostina  atmosfere na
ucenika casu casu

Grafik 1. Profili nastavnika s obzirom na njihova uverenja o nastavi i ucenju,
samoefikasnost i dominantne prakse rada.'?

1 Razlike izmedu utvrdenih profila nastavnika ispitivane su i na osnovu analize MANOVA i homogenih
subtestova Duncana i Scheffea.

12 Dimenzija Percepcija samoefikasnosti u vezi sa motivisanjem i ohrabrivanjem ucenika nije prikazana
jer ne postoje znacajne razlike u prose¢nim skorovima izmedu razli¢itih grupa nastavnika.
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,Tradicionalna” grupa nastavnika ima najnizi skor u pogledu praksi usmere-
nih na participaciju uc¢enika na ¢asu, kao i onih usmerenih na atmosferu, ali ima
visi skor na dimenziji tradicionalni skup uverenja o nastavi i ucenju. Na kraju,
grupa nastavnika, koju smo oznacili kao ,modernu grupu”, daje suprotan profil u
odnosu na tradicionalnu grupu - ima najviSe skorove na dimenziji moderan skup
uverenja o nastavi i ucenju i najcesce Kkoriste prakse usmerene na participaciju
ucenika i kreiranje atmosfere na casu.

Postoji statisticki znacajna korelacija izmedu tipa nastavnika i predmeta koji
nastavnik predaje (A = 0.43, x?(3) = 40.95, p < .01). Preko 80% nastavnika ma-
tematike pripada ,tradicionalnoj” grupi i T/A grupi, dok svega 4% njih pripada
,modernoj grupi” (Tabela 1).

Tabela 1
Distribucija nastavnickih profila prema predmetu koji nastavnik predaje

Laissez-faire Tradicionalna Moderna

T/A grupa
grupa grupa grupa

Skolski predmet (%) £ (%) £ (%) £ (%)
Srpski jezik i o o 0 o
knji%evnost 13(35.1%) 4 (10.8%) 1(27%) 19 (51.4%)
Matematika 6 (14.6%) 17 (41.5%) 17 (41.5%) 1 (2.4%)
Ukupno 24.4% (26.0%) (23.1%) (25.6%)

Na osnovu opservacije ¢asova u okviru Studije 1 i poredenjem protokola na-
stavnika matematike iz tradicionalne i T/A grupe, moze se re¢i da nastavnici koji
pripadaju T/A tipu prvenstveno uspostavljaju disciplinu na ¢asu i obezbeduju da
ucenici posStuju pravila ponasanja. Nastavnik strukturira aktivnosti unutar casa.
Vecina ucenika slusa nastavnika, prati, pojedini aktivno ucestvuju i dominiraju na
Casu, dok ostali prate rad i ne ometaju Cas. Nastavnici se obra¢aju ucenicima sa
uvazavanjem i trude se da uspostave odnos sa njima i kreiraju pozitivnu atmos-
feru. U pojedinim situacijama nastavnik koristi ironiju ili ,prozivanje” kako bi po-
stigao cilj, dok u ostalim slucajevima preovladava humor. Ukupno gledaju¢i, na-
stavnik pokazuje izvesnu fleksibilnost u radu sa ucenicima. Na primer, razgovor
se o temi koja je u fokusu Casa S$iri, ali se ostaje u domenu formalne discipline.
Ima pitanja koja podsticu prethodna znanja ucenika, ali veoma Cesto nastavnik ne
saceka da ucenici daju odgovor ili im se ne pruZi prilika za dodatno vreme. lako
postoji tendencija da aktivnosti kroz koje se na ¢asu prolazi vode ucenike dalje ka
povezivanju pojmova, nastavnik je i dalje primarno taj koji znanje ,isporucuje”.

Na osnovu opservacije ¢asova i uporedivanjem protokola nastavnika iz tra-
dicionalne grupe (unutar Studije 1), moZze se tvrditi da ova grupa nastavnika po-
kazuje nedovoljnu fleksibilnost u radu sa u¢enicima. Nastavnik je taj koji poucava
ucenike, a ne neko ko uci zajedno sa njima. Nastavnik je taj koji povezuje pojmo-
ve, primeri na koje se poziva jesu adekvatni, ali ne izlazi se izvan okvira primene
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discipline. Takode na snimljenim ¢asovima nema mnogo prilike za Sirenje raz-
govora o temi na osnovu pitanja uc¢enika. Nastavnik postavlja pitanje, o¢ekujuci
pretpostavljeni tacan odgovor. Pitanja su reproduktivnog karaktera, a u dijalogu
sa ucenicima malo je podsticaja koji bi podstakli i podrzali u¢enike da samostalno
dodu do odgovora i zaklju¢aka. Tokom ¢asa nastavnik dominira u razgovoru, dok
ucenici prate instrukcije. Malo je prilika tokom kojih ucenici objasnjavaju svoje
odgovore, reflektuju¢i sopstvena razmisljanja o predvidenim konceptima. Takode,
nastavnici imaju tendenciju da tokom casa prate odredeni tempo rada, ¢ime se ne
ostavlja dovoljno vremena da ucenici promisle o odgovorima ili da im se pruZi do-
datno vrieme za rad ukoliko im je ono potrebno. Na ¢asovima preovladava radna
atmosfera, ali se rad ucenika svodi na prepisivanje sa table.

Analiza Casova matematike sa aspekta aktivnosti koje se deSavaju na Casu
pokazuje da je moguce izdvojiti tipicne aktivnosti zastupljene na svim ili na ve¢ini
zabeleZenih ¢asova (kori$¢eni prikupljeni snimci iz Studije 1 i 2). Administrativne
aktivnosti se deSavaju najceS¢e na pocetku ¢asa (npr. prozivanje ucenika ili dogo-
varanje u vezi sa kontrolnom veZbom); zatim sledi demonstracija nastavnika u
vezi sa odredenim konceptom, veZbanje zadataka i ponavljanje. lako nastavnici
izdvajaju razlicitu koli¢inu vremena za ove aktivnosti, najveci deo vremena je po-
svecivan provezbavanju ili aktivnostima tokom kojih nastavnik uvodi novi kon-
cept.

S tim u vezi, nakon $to ¢as pocne, nastavnici iz tradicionalne i T/A grupe veo-
ma brzo uspostavljaju disciplinu na ¢asu i zapocinju rad, Sto nije slucaj nastavnika
iz laissez-faire grupe. llustrujemo ovo primerom sekvence sa ¢asa nastavnika iz
T/A grupe, koji je ucestvovao u Studiji 1 i 2 (Odlomak 1, ¢as zabeleZen u okviru
Studije 1). Nakon $to je ¢as poceo nastavnik brzo preuzima glavnu ulogu. Admini-
strativne duznosti su brzo zavrsSene i nastavnik poziva ucenike na tiSinu ,ja bih da
dodem do reci”. Sve aktivnosti koje nisu u vezi sa nastavom matematike prekidaju
se i nastavnik otpocinje predavanje.

Odlomak 1
T/A nastavnik; nastavna jedinica: vektorski proizvod

nastavnik hm: (.) ja bih da dodem do reci ((Zamor se naglo utisava)) (1.0)
poslednji put kad smo se videli (.) a videli smo se (.)>davno davno<(.)
jel tako joS u sredu ((ucenici reaguju na opasku blagim smeskom))
(1.0) da u proslom polugodistu (.) jel tako (.) radili smo nesto Sto se

zove: ska:larni proizvod (.) $ta je to (.) skalarni proizvod? petre (.)kako

ga definiSemo (.)ajde>brzo brzo< da napiSemo (.)vukasine moze li (.)
jesi se ugrejo?
Vukasin jesam ((nasmejao se))
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ajde napisi (.)kako se (.)definiSeska:larni proizvod ((Vukasin izlazi

nastavnik  na tablu)) sta je to marko (.) ((dotiCe njegovo rame)) po prirodi? (.)

kakva veli¢ina(2.0)ima jo$ neki drugi ma:rko ((Marko nije odgovorio
na pitanje,nastavnik stoji u pozadini ucionice)) (2.0)nema dobro (.)

miloSe:

Format predavanja je takav da se nastavnik obraca celom odeljenju, a nastav-
nik dok govori, koristi eksplicitan jezik matematike. Ovakav vid prezentacije moze
trajati i nekoliko desetina minuta i tipi¢an je upravo za ,tradicionalnu” i T/A gru-
pu nastavnika (u sluc¢aju ,moderne” grupe ovakav vid monoloskih sekvenci nije
zastupljen). Dalja razmena izmedu nastavnika i jednog ili manje grupe ucenika
nastavlja se tako Sto nastavnik postavlja jedno ili viSe kratkih pitanja zaredom u
vezi sa konceptom koji se obraduje na casu. Tokom procesa se insitira na jezickoj
preciznosti i na tacnoj upotrebi termina iz oblasti matematike (Odlomak 2. Cas za-
beleZen u okviru Studije 2). Kada ucenici ne znaju odgovor na pitanje, nastavnici
iz T/A grupe skloni su da prokomentariSu ovo stanje (npr. kroz $alu ili ironiju),
dok kod ,tradicionalnih” nastavnika pitanja su ¢esto do te mere repetativnog ka-
raktera da ucenik samo treba da dovrsi re¢ kako bi na isto i odgovorio.

Odlomak 2
T/A nastavnik; nastavna jedinica: determinante

nastavnik  dva pa u zagradi nesto (.) jel tako (.) kada (.)kada mnozimo? neki
zbi:r (.) mnoZenje sabiranje (.) kako se zove taj zakon?(.) joj! blago
meni (.) uCiteljice su vas jos ucile (.)vazi za:kon distribucije mnozenja:
prema sabira:nju (.) aj’ Sto su uciteljice pricale (.) nego i ja rekla (.) al’
ajd nema veze (.) znadi vazi zakon distribucije:

Na svim casovima koje smo snimili vreme provedeno na zadacima, provezba-
vanje, zauzima barem polovinu vremena na casu. Tipi¢na praksa je da nastavnici
postavljaju problema, a onda prozivaju ucenika koji ¢e resavati zadatak na tabli.

Okvir 1
Tip problema koji se resava na casu (dat je primer iz sadrZaja koji su praceni u stu-
diji 2, dati primeri su identi¢ni u oba odeljenja koja smo pratili)

34-5 i+l 1 3 x 4
8 9 -2 i -1 i 2 -1 3 =0
21 8 -1 1 2 xt6 1 1

Nastavnik paZzljivo prati svaki korak tokom resavanja zadatka, vode¢i ucenika
tokom procesa resavanja (Odlomak 3, primer ¢asa snimljenog u okviru Studije
2). lako i ostatak odeljenja individualno resava isti zadatak, o greskama koje se
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desavaju tokom procesa resavanja, diskutovace se jedino ukoliko su one javne.
NajceS¢a ,javna” gresSka jeste greSka ucenika na tabli i ona se uvek komentarise. U
tom smislu, uprkos €injenici da nastavnik prati tok reSavanja i koriguje isti, uko-
liko je to potrebno, ¢esto ne postoji uvid u poteskoce sa kojima se drugi ucenici
susrecu, osim ako oni sami ne postave pitanje ili nastavnik proverava od ucenika
do ucenika napredak tokom svakog zadatka, Sto je redak slucaj na ¢asovima koje
smo zabelezili u obe studije (ukupno 26 casova).

Odlomak 3
T/A nastavnik - Primer procedure resSavanja zadataka na ¢asu - tema determinante
nastavnik: di:mitrije ¢e sada koristiti drugo pravilo (1.0) mozZes da pises

na drugoj tabli ((postoje dve table, leva I desna, Dimitrije ustaje sa svog mesta))
(7.0) ervo ga () prva linija je 1 2 -3 ((dimitrije zapisuje))

ucenik: druga

nastavnik: druga-2-10

ucenik: tre:Ca

nastavnik: itre:¢a (.) -3 3 4 (.) sajrusovo pravilo (.) $ta smo rekli? (.) kako
je covek rekao da se radi? (.) dodamo prve dve kolone (.) ’ajde da to uradimo
ucenik: samo stavim liniju

nastavnik: ne li:nija je nepotrebna (.) samo dodas dve kolone

ucenik: ((izgleda zbunjeno)) mora da bude prve dve ili bilo koje dve?
nastavnik: ne bilo koje dve (.) poenta je da uvek postujemo pravilo (.) tako

da u::vek do:dajemo prve dve: (.) pomnozi i zapiSi (.) nemoj da povlacis sve linije
odjednom (.) prvo napisi produkt(.) 1 -1 4 (.) bice

ucenik: hm::

nastavnik: "ajde da vidimo

ucenik: -4

nastavnik: -4

ucenik: onda 0

nastavnik: ah: () u: redu () 'ajde da nastavimo

Kako ova procedura izgleda iz ugla ucenika najbolje ilustruje ovaj odgovor
jedne ucenice: ..izdiktira se zadatak, nema ono pet minuta da svi uradimo pa neko
da izade nego odmah se izlazi na tablu, ja krecem da radim on krece da radi... Ne
gledamo se.. Niko... Kako to sad da objasnim, ne osvréem se oko sebe, radim svoj za-
datak kao sto i ovaj radi na tabli i onda u tom trenutku kada stane, kada zavrsimo
oboje, ako mi se ne poklapa rezultat, ja i kad stignem da pitam i dok ispravim Sta
mi nije tacno, automatski krece drugi zadatak koji se diktira... (uCenica, tre¢i razred
gimnazije)

Upravo sa ciljem da dodatno analiziramo invarijantnost pojedinih uverenja
o nastavi i aktivnosti u u¢ionici unutar Studije 2, pratili smo tipove zadataka koji
se provezbavaju na Casu, kao i to da li ¢e pojedine prakse koje su evidentirane u
praksi nastavnika biti prilagodavane potrebama odeljenja tokom procesa ucenja.
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Zadaci koje su ucenici reSavali na ¢asovima bili su identi¢ni u oba posmatrana
odeljenja (primeri dati u Okviru 1). Bilo je zanimljivo primetiti i da je u poucava-
nju nastavnica objasnila dva nacina reSavanja determinati. U odeljenju A na tabli
je dominirao jedan nacin reSavanja, a u odeljenju B drugi. Nije bilo pokus$aja na-
stavnika da u svakom od odeljenja podstakne ucenike da resavaju matematicke
probleme i na drugaciji nacin.

Tokom snimanja nastavnik je obavestio istrazivaca da ¢e u oba odeljenja pro-
vezbavanje determinati biti produZeno za jedan Cas, sa objasnjenjem da je prime-
tila da odeljenje B sporije napreduje. Tek nakon toga ¢e uslediti kontrolni. Na pita-
nje zasto, ukoliko isto nije primeceno i u odeljenju A, i oni dodatno provezbavaju
sadrzaj, nastavnica je sugerisala da joj je organizaciono tako lakse, jer onda i dalje
moze kontrolni sa u¢enicima u oba odeljenja da odrzZi isti dan i ne mora da pravi
zasebne grupe zadataka.

Diskusija

Polaze¢i od pretpostavki o kompleksnom odnosu izmedu uverenja i prak-
si nastavnika (npr. Andrews & Hatch, 1999; Boulton-Lewis et al., 2001; Staub &
Stern, 2002; Stipek, Givvin, Salmon, & MacGyversim, 2001), u ovom radu smo po-
kusali da analiziramo $ta je tipi¢no u praksi nasih nastavnika matematike u sred-
njim Skolama i u kojoj meri njihove prakse korespondiraju njihovim uverenjima.

Analize ukazuju na dominaciju tradicionalnog stila kod nastavnika matema-
tike kako u pogledu uverenja koja nastavnici poseduju, tako i registrovanih praksi
rada. Nastavnici u najve¢em broju slucajeva razumeju svoju ulogu kao ulogu ne-
koga ko prenosi relevantno znanje matematike i dominira uc¢ionicom i nastavnim
procesom. Prisutan je skoro zanemarljiv broj nastavnika matematike koji su se
nasli u grupi koju smo oznacili kao ,moderan tip”. Cak i za nastavnike koji su uce-
stvovali u obe studije ovo je ,ocCekivan” nalaz jer je ,matematika ipak egzaktna
nauka”. Imajudi u vidu i inicijalno obrazovanje nasih nastavnika matematike, ovo
je ponovo ocekivan nalaz. Dosadasnje studije podrzavaju ovaj nalaz da je daleko
lakse oblikovati praksu nastavnika ako je ona u skladu sa postoje¢im uverenjima
pojedinca (Natan & Knuth, 2003; Turner, Warzon, & Criestensen, 2011; Warfield,
Wood, & Lehman, 2005), dok je proces promene uverenja dugotrajan i zahteva
drugaciji vid podrske. Stoga, ne zacuduje prisustvo onih 4% nastavnika matema-
tike koji pronalaze drugacije nacine kako da pridu svojim u¢enicima ,ne ograni-
Cavajuci” se utvrdenom metodikom rada i uvrezenom epistemologijom predmeta.
Takode, imajudi u vidu da su nasi nastavnici matematike prvenstveno matemati-
Cari, ostaje bogat prostor za kreiranje njihovog buduceg profesionalnog identiteta
kao nastavnika ,ukrojenog” prema realnim potrebama nastavnickog poziva u na-
Sem okruzenju.

Treba napomenuti i da su analize ukazale i na neke znacajne razlike u po-
gledu uverenja koja ispoljavaju nastavnici koji su svrstani u ,tradicionalnu” i T/A
grupu. Potonju odlikuje svojevrstan eklekticizam u uverenjima o nastavi i u¢enju.
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,Tradicionalna” grupa nastavnika u svojim uverenjima izraZava jasan profil koji
svedoci o bazi¢nom uverenju da je nastavnik taj koji ,prenosi” znanje u¢enicima,
ne smatrajuci znacajnim da ukljuci i ucenike u ovaj proces, sSto je opet evidentno
i u praksi koju smo registrovali tokom opservacije ¢asova. U tom smislu moZemo
reci da u slucaju ove grupe moZemo govoriti o skladu izmedu registrovanih uvere-
nja i praksi evidentiranih tokom opservacije ¢asova.

S duge strane, T/A nastavnici se takode postavljaju kao ,prenosioci” znanja
u svojoj praksi, ali ispoljavaju uverenje o potrebi i znacaju kreiranja pozitivne
atmosfere na ¢asu i produktivnog odnosa sa ucenicima. Ipak ovaj segment njihove
prakse se odigrava samo na nivou licnog odnosa nastavnik-ucenik i ne vezuje se
za formalne delove prakse u vezi sa poucavanjem matematike. Na taj nacin, iako
ova grupa nstavnika pravi vaZan iskorak u svojoj profesiji time $to stavlja naglasak
na odnos sa ucenicima i atmosferu na ¢asovima, ona evidentno ostaje u okviri-
ma matematike kao formalne discipline Sto je ¢ini slicnom tradicionalnoj grupi.
Ukoliko se vratimo na pocetnu ideju o kompleksnosti odnosa izmedu uverenja i
praksi, primer prakse T/A nastavnika pokazuje kako prakse ne korespodiraju u
potpunosti registrovanim uverenjima.

Na kraju, rezultati dve studije ukazuju i na to da su prakse nastavnika u ve-
likoj meri organizovane tako da se kroz nastavu stvaraju prilike za uc¢enje samo
formalnog znanja i ovladavanje formalnim procedurama (npr. zadaci koji se resa-
vaju na ¢asu, procedure re$avanja). Cini se i da uverenja nastavnika u velikoj meri
korespondiraju sa takvim praksama, iako postoji manji broj nastavnika koji poka-
zuju drugacije obrasce. Takode, grupa T/A nastavnika ispoljava u svojim uvere-
njima i praksi ideju o znacaju uspostavljanja odnosa sa ucenicima, iako ne vezuje
istu direktno za proces poucavanja. Cas se sastoji iz provezbavanja, u sustinskom
smislu svako radi za sebe, a ukoliko dode do greske, vidljiva je i disukutuje se
samo ona koja se desSava javno i na tabli. Samim tim ovo ,vezbanje na tabli” su-
Stinski ne moZe da podrZi ostale ucenike da reflektuju i reorganizuju sopstveno
razumevanje.

Zakljucak

Osnovni nalaz ovog rada govori u prilog dominacije tradicionalnog stila kod
nastavnika matematike kako u pogledu uverenja koja nastavnici poseduju, tako i
registrovanih praksi rada. Prakse nastavnika su u velikoj meri organizovane tako
da se kroz nastavu stvaraju prilike za ucenje samo formalnog znanja i primenu
istog u poznatim i tipi¢nim situacijama, o ¢emu svedoci i ¢injenica da samo mali
broj nasih ucenika uspeva na medunarodnim testiranjima poput PISA da resi za-
datke u kojima se zahteva primena u situacijama koje su kompleksnije i manje
tipicne i/ili kriticka evaluacija primene matematickih znanja i procedura u pro-
blemskih situacijama iz svakodnevnog zivota.

Logicki se namece pitanje da li onda mozZemo ocekivati sustinsku promenu
kako nastavnika, tako i njihovih praksi bez vaznih sistemskih promena (prome-
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ne u programu, autonomija Skola i nastavnika u domenu programa, definisanje
ocekivanih ishoda obrazovanja u terminima kompetencija itd.) i podrsku nastav-
nicima tokom tog procesa. Rezultati studija u nekim drugim obrazovnim sistemi-
ma govore u prilog tome da bez promena na nivou sistema neée do¢i do klju¢nih
promena i u u¢ionicama.
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Prilog 1
Rezultati diskriminativne analize
Tabela 1a
Matrica strukture diskriminativnih funkcija
Estrahovane dimenzije Funkcijal  Funkcija 2
Prakse usmerene na strukturiranje aktivnosti 49 23
Participativna praksa 40 -40
Prakse usmerene na kreiranje atmosfere na casu .01 .52
Dozivljaj samoefikasnosti u pogledu discipline na ¢asu -01 -48
Moderni set uverenja 48 .04
Tradicionalni set uverenja -17 .07
DoZivljaj samoefikasnosti u pogledu primena strategije 05 09
motivisanja uc¢enika
Tabela 2a
Centroidi za izdvojene klastere nastavnika
Funkcija
Tipovi nastavnika 1 2
Laissez-faire -0.79 -1.30
Tradicionalni -3.00 0.08
T/A 0.48 1.61
Moderan 2.95 -0.54
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Prilog 2

Primeri stavki unutar skala kori$¢enih u Studiji 2

Skala

Primeri stavki

Matematicki self-
koncept

a) Uopste ne znam dobro matematiku.
b) Imam dobre ocene iz matematike.
¢) Brzo u¢im matematiku.

U kojoj meri bi bio/la siguran/a da ¢e$ mo¢i da:
a) iz voznog ili autobuskog reda izra¢unas koliko ¢ée trajati

Samoefikasnost putovanje sa jednog mesta na drugo [npr. od Sapca do Novog
u vezi sa Sada]?
matematikom b) izra¢unas koliko bi se smanjila cena televizijskog aparata
posle pojeftinjenja od 30% ?
¢) izraCunas potoSnju goriva jednog vozila?
a) Cesto se brinem misle¢i da ¢u imati problema na
Casovima matematike.
Matematicka b) Vrlo sam napet/a kad moram da uradim zadatak iz
anksioznost matematike.

c) Postanem vrlo nervozan/a kad reSavam zadatke iz
matematike.

Aktivnosti na ¢asu
matematike

a) Ucenici ne slusaju ono Sto profesor govori.
b) U razredu je buka i daci su nemirni.
¢) Profesora zanima napredak svakog daka.

Aktivnosti

izvan redovne
nastave u vezi sa
matematikom

Koliko u proseku sati nedeljno trosis na sledece aktivnosti?
a) domaci rad koji zada tvoj profesor matematike

b) privatni ¢asovi sa profesorom matematike

c) ¢asovi dopunske nastave u skoli
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Prilog 3

Simboli transkripcije prema sistemu Jeffersonove (Jefferson, 2004)

hm
(2.0)

)
Lili.

Hili T

((abc))

0
(abc)

abc

>abc<

<abc>

preklapanje - simbol oznacava preklapanje izmedu dva ucesnika u toku
interakcije; leva zagrada oznacava pocetak preklapanja, a desna njegov
kraj (bez obzira da li se dve recenice simultano zavrsavaju ili jedan
ucesnik nastavlja da govori, a drugi prestaje)

nadovezivanje - simbol oznacava da nije doslo do prekida izmedu kraja
prethodnog dela razgovora i narednog segmenta

hezitacione pauze

pauza - broj u zagradi oznacava vreme pauze u govoru izraZen u
sekundama

mikro pauza - oznacava pauzu manju od 0.2 sekunde

intonacija na kraju segmenta opada

upitna intonacija na kraju segmenta

povisSena intonacija

nema promene u intonaciji

nagli zavrSetak reci ili re¢enice - simbol oznacava da je recenica ili
zapoceta rec naglo zavrSena

produzen zvuk - simbol oznacava produzavanje zvuka u odnosu na onaj
koji mu je prethodio; Sto je veci broj znakova, zvuk je produZeniji
naglasavanje - simbol oznacava da je odredeno slovo, grupa slova unutar
reci ili ¢itava re¢ naglasena

dupla zagrada - oznacava komentare koje je dodao istrazivac ili osoba
koja je transkribovala datu sekvencu, elementi se dodaju kako bi se
pojasnila situacija

prazna zagrada - oznacava segment koji nije bilo moguée transkribovati
tekst unutar zagrade - oznaCava da istrazivac¢ ili osoba koja je
transkribovala sekvencu nije sigurna sta je receno

tihi govor - simbol oznacava da je govor unutar znakova tisi u odnosu na
ono Sto prethodi ili sledi nakon date sekvence

brzi govor

sporiji govor
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,abc”  upravi govor - simbol oznacava navodenje reci drugog govornika

ABC visok ton - simbol oznacava da je govor oznacen velikim slovima glasniji
u odnosu na ono $to prethodi ili sledi nakon date sekvence

abc oznacava segment od posebnog interesa za istrazivaca
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. PORTRAIT OF HIGH SCHOOL MATH
. TEACHERS: CRITICAL ANALYSIS OF
- DOMINANT PRACTICE

Based on (1) the results of previous studies on importance of teachers’
. beliefs on teaching and learning for their everyday practice and (2) the
- results speaking in favour of complex relationship between beliefs and
© practice, the goal of this paper is to examine mathematics teaching
© at upper secondary level putting the previously mentioned research
 traditions into a dialogue. The authors argue that the relationship
between beliefs and practice is characterized by mutual compliance,
: but that also in some cases practices may go beyond teachers’
: reported beliefs or they may even contradict each other. Mathematics
- teachers’ practices are anlyzed based on the data from two consecutive
- studies aiming to explore the complex relationship between beliefs and
: practices. Results point that most mathematics teachers are more
© oriented towards traditional approach to teaching, but also there is a
group of teachers who, despite traditional orientation, exhibit practices
: that go somewhat beyond the traditional framework. The results are
. discussed in the light of teachers’ initial education and their future
. professional development.

Keywords: mathematics teaching, teachers’ beliefs, teachers’
 practices



