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ULOGA NASTAVNIKA I USPEH UCENIKA U NASTAVI MATEMATIKE

SAZETAK

ZnaCaj 1 uloga nastavnika, kao jednog od kljucnih cinilaca kvalitetnog
nastavnog procesa, oduvek su privla¢ili paznju razli¢itih autora i bili predmet brojnih
teorijskih razmatranja i empirijskih istrazivanja, kako u oblasti pedagogije tako i Sire. S
obzirom na obim i Sirinu problema u nastavnom procesu, uloga nastavnika i nacini
nastavnog rada proucavaju se u okviru razli¢itih oblasti, kao Sto su, na primer: Skolski
uzrast ucenika, nivo ostvarenog uspeha ucenika, vrsta Skole, nastavni predmeti,
nastavne metode, oblici nastavnog rada i sli¢no.

U ovom radu proucavana je uloga nastavnika matematike u odnosu na uspeh
ucenika u ovom nastavnom predmetu. Istrazivanje je sprovedeno sa ciljem da se utvrde
postupci nastavnika kojima realizuju svoju profesionalnu ulogu u najznacajnijim
podru¢jima nastavnih delatnosti (organizacija i realizacija nastave; razvijanje motivacije
I interesovanja ucenika za ucenje matematickih sadrzaja; ostvarivanje kvalitetne
komunikacije i interakcije na relaciji nastavnik — uéenik), kao i da se utvrdi njihova
povezanost sa ostvarenim nivoom uspeha ucenika u nastavi matematike. U istraZivanju
je ucestvovalo 114 nastavnika matematike 1 570 uc¢enika sedmog razreda iz 84 osnovne
Skole sa prostora A.P. Kosova i Metohije (Skole koje rade prema nastavnom planu i
programu Republike Srbije), odnosno sa prostora centralnog i juZznog dela Republike
Srbije.

Na osnovu dobijenih rezultata utvrdeno je da ispitani nastavnici matematike
koriste razlicite postupke 1 na¢ine rada u nastavi, kao 1 da na razli¢ite nacine ostvaruju
svoju profesionalnu ulogu. Kod nastavnika koji podsti¢u u¢enike na aktivnost, razvijaju
njihova interesovanja za ucenje matematickih sadrzaja i koji sa ucenicima ostvaruju
kvalitetne komunikativno-interaktivne odnose, utvrden je visi nivo ostvarenog uspeha
ucenika iz matematike, kao i1 ve¢i stepen zadovoljstva ucenika nivoom postignutog
uspeha. S druge strane, ustanovljeno je da nesto viSe ispitanih nastavnika jo§ uvek
koristi tradicionalne postupke u nastavnom radu. Kod ovih nastavnika uglavnom
prevladavaju postupci frontalnog izlaganja nastavnog gradiva 1 objaSnjavanja

matematickih zadataka. U ovakvim situacijama uocena je smanjena aktivnost uéenika,



kao i smanjena angaZovanost nastavnika u razvijanju interesovanja ucenika za ucenje
matematickih sadrzaja. Takode, uo¢eno je da ovi nastavnici manje paznje posvecuju
razvijanju kvalitetnih interaktivnih i komunikativnih odnosa sa ucenicima. U takvim
okolnostima ucenici ostvaruju nizi stepen postignuéa iz matematike i manje su
zadovoljni postignutim uspehom u ovom nastavnom predmetu. Na osnovu dobijenih
rezultata potvrdena je opSta hipoteza definisana u metodoloskom okviru ovog
istrazivanja, odnosno ustanovljeno je da postoji povezanost izmedu profesionalne uloge
nastavnika (uloga koje nastavnici zauzimaju u radu sa ucenicima) 1 uspeha ucenika u

nastavi matematike.

Kljucne reci: uloga nastavnika; predmetna nastava matematike; planiranje,
pripremanje i realizacija nastave; motivacija i interesovanja ucenika; komunikacija i
interakcija u nastavi; uspeh ucenika.

Naucna oblast: pedagogija
UZza naucna oblast: opSta pedagogija

UDK broj:



THE ROLE OF TEACHER AND STUDENTS' SUCCESS
IN MATHEMATICS TEACHING

ABSTRACT

The significance and role of teacher, who is one of the key factors when it
comes to the quality teaching process, have always attracted the attention of numerous
scholars and have been the subject of numerous theoretical considerations and empirical
research, both in the field of pedagogy and wider. Given the scope of problems in the
teaching process, the role of teacher and teaching methods are studied from various
perspectives, such as, for example, age of schoolchildren, students' level of
achievement, type of school, subjects, teaching methods, forms of teaching etcetera.

This dissertation examines the role of mathematics teacher in relation to the
learners' achievement in this subject. The research was carried out with the aim of
determining the methods used by teachers striving to fulfil their professional role in the
most important teaching areas (organization and realization of teaching process;
developing students' motivation and interest in learning mathematics subject matter;
building a quality rapport with students). Furthermore, the research aimed to determine
teachers' connection with the level of students' success in mathematics. The research
involved 114 mathematics teachers and 570 seventh-grade students' from 84 primary
schools from the Autonomous Province of Kosovo and Metohija (schools that work
according to the educational curriculum of the Republic of Serbia), that is, from the
territory of the central and southern parts of the Republic of Serbia.

Based on the results obtained, the dissertation determined that the examined
mathematics teachers use different teaching methods, and that they fulfil their
professional role in different ways. Teachers who encourage students' to take part in
classes actively develop their interest in learning mathematical contents and have high-
quality communicative-interactive relationships with students’, were found to achieve
much better results in the field of mathematics with their students', as well as a higher
degree of students' satisfaction with the level of achieved success. On the other hand, it

was found that a slightly greater number of teachers still use traditional teaching



methods. These teachers predominantly use methods such as frontal presentation of
subject matter and explanations of mathematical problems. In such situations, a
decreased activity of students' was noticeable, as well as a reduced involvement of
teachers in developing students' interest in learning mathematical contents. What was
also noticed is that these teachers devote less attention to developing quality interactive
and communicative relationships with students'. In such circumstances, students' level
of achievement in mathematics is much lower and they are less satisfied with their
success achieved in this course. On the basis of the results obtained, the general
hypothesis defined in the methodological framework of this research was confirmed. In
other words, the dissertation established that there is a connection between the
professional role of teacher (the role that teacher perform in teaching students’) and

students' success in mathematics teaching.

Keywords: role of teacher; teaching mathematics; planning, preparation and
realization of teaching; motivation and students' interests; communication and

interaction during teaching process; students’ success.

Scientific field: Pedagogy
Scientific subfield: General Pedagogy
UDC:
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uvoD

Opste je poznato stanoviSte da je uspeh ucéenika uslovljen razli¢itim
¢iniocima. Nastavnik kao jedan od njih svojim postupcima i na¢inima rada deluje ne
samo na postizanje odredenog nivoa i kvaliteta uspeha ucenika ve¢ u znacajnoj meri
odreduje kvalitet nastavnog procesa, kao i kvalitet celokupnog sistema vaspitanja i
obrazovanja. Od nacina na koje ostvaruje svoju profesionalnu ulogu sustinski zavisi
organizacija nastave i nastavnih aktivnosti, nivo motivacije ucenika, interpersonalni
odnosi u odeljenju i kvalitet nastavnih ¢asova.

Kada je re¢ o ulozi nastavnika u obrazovnom procesu, potrebno je obratiti
paznju na gotovo svakodnevne promene u savremenom drustvu. Naime, razvojne
promene u oblasti nauke, tehnike i tehnologije uslovile su i promene u procesu
obrazovanja i nametnule nove zahteve nastavnicima, od kojih se o¢ekuje da na njih
adekvatno odgovore. Shodno tome, u obrazovnim i nau¢nim krugovima danas postoje
razli¢ita shvatanja 1 odredenja uloge nastavnika. Na osnovu podru¢ja odredenih
nastavnih delatnosti ili rukovodeni drugim kriterijumima, autori danas navode razli¢it
broj posebnih, odnosno pojedina¢nih uloga nastavnika. Nije neuobicajeno da taj broj
ponekad obuhvata i1 viSe desetina posebnih nastavnickih uloga, kao S§to nije
neuobiCajeno da se ponekad u okviru kategorizacija nastavnic¢kih uloga ubrajaju i
odredene uloge koje nisu eksplicitno povezane sa nastavni¢kom profesijom. S druge
strane, postoje odredena podruc¢ja nastavnih delatnosti koja su neizostavna u gotovo
svim klasifikacijama uloga nastavnika, kao $to je podrucje organizacije, 0dnosno
planiranja 1 realizacije nastavnih aktivnosti, podrucje motivacije 1 interesovanja ucenika
za nastavni predmet ili podruc¢je komunikacije 1 interakcije izmedu nastavnika 1 u¢enika
kao najznacajnijih aktera nastavnog procesa. I u navedenim podru¢jima autori na
razli¢ite nacine definiSu i objaSnjavaju uloge nastavnika, u zavisnosti od Kriterijuma,
odnosno od ciljeva koje nastavnici, realizuju¢i svoju profesionalnu ulogu, zajedno sa
ucenicima treba da ostvare. Medutim, ne moze se prenebregnuti ¢injenica da navedena
podrucja nastavnih delatnosti predstavljaju okosnicu profesionalne uloge nastavnika i
njihovih aktivnosti usmerenih prema realizaciji kvalitetnog nastavnog procesa i

ostvarivanju kvalitativno viSeg nivoa uspeha ucenika.



Neujednacenost stavova autora o sustini i broju nastavnickih uloga ukazuje
na kompleksnost nastavnicke profesije, kao i na mnogobrojne zahteve na koje u
savremenom obrazovnom procesu nastavnici treba da odgovore. Zato se od nastavnika
o¢ekuje da prihvate €injenicu da vise nisu jedini izvor informacija, te da su zbog toga
neophodni drugaciji pristupi u svim podru¢jima nastavnog rada. Na primer, ranije je
uloga nastavnika u podru¢ju izlaganja nastavnih sadrzaja zauzimala dominantnu
poziciju u nastavnhom radu. Nastavnici su bili aktivni, izlagali nastavno gradivo,
objasnjavali uCenicima nastavne sadrzaje, dok su ucenici slusali 1 zapisivali ono §to
nastavnici izlazu. lako je ovakav pristup u radu nastavnika i danas znacajno zastupljen,
sve je vise zahteva koji ukazuju na potrebu aktivnog ucesca ucenika u nastavnom
procesu. Na osnovu toga, od nastavnika se ocekuje da svoje pristupe u izlaganju
nastavnih sadrzaja, postupke u planiranju nastave i nacine realizacije nastavnog gradiva,
usklade sa novim zahtevima, da znacajnije ukljuc¢uju ucenike u nastavni proces, da veé¢u
paznju posvete razvijanju motivacije i interesovanja ucenika za nastavne sadrzaje, kao i
ostvarivanju kvalitetnih komunikativno-interaktivnih odnosa sa u¢enicima.

Analizom relevantne literature u kojoj se razmatraju znacaj i uloga
nastavnika u nastavnom procesu, uoceno je da su postupci i naini rada nastavnika
kojima realizuju svoju profesionalnu ulogu (profesionalne uloge) proucavani u okviru
razli¢itih oblasti. Neke od njih podrazumevaju uzrast ucenika, nivo ostvarenog uspeha
ucenika, vrstu Skole, nastavne predmete, nastavne metode, oblike nastavnog rada i
sli¢no.

U ovom radu ispitivana je uloga nastavnika matematike, odnosno postupci i
nacini realizovanja profesionalnih aktivnosti nastavnika u predmetnoj nastavi
matematike. Imaju¢i u vidu znacaj odredenih podrucja nastavnih delatnosti (uloga
nastavnika u podrucju organizacije i realizacije nastave; uloga nastavnika u podrucju
podsticanja motivacije 1 interesovanja ucenika; i1 uloga nastavnika u podrucju
komunikacije sa u€enicima) u odnosu na kvalitet nastave i1 uspeh ucenika, u radu je
utvrdivana i povezanost izmedu postupaka, odnosno nacina rada nastavnika matematike
u njima i ostvarenog nivoa uspeha uc¢enika u ovom nastavnom predmetu.

Potreba za usvajanjem i razvijanjem matematickih saznanja primetna je u
gotovo svim segmentima druStva. Primena matematickih znanja, na primer, jasno je

uocljiva u oblasti informacionih tehnologija koje danas predstavljaju jednu od klju¢nih



oblasti drustvenog razvoja. Naravno, 0Sim toga, primena matematike prisutna je i u
drugim naukama, kao i u razli¢itim profesionalnim delatnostima, tako da se ucenicima
koji ostvaruju viSi nivo uspeha u savladavanju matematickih sadrzaja omogucavaju
znacajne prednosti u okviru izbora buducih profesionalnih ili akademskih delatnosti.
Zato je u toku institucionalnog obrazovanja neophodno omoguciti svakom uceniku da
uspesno usvaja i razvija matematicka saznanja.

Medutim, na osnovu proucavanja relevantne literature, moze se uociti da
matematika predstavlja jednu od nastavnih oblasti koje u¢enicima ¢esto zadaju odredene
teSkoce i probleme u ucenju, $to se moze odraziti na nivo i kvalitet ostvarenog uspeha
ucenika u ovom nastavnom predmetu. Imajué¢i u vidu znacaj ucenja matematickih
sadrzaja, kao 1 teSkoce koje u€enicima otezavaju savladavanje matematickih zahteva,
namecée se potreba za dubljim proucavanjem problema uspeha ucenika u nastavi
matematike. Dakle, Cinjenica je da nastavnici predstavljaju jedan od klju¢nih ¢inilaca u
obrazovnom procesu, koji svojim aktivnostima mogu znacajno doprineti nivou i
kvalitetu ostvarenog uspeha ucenika u nastavi matematike. S druge strane, postoje i
drugi ¢inioci, kao 1 mnostvo problema koji ucenicima otezavaju da postignu Zeljene
rezultate u savladavanju matemati¢kih zahteva, Sto zahteva vecu paZnju istraZivaca i

njihovo kontinuirano angazovanje u proucavanju navedene problematike.
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TEORIJSKI PRISTUP ISTRAZIVANJU



1. Pojmovno i terminolosko odredenje uloge nastavnika u nastavnom procesu

U posednjih nekoliko decenija, u teorijskim razmatranjima i empirijskim
istrazivanjima vaspitno-obrazovnih problema, znacajna paznja posveCena je
nastavnicima jer je ustanovljeno da oni predstavljaju jedan od klju¢nih cinilaca koji
odreduju kvalitet nastave i stepen ostvarenog uspeha ucenika (Bruner, 1984; Brofi,
2004; Heaverlo, 2011; Hattie, 2009; Marzano & Marzano, 2003; Potkonjak, 2010;
Reywid, 1997). U skladu s tim, neki autori (Potkonjak, 2010: 119) misljenja su da od
kvaliteta rada nastavnika, odnosno od njihove prave i adekvatne osposobljenosti za
ostvarivanje profesionalnih uloga, kako sadasnjih tako i bududih, zavisi ceo sistem
vaspitanja i obrazovanja. Takode, u literaturi se mogu uociti i shvatanja prema kojima
nastavnici imaju dvostruko veéi uticaj na postizanje odredenog nivoa Skolskog uspeha u
odnosu na uticaj prosvetnih i Skolskih vlasti, a koji se odnosi na organizaciju i
sistematizaciju $kolskih programa (Marzzano & Marzzano, 2003). Isti autori smatraju
da je od svih skolskih ¢inilaca koji uticu na uspeh ucenika, ukljucujuéi u taj kontekst i
ucenike sa njthovim licnim karakteristikama, kao 1 prosvetne vlasti koje ureduju
obrazovne programe, standarde i1 sadrzaje nastavnik jedini Cinilac na koji se moze
znaCajnije uticati kako bi se uspeh ucenika kvalitativno unapredio. Pored ovakvih
shvatanja, kada je re¢ o znaCaju nastavnika u nastavnom procesu, neophodno je
pomenuti rezultate do kojih je dosao Heti (2009). Naime, ovaj autor je na 0Snovu meta-
analize, koja objedunjuje ¢ak 800 ranijih istrazivackih studija, doSao do zakljucka da su
nastavnici 1 ucenici zapravo dva najvaznija aktera koja doprinose tome da stepen
postignucéa ucenika bude visi ili nizi od ocekivanog.

Prikazani stavovi i tvrdnje pomenutih autora imaju svoja uporita i u
rezultatima empirijskih istrazivanja. Na primer, prema rezultatima longitudinalnih
(viSedecenijskih) istrazivanja sprovedenih od strane ,Pokreta za efektivne Skole*
(prema: Jaksi¢, Marusi¢-Jablanovi¢ 1 Gutvajn, 2017: 69), utvrdeno je da postoji
znacajna korelacija izmedu rada nastavnika i uspeha ucenika. Takode, i nalazi drugih
empirijskih istrazivanja novijeg datuma (Aunola et all, 2013; Goetz, Pekrun, & Watt,
2010; Frenzel et al., 2010; Heaverlo, 2011; Ing, 2013), pokazuju da je nastavnik
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proucavanja Skolskog ucenja, sigurno je da je nastavnik jedan od klju¢nih Cinilaca
vaspitno-obrazovnog procesa i da od njegovih postupaka i nacina rada u velikoj meri
zavisi kvalitet nastave, kao i nivo ostvarenog uspeha uc¢enika u nastavnom procesu.

Kada je re¢ o pojmovnom odredenju uloge nastavnika u nastavnom procesu,
ne bi trebalo zanemariti ¢injenicu da je proces vaspitanja i obrazovanja oduvek bio
drustveno uslovljen i da se oduvek odvijao u skladu sa vrednostima i normama
odredenog drusStva. Na osnovu drusStvenih potreba, zahteva i1 standarda utvrdivani su
ciljevi 1 zadaci vaspitanja i obrazovanja, Cime je odredivana i uloga nastavnika u
nastavnom procesu. Kako isticu Prodanovi¢ i Nickovi¢ (1974: 253), nastava kao
drustvena pojava i nastavni rad kao specifican didakticki proces podlezu opstim
zakonitostima drusStvenih kretanja i razvoja ljudskih delatnosti. Pored toga, stalne
promene u druStvu impliciraju promene i u obrazovanju, te se od nastavnika ocekuje da
svoju ulogu u nastavnom procesu stalno preispituju, odnosno da je prosiruju, koriguju
ili nadograduju u skladu za zehtevima i potrebama drustva (Hirvi, 1996).

Imajué¢i u vidu cinjenicu da su nastavni proces i uloga nastavnika u
znacajnoj meri uslovljeni zahtevima drustva, namece se potreba da se radi preciznijeg
pojmovnog odredenja uloge nastavnika najpre objasni pojam ,,drustvena uloga®. Naime,
pojam ,drustvena uloga®“ u najSirem znaCenju podrazumeva sistem ocekivanog
ponasanja koji se odnosi na polozaj pojedinca u nekoj druStvenoj grupi (Rot, 1994).
Ovakvo shvatanje drustvene uloge podrazumeva niz usvojenih drustvenih standarda
definisanih kroz razli¢ita prava i obaveze pojedinaca. Prihvatanje odredenih normi
omogucava pojedincu da na prikladan nacin oblikuje svoje ponasanje 1 prilagodi ga
drustvenim vrednostima i o¢ekivanjima. Pored navedenog, drustvena uloga predstavlja
odredenu sponu izmedu pojedinca i drustva, povezujuci na taj nacin stavove i iskustva
pojedinca sa drustvenim institucijama i drustvenim pravilima. Realizacija drustvene
uloge uvek ukljucuje drustvene odnose, jer svaka uloga pretpostavlja najmanje jo$ jednu
recipro¢nu ulogu koja joj je pridruzena (Fanuko, 2003). Na nacin sli¢an navedenom,
pojmovno odredenje drustvene uloge predstavio je i Havelka (1998). Ovaj autor smatra
da druStvena uloga predstavlja sistem ocekivanog ponasanja pojedinca Kkoji se
manifestuje preko sledecih vrsta aktivnosti: aktivnosti koje se smatraju obaveznim za
onoga ko zauzima odredeni poloZaj; aktivnosti na koje osoba u zavisnosti od svog
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psiholoskog reagovanja, koji se smatraju prirodnim za osobe koje imaju odredeni
polozaj u grupi (Havelka, 2000: 96). Havelka posmatra ,,polozaj* kao strukturalni
pojam, kojim oznacava deo akcionog prostora koji pripada osobi ili grupi osoba koje su
¢lanovi odredene organizacije. S druge strane, ,,uloga“ predstavlja funkcionalan pojam,
odnosno ona povezuje osobu koja zauzima odredeni poloZaj sa osobama koje zauzimaju
druge polozaje, kao i sa drugim osobama koje zauzimaju isti polozaj. Imaju¢i u vidu
¢injenicu da drustvene uloge, pored prava, obuhvataju i niz obaveza, Havelka skrece
paznju i na ¢injenicu da osim §to necija uloga u druStvu pojedincu omoguéava pravo na
odredena ponasanja i reakcije ona, takode, podrazumeva i zabranu odredenih oblika
ponasanja. Dakle, na osnovu prikazanih shvatanja moze se smatrati da drustvene uloge
podrazumevaju niz usvojenih drustvenih normi koje su definisane kroz razlic¢ita prava i
obaveze pojedinaca.

Kada je re¢ o ulozi nastavnika, ovaj koncept podrazumeva nauc¢no utvrdena
i u strucnoj praksi proverena saznanja o optimalnoj strukturi nastavnih aktivnosti u
razli¢itim oblastima pedagoskog rada, kao i o naCinima usvajanja, menjanja i
unapredivanja tih aktivnosti. Prema miSljenju Havelke, postoji nekoliko sustinskih
obeleZja koja ukazuju na slozenost nastavnicke uloge, a to su (Havelka, 1998: 147): (1)
strucna koncepcija uloge nastavnika Koja podrazumeva nau¢no zasnovana shvatanja
nastavnickih aktivnosti; (2) saznata/naucena uloga nastavnika koja ukljucuje sva
saznanja koja su neophodna za uspeSan pedagoski rad, a koja je nastavnik stekao i
razvijao tokom Skolovanja i1 profesionalnog razvoja; (3) zamisljena uloga nastavnika,
koja se odnosi na nastavnikovo videnje sopstvene uloge koju on izgraduje na osnovu
li¢nih saznanja o nastavnickoj ulozi, kao 1 na osnovu stepena motivacije za obavljanje te
uloge; (4) realizovana uloga nastavnika koja podrazumeva delatnosti koje su objektivno
izvrSene (sve ono §to nastavnik ¢ini, a §to se posmatranjem moze registrovati); i (5)
opazena uloga nastavnika, koja pretpostavlja sve one aktivnosti koje pojedinac ili drugi
¢lanovi obrazovno-vaspitog procesa, vodeni svojim ocekivanjima, vide kao sastavni deo
dobijene, odnosno realizovane uloge nastavnika.

Profesionalna uloga nastavnika u vaspitno-obrazovnom procesu normativno
je regulisana propisima 1 pravilima koja odreduju poslove i zadatke nastavnika
(Odredbe Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja; pravilnici o
ocenjivanju — Sl. glasnik RS, br. 72/2009, 52/2011, 55/2013, 35/2015 — autenticno



tumacenje, 68/2015 i 62/2016 - odluka US). Ovim propisima uloga nastavnika
definisana je kroz ciljeve i zadatke nastave koji obuhvataju svih pet komponenti
vaspitno-obrazovnog procesa, odnosno pet komponenti razvoja li¢nosti. U okviru
oblasti intelektualnog vaspitanja, uloga nastavnika podrazumeva osposobljavanje
ucenika za usvajanje naucnih znanja 1 sistema vrednosti, razvoj stvaralackih
sposobnosti, kreativnosti, logicko-saznajnih sposobnosti, kritickog misljenja i slicno. U
okviru oblasti moralnog vaspitanja nastavnik treba da podstice 1 razvija moralnu svest i
osec¢anja kod ucenika, $to podrazumeva osposobljenost za ulogu odgovornog gradanina
za zivot u demokratski uredenom i humanom drustvu, zasnovanom na posStovanju
ljudskih i gradanskih prava, prava na razli¢itost i drugo. U okviru oblasti radnog
vaspitanja uloga nastavnika podrazumeva razvijanje radnih sposobnosti ucenika,
neophodne za formiranje pozitivnhog odnosa prema radu; osposobljavanje za rad u
skladu sa zahtevima i potrebama trzista rada i zahtevima uslovljenim razvojem nauke i
tehnologije; osposobljavanje ucenika za donoSenje pravilnih odluka o izboru daljeg
obrazovanja i zanimanja. U okviru oblasti fizickog i zdravstvenog vaspitanja, uloga
nastavnika odnosi se na oCuvanje i unapredivanje zdravlja ucenika, podsticanje znanja
iz oblasti zdravstva, razvoj i praktikovanje zdravih Zivotnih stilova, razvijanje svesti o
znaaju sopstvenog zdravlja i bezbednosti, potrebu negovanja i razvoja fizickih
sposobnosti i sli¢no. Na Kraju, u okviru oblasti estetskog vaspitanja, nastavnik treba da
osposobljava ucenike za uocavanje, dozivljavanje i vrednovanje lepog. Takode, kod
ucenika treba razvijati i stvaralacke estetske sposobnosti, odnosno kapacitete stvaranja
lepog. Medutim, navedenim propisima uloga nastavnika definisana je samo okvirno. U
njima nije precizno odredeno, niti je moguce precizno odrediti i definisati ulogu
nastavnika koja se odnosi na njegov neposredan rad sa u¢enicima u uc¢ionoci. Upravo u
kontekstu neposrednog nastavnog rada nastavnika i ucenika autori pokuSavaju da
definisu i klasifikuju ulogu nastavnika, §to nimalo nije jednostavan zadatak.

Na osnovu analize prethodno navedenih shvatanja, moze se uociti da je
ulogu nastavnika potrebno posmatrati iz razli¢itih uglova, odnosno sa razliitih
aspekata. Na primer, ako se kao bitna odrednica necije uloge prihvati polozaj pojedinca
u nekoj druStvenoj grupi, onda se namece pitanje u kojoj grupi treba traziti polozaj
nastavnika da bi se odredila njegova uloga. Jasno je da nastavnik ne pripada samo
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nastavnik zauzima u razli¢itim druStvenim grupama. Na primer, uloga nastavnika moze
se odredivati prema poloZzaju koji nastavnik ima u kolektivu ili prema polozaju i mestu
koje zauzima u Siroj druStvenoj zajednici ili ¢ak na neki drugi nacin. Sa stanoviSta
pedagogije ulogu nastavnika neophodno je najpre odrediti prema polozaju nastavnika u
ucionici, odnosno prema polozaju nastavnika u grupi koju zajedno ¢ine nastavnik i
ucenici u jednom odeljenju, kao i u njihovom zajednickom radu. Imajuéi u vidu
definicije koje odreduju pojam ,,drustvene uloge®, uloga nastavnika moze se posmatrati
kao skup ili sistem odredenih postupaka i ponasanja nastavnika u razredu (odeljenju),
koji se manifestuje preko razlicitih, zajednickih, aktivnosti nastavnika i ucenika, u cilju
postizanja viSeg nivoa kvaliteta nastave, kao i uspeha uc¢enika. S obzirom na postojanje
razli¢itih aktivnosti koje determini$u ulogu nastavnika postavlja se pitanje, da li je uloga
nastavnika jedna, jedinstena ili postoji veci broj razli¢itih uloga? Nezavisno od toga za
koji pristup se treba opredeliti, evidentno je da se u oba slucaja pred nastavnikom nalazi
slozen sistem ocekivanja i zadataka iz kojih proizilaze razlicite i brojne aktivnosti. S
obzirom na c¢injenicu da nastavnik treba da odgovori na veéi broj obaveznih i
océekivanih zahteva, izmedu kojih u pogledu vaspitno-obrazovnih ciljeva i usmeravanja
ucenika postoji jasna unutraSnja ravnoteza, uloga nastavnika moze se istovremeno
posmatrati kao jedinstvena i kao kompozitna (Gvozdenovi¢, 2004: 80). Kao §to uocava
Havelka (1991: 14) uloga nastavnika je viseslojna, a koliko ¢e se i kako sve te uloge
prelamati kroz ulogu nastavnika, nije i ne moze biti precizno odredeno. Ono Sto takode
treba naglasiti jeste da tokom profesionalnog razvoja svaki nastavnik konstruiSe svoju
ulogu u skladu sa njegovim li¢nim svojstvima i karakteristikama sredine u kojoj tu
ulogu obavlja.

1.1. Klasifikacija nastavnic¢kih uloga u funkciji preciznijeg
odredenja podrucja nastavnikovih delatnosti
Tokom razvojnog procesa drustva menjali su se ciljevi vaspitanja i
obrazovanja, reformisali se i unapredivali Skolski sistemi $to je uslovilo i promene u
okviru shvatanja nastavnicke uloge. U tradicionalno orijentisanoj Skoli, u Kkojoj se
nastava zasnivala na rigidnim nastavnim planovima i programima sa ciljem
memorisanja i reprodukovanja §to veceg broja informacija i podataka, nastavnik je imao
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predavacka (monoloska) nastavna metoda. Nastavnik je izlagao nastavne sadrzaje, a
zadatak ucenika bio je da nauce i reprodukuju zadato nastavno gradivo. U novije vreme
ubrzane druStvene promene u kontekstu razvoja nauke, tehnike 1 tehnologije,
kontinuirano vrSe uticaj na obrazovanje, pa s¢ i od nastavnika zahteva da se prilagode
novim obrazovnim pristupima. Uloga nastavnika u savremenoj skoli proizilazi iz
drugacijeg pogleda na vaspitno-obrazovni proces. Podrucja nastavnih delatnosti stalno
se menjaju, dopunjuju, razvijaju i usloznjavaju, pa se i uloga nastavnika razliito
posmatra. U skladu s tim, danas se u teorijskim razmatranjima sve viSe govori o
razli¢itim nastavniCkim ulogama koje se, osim razlika u broju, ponekad razlikuju i u
odnosu na njihovu sustinu. Zbog toga danas ne postoji jedna opsteprihvacena
klasifikacija nastavnickih uloga, ve¢ se uloge nastavnika razmatraju prema razli¢itim
pristupima i kriterijumima. Koliko je nastavnicka profesija kompleksna i koje sve uloge
nastavnik treba da ostvari da bi ispunio sve zadatke koje mu savremeno druStvo namece
slikovito je opisao Danilovi¢ (2011), koji je identifikovao ¢ak 195 nastavnickih uloga.
Na ovaj nacin autor je hteo da ukaze na obim, sloZenost i teSkoce sa kojima se
nastavnici susre¢u u nastavnom radu, kao i na vrednost, znacaj i kvalitet nastavnikovog
rada i njegovog uticaja na ucenike.

Mnogi autori bavili su se klasifikacijom nastavnickih uloga sa stru¢nog,
pedagoskog ili emocionalnog aspekta. Od nemackog pedagoga Fovinkelna (Vowinkeln,
1923, prema: Gazivoda, 2001: 19), moze se pratiti mnostvo teorijskih izvora u kojima
se proucava uloga nastavnika i njen znacaj u vaspitno-obrazovnom radu. Jedna od
najuopstenijih i najjednostavnijih podela uloge nastavnika jeste razlikovanje vaspitnog i
obrazovnog podrucja nastavnog rada. Ostvarivanjem svoje vaspitne uloge nastavnik
utice na opsti razvoj li¢nosti ucenika, dok ostvarivanjem obrazovne uloge pomaZze
ucenicima da steknu odredena znanja, vestine i navike (Joksimovi¢ i Stojiljkovi¢, 2007).
Medutim, s obzirom na Sirinu navedenih podrucja, ovako definisane uloge ne pruzaju
jasnu sliku o tome §ta je to $to nastavnik zapravo radi, 0dnosno na koje nac¢ine ostvaruje
pomenute uloge. Zato je potrebno prikazati neke od najpoznatijih klasifikacija uloga
nastavnika Sto ¢e biti predstavljeno u narednom delu teksta, nakon cega ¢e uslediti
njihova analiza znacajna sa stanovista ovog rada.

(1) Jednu od najstarijih klasifikacija nastavnic¢kih uloga predstavio je Man
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nastavni¢kih uloga, prema ovim autorima, predstavljao je neposredan rad u nastavi,
odnosno medusobni odnos nastavnika i ucenika u nastavnom procesu. Na osnovu
navedenog kriterijuma identifikovano je Sest nastavnickih uloga, a njihova klasifikacija
uredjena je na slede¢i nacin: (1) nastavnik kao strucnjak ¢ime se funkcija nastavnika
svodi na prenosSenje informacija i podataka iz sadrzaja odredene nastavne discipline,
postupcima izlaganja nastavnih sadrzaja (frontalni oblik rada, grupna diskusija,
individualni rad sa u¢enicima i sli¢no); (2) nastavnik kao formalni autoritet ¢ija uloga
podrazumeva definisanje nastavnih ciljeva i utvrdivanje nacina za njihovo ostvarivanje.
(3) nastavnik kao posrednik i prenosilac socijalizacije, uloga nastavnika koja
podrazumeva pripremanje ucenika za adekvatno ucesée u §iroj drustvenoj zajednici, a
koju nastavnik ostvaruje prikazivanjem prihvatljivih standarda i normi ponasanja
odredenog drustva; (4) uloga nastavnika kao facilitatora (pomagaca) u okviru koje
nastavnik pruza pomo¢ ucenicima u prevazilazenju problema i teskoca u savladavanju
nastavnog gradiva. Dakle, on prati ucenike, njihove mogucnosti i interesovanja,
motiviSe ih i struktuira posebne programe i ¢asove za svakog ucenika; (5) nastavnik kao
ego-ideal (model), koja podrazumeva da nastavnik svojim postupcima, ponasanjem i
stru¢nom osposobljenos¢u moze delovati kao uzor u ponasanju svojih ucenika; i (6)
nastavnik kao licnost i deo odnosa nastavnik-ucenik prema ¢emu nastavnik koristi
svoja iskustva i ose¢anja u nastavnom odnosu sa ucenicima, kako bi im prenco razlicite
strategije ucenja, pozeljne oblike ponasanja 1 sli¢no.

(2) Klasifikacija nastavnickih uloga prema ameri¢kom psihologu Lindgrenu
(1976), zbog svoje sistemati¢nosti i sveobuhvatnosti dugo se smatrala jednom od
delatnost definisanu ciljevima drustva (ocekivanja od drugih), kao i u odnosu na
nastavnika kao li¢nost (licna o¢ekivanja). Prema miSljenju ovog autora, postoje brojni
kriterijumi koji odreduju uloge nastavnika, a neki od njih su: uzrast ucenika, vrsta skole,
nastavni predmet, kao i licne karakteristike nastavnika. Lindgren je nastavnicke uloge
predstavio u tri kategorije (prema: Laketa i1 Vasilijevi¢, 2012: 102): Prva kategorija
podrazumeva nastavne i administrativne uloge nastavnika u ¢iji okvir su ukljucene
nastavnikove aktivnosti sa ucenicima u oblasti sticanja znanja, veStina i navika,
realizovanja nastavnih aktivnosti 1 uspostavljanja odgovaraju¢ih odnosa u ucionici.

Svaka od navedenih oblasti definisana je posebnim ulogama nastavnika: (a) nastavnik
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kao instruktor — pokreée, usmerava i vrednuje aktivnosti ucenika; (b) nastavnik kao
model — ukazuje na kulturne vrednosti i standarde drustva i prenosi ih ucenicima; (v)
nastavnik rukovodilac razredom - struktuira situacije ucenja, utvrdjuje pravila i
postupke izvrSavanja zadataka, ureduje disciplinu; (g) nastavnik kao sluzbenik —
proverava znanja, Cita radove, vodi evidenciju, ocenjuje ucenike; (d) nastavnik kao ¢lan
omladinske grupe — ucestvuje u aktivnosti grupe u razliCitim sekcijama ucenika,
ucenickim klubovima i1 drugim vannastavnim aktivnostima; (d) nastavnik kao javni
radnik — radi na tome da Skola ostvari bolji ugled u javnosti, uspostavlja odnose sa
Skolskim okruzenjem, lokalnom zajednicom i drugo. Drugoj kategoriji pripadaju
psiholoski orijentisane uloge nastavnika Koje se odnose na nastavnikovo prepoznavanje
psiholoskih aspekata Skolskih situacija. Naime, nastavnik treba da prepozna psiholoske
potrebe uéenika, kao i drugih prisutnih u skolskom okruzenju i da intervenise onda kada
je potrebno pruziti pomo¢ u reSavanju odredenih problema. Svaku od ovih uloga
Lindgren je predstavio na sledec¢i nacin: (&) nastavnik kao umetnik u odnosu sa ljudima
— na razliCite nacine organizuje razliite motivacione situacije za ucenje, razume potrebe
i oseCanja grupe i usmerava ih na izvrSavanje zadataka; (b) nastavnik kao socijalni
psiholog — ima razvijen osecaj za medusobne odnose izmedu ucenika, podstice
komunikaciju medu uéenicima i uvek preispituje svoje odnose sa njima; (v) nastavnik
kao katalizator promena — pomaze kod pojave odredenih promena, kako kod svakog
pojedinac¢nog ucenika, tako 1 u promenama u odeljenju; (g) nastavnik kao mentalno-
zdravstveni radnik (klini€ar) — pruZza pomo¢ ucenicima u prevazilaZzenju razli¢itih
strahova, savetuje th da prepoznaju svoje potrebe, oslobada ih napetosti, vodi uc¢enike
ka zrelosti i pomaze u njihovom osamostaljivanju. Tre¢u kategoriju nastavnickih uloga
prema Lindgrenu predstavljaju uloge nastavnika u samoizrazavanju. U ovoj kategoriji
nastavnickih uloga obuhvacena su ponaSanja nastavnika u ostvarivanju sopstvenih
potreba. Nastavnik treba da je svestan svojih potreba, da racionalno razmislja i da se
suo¢i sa sobom samim. Ove nastavniCke uloge prikazane su na slede¢i nalin: (a)
nastavnik kao pomoc¢nik drugim ljudima; (b) nastavnik kao ucenik — podrazumeva
obavezu nastavnika za permanentnim ucenjem i usavr$avanjem, Sto znaci da nastavnik
treba da prati dostignu¢a savremene nauke i implementira ih u svakodnevnu nastavnu

praksu; (v) nastavnik kao neko ko ima mo¢ — kontroliSe 1 vlada drugima, uveren da on
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najbolje zna; (g) nastavnik kao profesionalac — stabilan, siguran, predvida situacije u
profesiji i profesionalnim kontaktima.

(3) Klasifikaciju nastavni¢kih uloga konstruisao je i poljski pedagog
Musinjski (1976, prema: Pordevi¢, 2008). U okviru ove podele identifikovano je
sedam nastavni¢kih uloga: (1) uloga nastavnika u planiranju nastave, koja
podrazumeva samostalno odredivanje ciljeva i zadataka nastave, nastavnih aktivnosti,
kao i njihovo prilagodavanje moguénostima ucenika; (2) uloga nastavnika u
organizovanju nastave koja podrazumeva izbor i kori§¢enje nastavnih metoda i oblika
rada; (3) uloga nastavnika u rukovodenju procesima koja se odnosi na rukovodenje i
upravljanje svim elementima u obrazovnim situacijama; (4) psiholoske kompetencije
nastavnika koje podrazumevaju podsticanje aktivnosti u¢enika za samoobrazovanje; (5)
kompetentnost nastavnika koja podrazumeva sticanje ugleda i autoriteta kod ucenika;
(6) uloga nastavnika u rukovodenju odeljenjem, sa ciljem uticaja na ucenike
posredstvom drugih ucéenika; i (7) uloga u objedinjavanju ili integrisanju vaspitno-
obrazovnog procesa realizovanog na razli¢itim etapama nastavnog procesa od strane
razli¢itih nastavnika.

(4) Koliko je Sirok dijapazon kriterijjuma za odredivanje uloga nastavnika
prikazuje i Klasifikacija nastavni¢kih uloga koju su predstavili DZonsonovi (Johnson &
Johnson, 1984, prema: Bailey & Duck, 1990). Ovi autori su nastavnicke uloge odredili
rukovodeci se ponasanjem nastavnika u okviru kooperativnog oblika nastavnog ucenja.
Prema njihovoj kategorizaciji, uloge nastavnika razvrstane su na sledeée: (1) uloga
nastavnika u preliminarnim odlukama — diferenciranje ciljeva ucenja, odredivanje
veli€ine grupe, rasporedivanje ucenika u grupe, uredenje prostora, planiranje 1 raspodela
materijala i zadataka; (2) uloga nastavnika u postavljanju ¢asa — obja$njenje zadataka;
struktuiranje pozitivne meduzavisnosti, odgovornosti pojedinca i saradnje unutar grupe;
obrazlaganje kriterijuma uspeha i razvijanje saradnje kod ucenika; (3) uloga nastavnika
u pracenju rada ucenika i intervenisanju — podsticanje direktne komunikacije, praé¢enje
ponasanja ucenika, pruzanje pomo¢i uc¢enicima u radu i slicno; i (4) uloga nastavnika u
evaluaciji — vrednovanje rada ucenika, razmatranje funkcionisanja ucenika u grupi i
ocenjivanje uéenika.

(5) Klasifikacija nastavnickih uloga koju je predstavio Hirvi (1996),

podrazumeva  ulogu nastavnika kao mentora u ucionici, 00dnosno organizatora
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nastavnih situacija u kojima ucenici uce i intenzivnije se ukljucuju u rad, kao i ulogu
nastavnika u saradnickom odnosu sa ucenicima. Osnovni Kriterijjum za ovakvo
odredenje uloga nastavnika predstavljaju kontinuirane promene u drustvu i obrazovanju,
koje impliciraju drugaciji pristup razumevanja nastavni¢kih uloga. S obzirom na
¢injenicu da nastavnici vise nisu jedini izvor informacija, kao i da se od njih zahteva da
stalno preispituju svoje profesinoalne uloge, prosiruju ih i koriguju u skladu sa
zahtevima drustva, Hirvi smatra da nevedene uloge nastavnika zauzimajo znacajno
mesto u savremenom obrazovnom procesu.

(6) Promene u obrazovanju i nove uloge nastavnika predstavljale su vaznu
osnovu i determinantu u klasifikaciji nastavnickih uloga koju su predstavili Ivic,
Pesikan i Anti¢ (2001, 60). Osnovni kriterijum za klasifikaciju nastavnickih uloga
navedenih autora predstavljala je aktivna pozicija u¢enika i nastavnika u nastavnom
procesu, odnosno realizacija aktivne nastave. Ulogu nastavnika, ovi autori razmatraju sa
stanoviSta osnovnih nastavnih podru¢ja, u okviru ¢ega su predstavljeni odredeni
postupci i nacini rada nastavnika u aktivnoj nastavi. Osnovne uloge nastavnika su
sledece: (1) Nastavnicka uloga. U kontekstu nastavnicke uloge, Ivi¢, PeSikan i Anti¢
identifikovali su posebne, sledece, uloge nastavnika: (a) uloga nastavnika u uzem smislu
— nastavnik kao predava¢. Ova nastavni¢ka uloga podrazumeva razliCite aktivnosti
nastavnika: prenos informacija, izlaganje gradiva, prezentovanje sadrzaja i vodenje
nastavnog procesa; (b) nastavnik kao organizator nastave; (v) nastavnik kao partner u
pedagoskoj komunikaciji; (g) nastavnik kao stru¢njak — ekspert za svoju oblast,
odnosno nastavnik kao model intelektualnog ponaSanja u datoj oblasti i nastavnik kao
,banka podataka‘“; (2) Motivaciona uloga nastavnika. U okviru motivacione uloge ovi
autori izdvajaju sledece pojedina¢ne uloge, odnosno oblasti nastavnikovih aktivnosti:
(a) motivisanje u¢enika za rad i odrzavanje tih interesovanja i (b) nastavnik kao li¢nost
—model za profesionalnu identifikaciju; (3) Uloga procenjivaca, evaluatora. Ova uloga
obuhvata: (a) ocenjivanje u domenu znanja i (b) ocenjivanje ponasanja i li¢nosti
ucenika; (4) Saznajno-dijagnosticka uloga nastavnika; (5) Uloga regulatora socijalnih
odnosa u razredu kao grupi; i (6) Uloga partnera u afektivnoj interakciji.

(7) U Kkategorizaciji nastavnickih uloga koju je konstruisao Havelka
(1998), ukazano je na njihovu medusobnu povezanost i isprepletenost. Ovaj autor

smatra da ulogu nastavnika odreduje niz specificnih uloga koje nastavnik ostvaruje u
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nastavi i koje ostvaruje u Skoli. Uloge koje nastavnik ostvaruje u nastavi jesu (Havelka,
1998: 128): (1) nastavnikova uloga u odnosu na nastavni plan i program — nastavnik kao
planer i organizator nastave; (2) uloga nastavnika u odnosu na metode i oblike
nastavnog rada — nastavnik kao projektant nastavnog ambijenta, metodi¢ar, inovator i
motivator; (3) uloga nastavnika u odnosu na uéenike pojedince — nastavnik kao oslonac,
mentor, agens razvoja li¢nosti ucenika i ocenjivac; (4) uloga nastavnika u odnosu na
ucenike kao grupu — nastavnik kao rukovodilac, model, arbitar i simbol odeljenja; i (5)
uloga nastavnika u saradnji sa roditeljima u¢enika — nastavnik kao saradnik porodice.
Uloge nastavnika koje on ostvaruje u $koli podrazumevaju: (1) rad u nastavnickom veéu
i struénim aktivima — nastavnik ¢lan nastavnickog kolektiva, strucnjak za nastavu i
istraziva¢; (2) ucesce u sociokulturnim programima $kole — nastavnik kao drustveni
aktivista i kreativni saradnik; i (3) rad u stru¢nim i profesionalnim organizacijama —
nastavnik kao pripadnik nastavni¢kog staleza i strukturisanje uloge nastavnika.

(8) Posebnu klasifikaciju nastavnickih uloga sacinio je i Suzi¢ (2005: 175).
Osnovni kriterijum za identifikovanje nastavni¢kih uloga predstavljao je odnos izmedu
tradicionalne i savremene nastave. S obzirom na ¢injenicu da se nastava u tradicionalnoj
Skoli zasnivala na memorisanju i reprodukovanju nastavnih sadrzaja, osnovna uloga
nastavnika bila je da u€enicima prenesu odredena saznanja. Ovu ulogu nastavnika Suzi¢
definise kao ulogu poucavatelja ili kao didakticku ulogu nastavnika. Tradicionalnu
nastavu karakterisali su jednosmerna komunikacija, u kojoj glavnu re¢ vodi nastavnik,
smanjen nivo interakcije izmedu ucesnika nastave, stroga disciplina, kontrola ucenika i
slicno. Navedene karakteristike tradicionalno zasnovane nastave, uglavnom su
predstavljale osnovni razlog za konstituisanje novih nastavickih uloga, kako navodi ovaj
autor (Suzi¢, 2005/2010: 218). Suzi¢ smatra da didakti¢ka uloga nastavnika treba da
postoji i u buducoj skoli, ali ne sa 90% predavacke nastave u kojoj se ucenicima
servisira nastavno gradivo. Zato kao nove uloge nastavnika ovaj autor izdvaja sledece
(Suzi¢, 2005; 2010): (1) nastavnik kao didaktic¢ar; (2) nastavnik kao vaspitac; (3)
naucno-nastavna uloga nastavnika; (4) nastavnik kao dijagnosticar; (5) nastavnik kao
instruktor aktivne nastave; (6) nastavnik kao koordinator; (7) nastavnik kao kreator
interpersonalnih odnosa; (8) nastavnik kao graditelj emocionalne klime u odeljenju i (9)
nastavnik u aktivnom ciljnom ucenju. Za preuzimanje novih uloga nastavnika, Suzi¢

ukazuje da nisu dovoljna znanja koja nastavnici sti¢u formalnim obrazovanjem. Nuzno
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je da se nastavnici stalno stru¢no usavrSavaju i napreduju kroz praktican rad sa
ucenicima.

(9) Sli¢na kasifikacija nastavnickih uloga, uo¢ava se i u radu Sorokumove
(Sorokumova, 2009, prema: Dubljanin, 2011). U odredivanju funkcija nastavnika, mogu
se uociti i sledece nastavnic¢ke uloge: (1) nastavnik kao instruktor — prilikom zadavanja
zadataka pruza sva potrebna objasnjenja i instrukcije; (2) nastavnik kao savetnik —
prepreke 1 protivrecnosti u ucenju pretvara u nastavne zadatke, ne dajuci pritom gotova
reSenja 1 odgovore; (3) nastavnik kao obrazac — Casu daje emotivni ton, pokazujuci
obrazac pona$anja; (4) nastavnik kao pomoc¢nik — razvija kod uc¢enika samostalnost u
procesu postavke i reSavanja nastavnih zadataka, ovladavaju¢i pedagoskim taktom i
sposobnos¢u posmatranja i refleksije; (5) nastavnik kao oslonac — podstice kod ucenika
razumevanje sopstvene li¢nosti i omguc¢ava mu da stekne sigurnost; i (6) nastavnik kao
partner - razume licnosni smisao izrazavanja i ponasanja ucenika.

(10) Znacajnu ulogu u savremenom nastavnom procesu danas zauzimaju i
informaciona tehnika i tehnologija. Imaju¢i u vidu ovu ¢injenicu, Razdevsek-Pucko
(2005) ukazuje na nekoliko neophodnih promena u radu nastavnika, od kojih su
najvaznije sledeCe: preusmeravanje poucavanja ka ucenju; koriS¢enje savremene
informacione tehnologije u nastavi; osposobljenost nastavnika za rad sa ucenicima
razli¢itih kategorija, u smislu razli¢itih sposobnosti, posebnih potreba i multikulturalnih
razlika; saradnja sa drugim nastavnicima, struénjacima i roditeljima; osposobljenost za
istrazivanje, evaluaciju vlastitog rada i sliéno. Na osnovu navedenog, ova autorka
izdvaja i nekoliko nastavnic¢kih uloga (Razdevscek-Pucko, 2005: 82): (1) nastavnik kao
inicijator promena; (2) nastavnik kao motivator, koji podstice u€enike na ucenje; (3)
profesionalac koji brine o licnom i profesionalnom razvoju i (4) ¢lan organizacije koja
se razvija i uci.

Na osnovu analize navedenih klasifikacija nastavnickih uloga, uoceno je
nekoliko znacajnih karakteristika na koje je, sa stanovista ovog rada, potrebno obratiti
paznju. Naime, moZe se uociti da postoje razli€iti kriterijumi za kategorizaciju uloga
nastavnika, koji su utvrdivani na osnovu odredenih ciljeva i zahteva koje nastavnik u
savremenom vaspitno-obrazovnom procesu treba da ostvari. Kao §to je prikazano u
gotovo svim predstavljenim klasifikacijama, ciljevi na osnovu kojih se utvrduju

kategorije za utvrdivanje posebnih nastavnickih uloga, takode su mnogobrojni i razliciti.
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Neki od njih posmatraju se u Sirem kontekstu, u smislu ostvarivanja drustvenih ciljeva,
drugi podrazumevaju profesionalne i li¢ne ciljeve nastavnika, dok se odredeni ciljevi
odnose na konkretnu delatnost nastavnika u radu sa u¢enicima, kao $to je organizacija
aktivne nastave ili koriS¢enje odredenih didakticko-metodickih postupaka u radu
nastavnika (Lindgren, 1976; Man et al., 1979; Havelka, 1998; Ivi¢ i sar., 2001;
Sorokumova, 2009; Johnson & Johnson, 1989; Potkonjak, 2010; Razdevsek-Pucko,
2005). Razlicit broj, kao i Sirina obima kriterijuma za odredivanje posebnih uloga
nastavnika ukazuju na potrebu dubljeg i kontinuiranog proucavanja nastavnickih uloga,
odnosno postupaka i nacina rada nastavnika u svim oblastima njihovih profesionalnih i
drustvenih delatnosti, kao i na potrebu proucavanja li¢nih osobina nastavnika.

Kada je re¢ o ulozi nastavnika u neposrednom radu sa ucenicima, u
navedenim klasifikacijama takode se mogu uociti odredene karakteristike, znacajne sa
stanoviSta ovog istrazivanja. Naime, ove karakteristike odnose se na odredena podrucja
nastave i nastavnih aktivnosti, u kojima nastavnici ostvaruju svoju profesionalnu ulogu
(uloge nastavnika), a koja su gotovo nezaobilazna u Klasifikacijama svih navedenih
autora. Re¢ je o tri Sira podru¢ja, odnosno o organizaciji i realizaciji nastave, o
podsticanju motivacije 1 interesovanja ucenika, kao 1 o razvijanju kvalitetnih
komunikativnih 1 interaktivnih odnosa izmedu nastavnika 1 u¢enika.

Jedno od znacajnih podrucja rada nastavnika, koje je uvidom u navedene
klasifikacije moguce uociti, odnosi se na organizaciju, planiranje i realizaciju nastavnih
aktivnosti. [ako je autori razli¢ito definiSu, ova oblast nastavnih delatnosti predstavljena
je u gotovo svim navedenim klasifikacijama nastavnickih uloga. Tako, na primer, Men
i saradnici (Man et al., 1970), podru¢je organizacije i planiranja nastave, odnosno
planiranje nastavnih ciljeva i utvrdivanje sredstava za njihovo ostvarivanje, definiSu
ulogom nastavnika kao formalnog autoriteta. S druge strane, aktivnosti u realizaciji
nastave, kao S§to je prenoSenje informacija i podataka iz sadrzaja nastavne oblasti
upotrebom razlicitih didakticko-metodickih postupaka, pomenuti autori odreduju
ulogom nastavnika kao stru¢njaka u nastavi. Za razliku od ovih autora, Lindgren (1976)
u okviru ovog podrucja posmatra nastavnika kao rukovodioca razredom, odnosno kao
nekoga ko struktuira situacije ucenja, utvrduje pravila, postupke i zadatke za ucenje.
Pored toga, u okviru nastavne i administrativne uloge nastavnika, Lindgren ukljucuje

sve nastavnikove aktivnosti u realizaciji nastave, usmerene na sticanje znanja, razvijanje
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vestina 1 navika ucenika. Na znaaj organizacije, planiranja i realizacije nastavnih
aktivnosti Musinjski ukazuje tako $to za ova podruc¢ja odreduje dve uloge nastavnika,
ulogu nastavnika u planiranju nastave, u kojoj nastavnik samostalno odreduje ciljeve,
zadatke 1 aktivnosti koje prilagodava potrebama ucenika, i ulogu nastavnika u
organizaciji nastave, koja obuhvata izbor nastavnih metoda i oblika nastavnog rada.
Navedene dve uloge nastavnika prema Musinjskom, medusobno su uslovljene, tako da
se moze postaviti pitanje o potrebi, odnosno o mogucénosti njihovog razdvajanja u
praksi. Naime, jasno je da se planiranje aktivnosti u¢enika ne moze sprovesti bez uvida
u to, kojim metodama treba pristupiti u nastavnom procesu. Moze se pretpostaviti da je
ovu Cinjenicu imao u vidu Havelka (1998), kada je podrucje aktivnosti nastavnika u
planiranju i organizaciji nastave definisao ulogom nastavnika kao planera i organizatora
nastave. Dakle, ovaj autor nije posebno odredio ulogu nastavnika kao realizatora
nastave, jer se moze pretpostaviti da ono $to je organizovano i isplanirano svakako treba
I da se realizuje. S druge strane, ovi oblici nastavnikovih aktivnosti mogu se sagledati u
ulozi nastavnika u odnosu na metode i oblike rada, u ¢ijem okviru je istaknut znacaj
nastavnika u kreiranju nastavnih situacija, uz pomo¢ razli¢itih metodic¢kih postupaka.
Znacaj nastavnika u okviru realizacije nastavnih programa naveo je 1 Suzi¢ (2005),
odredujuci ulogu nastavnika kao didaktiCara. Medutim, ovaj autor je Siroko postavio
didakticku ulogu nastavnika, tako da ona u sebi osim realizacije nastave ,,pokriva“ 1
oblast pripremanja za nastavu. Ovakvim pristupom Suzi¢ je objedinio prethodno
pomenute uloge nastavnika u jednu i istovremeno ukazao na znacaj postupaka
nastavnika u planiranju, pripremanju i realizovanju nastave, koji su u praksi
nerazdvojivi. Pored navedenih, potrebno je naglasiti da se podrucje nastave, u kojem se
isti¢e znacaj nastavnika u organizaciji, planiranju i realizaciji nastavnih aktivnosti, mozZe
uociti 1 u klasifikacijama drugih autora u kojima se, na primer, nastavnik posmatra kao
instruktor nastave (Sorokumova, 2009), odnosno kao organizator nastavnih situacija
(Hirvi, 1996). Dakle, bez obzira na razli¢ita imenovanja uloge nastavnika, na osnovu
navedenih klasifikacija nastavnickih uloga lako se moze zakljuciti da podrucje
organizacije, odnosno planiranja, pripremanja i realizacije nastavnih aktivnosti
predstavlja jedno od tri najznacajnijih podrucja u ostvarivanju profesionalne uloge

nastavnika.
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Pored podrucja planiranja, pripremanja i realizovanja nastave i nastavnih
aktivnosti, u prethodno predstavljenim klasifikacijama nastavni¢kih uloga, jasno se
izdvajaju joS dva znacajna podrucja nastavnih delatnosti. ReC je o ulozi nastavnika u
podsticanju motivacije 1 interesovanja ucCenika, kao 1 o ostvarivanju kvalitetne
komunikacije 1 interakcije izmedu nastavnika i ucenika. I u okviru ovih oblasti autori
razli¢ito definiSu uloge nastavnika. Medutim, na osnovu odredenih postupaka
nastavnika, kojima se dalje obrazlazu njihove uloge, moze se uociti o kom podrucju
nastavnih aktivnosti je rec.

Aktivnosti nastavnika u podsticanju motivacije uc¢enika i razvijanju njihovih
interesovanja za oblasti ucenja, Men je sa vojim saradnicima objasnio ulogom
nastavnika kao facilitatora (Man et al., 1970). Sustina ovako definisiane uloge
nastavnika podrazumeva pruZanje pomoci ucenicima da prevazidu odredene teskoce i
probleme u toku savladavanja nastavnih sadrzaja. Jedan od nacina da se takva pomoc¢
ostvari, izmedu ostalog, jeste struktuiranje posebnih nastavnih programa prilagodenih
svakom pojedinacnom uceniku u skladu sa njihovim interesovanjima. Medutim,
potrebno je naglasiti da osim motivacione, uloga nastavnika kao facilitatora
podrazumeva 1 znacajno izrazenu ulogu nastavnika u interakciji 1 razumevanju ucenika,
Sto ukazuje na teSkoée u odvajanju ove dve (motivaciona i komunikaciona uloga
nastavnika) nastavnicke uloge. Motivacione postupke nastavnika ni Lindgren ne
svrstava u pojedinacnu oblast, odnosno u posebnu nastavnicku ulogu. Medutim, u
postupcima nastavnika, objaSnjenim u drugim ulogama nastavnika, ovaj autor jasno
ukazuje na znacaj motivacije i interesovanja u uéenju. Tako je, na primer, u ulozi
nastavnika kao sluzbenika naglaSeno da nastavnik ocenjuje u€enike, proverava njihova
znanja, Cita radove 1 slicno. Predstavljeni postupci nastavnika mogu se svrstati 1 u neku
drugu oblast, na primer, u oblast vrednovanja postignu¢a. Medutim, Cinjenica je da
nastavnik ovakvim postupcima znacajno uti¢e na stepen motivacije ucenika za ucenje
nastavnih sadrzaja. S druge strane, prilikom obrazloZenja uloge nastavnika kao
umetnika u odnosu sa ljudima, objasnjeno je da nastavnik treba da organizuje razlicite
motivacione situacije u ucenju. U okviru ove nastavnicke uloge i Lindgren je obuhvatio
podrucje komunikacije 1 interakcije sa u€enicima $to, takode, ukazuje na ¢injenicu da je
nemoguce sasvim razdvojiti uloge nastavnika, odnosno njegove aktivnosti u nastavnom

radu, o ¢emu e biti viSe re¢i u narednom delu teksta. Motivaciju ucenika, kao znacajno
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podrucje nastavnih delatnosti, prepoznali su Ivi¢, PeSikan i Anti¢ (2001). Ovi autori, u
okviru svoje klasifikacije nastavnickih uloga, motivacionoj ulozi daju zapazen znacaj.
Jedan od najvaznijih zadataka nastavnika u okviru ostvarivanja motivacione uloge,
prema misljenju ovih autora, podrazumeva podsticanje 1 odrzavanje interesovanja
ucenika za datu oblast. Pored navedenih autora, ulogu nastavnika kao motivatora navodi
1 Havelka, i to u okviru Sire definisane nastavnicke uloge, koja se odnosi na metode i
oblike rada u nastavi. Znacaj motivacije u nastavnom radu istice i Suzi¢ (2005). Ovaj
autor je podrucje motivacije predstavio u dve nastavnicke uloge, i to u ulozi nastavnika
kao instruktora aktivne nastave i u ulozi nastavnika u aktivhom, ciljnom ucenju.
Takode, znacaj motivacionih postupaka nastavnika uocen je i u klasifikaciji koju je
predstavila Sorokumova, u kojoj funkcija nastavnika kao savetnika podrazumeva
sposobnost nastavnika da prepreke u ucenju pretvara u nove zadatke, a da pri tome ne
daje gotove odgovore. Ovakvim na¢inom rada nastavnik ¢e podsticati razmisljanja
ucenika, kao 1 stepen radoznalosti u reSavanju nastavnih zadataka. Ova autorka
(Sorokumova) takode smatra, da nastavnik treba da podstice samostalnost ucenika u
radu, za $ta je neophodno da bude i dobar ,,motivator (Razdevscek-Pucko, 2005).
Dakle, motivaciona uloga nastavnika podrazumeva sve vrste aktivnosti koje nastavnik
preduzima u cilju iniciranja motivacije ucenika i razvijanja njihovih interesovanja za
ucenje odredenog nastavnog predmeta ili ucenja uopste.

U okviru nastavnih postupaka i aktivnosti u odeljenju i/ili razredu, u
predstavljenim klasifikacijama, Cesto se pominje podru¢je komunikacije i interakcije u
nastavi. Osim toga, primecuje se da je ova oblast preciznije odvojena od ostalih.
Svakako, kada je re¢ o ovim aktivnostima, primecuje se da su i one znacajno povezane
sa drugim oblastima nastavnikovih delatnosti. Tako, na primer, Men i saradnici (1970)
nastavnikove postupke u okviru ovog podru¢ja posmatraju kroz nastavnikovu li¢nost,
odnosno u okviru njegovih medusobnih odnosa sa ucenicima, u kojima nastavnik treba
da saoseca sa njima, kao 1 da zajedno ostvaruju dobar interaktivan odnos. S druge
strane, Lindgrin (1970), kao S$to je ranije pomenuto, aktivnosti nastavnika u ovom
podrudju svrstava u oblast koja ujedno obuhvata i motivacionu ulogu. Osim toga, prema
misljenju ovog autora, podrucje komunikacije 1 interakcije izmedu nastavnika 1 u¢enika
istaknuto je i u ulozi nastavnika kao socijalnog psihologa, €iji su osnovni zadaci da

razvija dobre interaktvine odnose u odeljenju, da kod ucenika podstice komunikacione
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kompetencije, ali i da ostvaruje visi kvalitet li¢nih interaktivnih odnosa sa njima.
Takode, vazni elementi komunikativno-interaktivnih odnosa sadrzani su i u Lingrenovoj
ulozi nastavnika, poznatoj pod terminom ,,nastavnik klini¢ar®, koji u¢enicima pomocu
kvalitetnih saveta pomaZe u prevazilazenju razli¢itih strahova i strepnji. Cinjenicu da
kvalitetni interaktivni odnosi izmedu nastavnika i ulenika jesu znacajan Cinilac
kvalitetne nastave predstavio je i Hirvi (1996), koji je, kao jednu od najvaznijih, naveo
ulogu nastavnika u saradnickim odnosima sa u¢enicima. U prikazanim klasifikacijama
nastavnickih uloga, moze se uocCiti da neki autori (Ivi¢ 1 sar., 2001; Suzi¢, 2005)
pojedina¢no predstavljaju podrucja komunikacije i interakcije u nastavi. Tako, na
primer, Ivi¢, Pesikan i Anti¢ razlikuju ulogu nastavnika kao partnera u komunikaciji od
uloge nastavnika kao partnera u afektivnoj interakciji. S druge strane, Suzi¢ ¢ak pravi
razliku izmedu nastavnika kao kreatora interpersonalnih odnosa i nastavnika kao
graditelja emocionalne klime u odeljenju. Medutim, treba naglasiti da oba ova podrucja
zajedno grade kvalitet komunikativno-interaktivnih odnosa, o ¢emu ¢e biti vise reci u
posebnom poglavlju ovog rada. Interaktivnhu funkciju nastavnika sa ucenicima
Sorokumova je objasnila u ulozi nastavnika koji treba da u¢enicima bude oslonac, da im
pomogne da razumeju druge, ali 1 sebe. Takode, ova autorka navodi i funkciju
nastavnika kao partnera, koji treba da razume ponasanja ucenika 1 njihovu licnost.

Uvidom u prikazane klasifikacije uloga nastavnika, odnosno nakon njihovog
razmatranja, moze se uociti da tokom nastavnog procesa nastavnici moraju dobro da
organizuju 1 isplaniraju nastavne aktivnosti. Osim toga, znacajnu paznju u okviru
planiranja, odnosno realizacije nastave, nastavnici treba da posvete podsticanju ucenika
da uzmu aktivnije uceSce u nastavnom procesu. Takode, tokom Ccitavog nastavnog
procesa neophodno je da vode racuna o tome da sa ucenicima ostvaruju dobre
komunikativne odnose, u kojima ¢e prevladavati razumevanje i medusobna saradnja.

U okviru prethodno navednih klasifikacija predstavljen je veci broj
nastavnickih uloga. Medutim, moze se uociti da se mnoge od njih preklapaju, dopunjuju
1 nadovezuju jedna na drugu. Meduzavisnost nastavni¢kih uloga uslovljena je
sloZzeno$¢u i zahtevima nastavnog procesa, kao i obavezama nastavni¢ke profesije. S
tim u vezi, pored jake povezanosti pojedinacnih uloga, odnosno tesko¢a u njihovom
razdvajanju, treba ukazati 1 na slozene medusobne odnose izmedu razli€itih nastavnih

oblasti u Sirem smislu. Na primer, kada je re¢ o podru¢ju organizacije ili planiranja
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nastavnih aktivnosti, opravdano je postaviti pitanje motivacije ili interakcije u nastavi?
Dakle, nemoguce je da tokom planiranja nastave nastavnik izoluje aktivnosti u okviru
drugih nastavnih podru¢ja. Medusobna povezanost nastavnih podru¢ja prisutna je i u
drugim situacijama. TeSko je pretpostaviti da ¢e, na primer, nastavnik uspeti da razvije
interesovanja ucenika za nastavni predmet, ukoliko sa njima ne ostvaruje dobru
komunikaciju, odnosno interakciju. Navedeni primeri jasno ukazuju na kompleksnost
nastavnog procesa, kao 1 na veci broj zahteva koje nastavnik treba da ispuni. To znaci
da nastavnik mora uvek i istovremeno da ima u vidu znacaj razlicitih oblasti nastavnog
rada i da u skladu sa tim kreira nastavne aktivnosti, kao i didakticko-metodic¢ke
postupke, na osnovu kojih ¢e ostvariti visi nivo kvaliteta nastavnog procesa, kao 1 visi

nivo postignutog uspeha ucenika.

1. 2. Uloga nastavnika sa stanovista razli¢itih didaktickih teorija

Organizacija i realizacija nastave zahtevan je i kompleksan zadatak, koji je
oduvek privladio paznju ne samo ucesnika nastavnog procesa, ve¢ i mnogih naucnika,
didaktitacara, teoreti¢ara, metodiara nastave i drugih. Problemi koji se odnose na
pripremanje, planiranje i realizovanje nastave, ostvarivanje kvalitetnih medusobnih
odnosa sa ucenicima, podsticanje ucenika da ufe nastavne sadrZaje, nivo ostvarenog
uspeha ucenika i sli¢no, uslovili su i nastanak velikog broja didaktickih teorija. U drugoj
polovini dvadesetog veka, nastalo je preko Cetrdeset didaktickih teorija i modela ¢iji je
osnovni cilj bio unapredivanje kvaliteta nastave i u¢enja (Zierer & Seel, 2012; Wernke,
Werner & Zierer, 2015). Prouc¢avanjem aktuelnih deSavanja u nastavi, uocavanjem i
otkrivanjem odredenih tendencija i zakonitosti u njoj, autori su na razli¢ite nacine nudili
reSenja za stvaranje kvalitetnijeg nastavnog procesa. Medutim, bez obzira na veliki broj
1 rasprostranjenost didaktickih teorija 1 koncepata, mnogi od njih nisu zaziveli ili nisu
duZe opstali ni u nau¢nim niti u prakticnim okvirima, pa se vecina njih danas smatra
zaboravljenim (Arnold & Koch-Prieve, 2011; Wernke, Werner & Zierer, 2015). U
novije vreme aktuelno je nekoliko didakti¢kih teorija, od kojih su najpoznatije sledece:
kriticko-konstruktivna teorija; teorija poucavanja i ucenja; teorija kurikuluma, odnosno
teorija usmerena ka cilju ucenja i kriticko-komunikativna teorija nastave i1 ucenja.
Naravno, ove teorije ne pokrivaju u potpunosti sva teorijska stanovista, ali moze se

smatrati da su dostigle status klasika, kao i da predstavljaju okvir didaktickih ideja.
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1.2.1. Uloga nastavnika prema kriti¢ko-konstruktivnoj teoriji nastave
(Kriti¢ko-kostruktivna didakticka teorija — Wolfgang Klafki)

Kriticko-konstruktivna teorija predstavlja rekonstruisanu i dopunjenu
koncepciju prvobitne Klafkijeve didakti¢ke teorije, u kojoj polazni stav zauzima
stanoviste da se covek obrazuje u skladu sa kulturnom stvarnoS¢u. Predstavljena kao
Didakticka analiza ova teorija svoje mesto nasla je u nastavnom radu, u smislu pruzanja
pomo¢i nastavnicima tokom planiranja, pripremanja i realizacije nastave. Klju¢ni pojam
U njoj predstavlja obrazovanje koje oznafava vrednosno orijentisanu kategoriju, a
ostvaruje se u skladu sa nastavnim sadrzajima. Nastavni sadrzaji odredeni su prema
psihofizickim sposobnostima ucenika, kao i prema duhovno-istorijskim uslovima, a
njihov izbor uslovljen je strukturom nauke nastavnog predmeta (Arnold, 2012; Lazi¢,
2008). Ovaj didaktic¢ki koncept poznat je i kao didaktika u uzem smislu, odnosno kao
Teorija obrazovnih sadrzaja. Zbog svoje jednostranosti i prevelikog isticanja znacaja
nastavnih sadrzaja, kao osnovnog ¢inioca obrazovanja, ovaj didakti¢ki model Cesto je
kritikovan od strane drugih autora, naroc¢ito od predstavnika didaktike zasnovane na
teoriji ucenja i poucavanja. Prihvativsi kritike koje su mu bile upuéene, Klafki je
nekoliko godina kasnije integrisao didaktiku kao teoriju obrazovanja i didaktku kao
teoriju ucenja, te na taj nacin koncipirao kriticko-konstruktivnu didaktiku.

U kriti¢ko-konstruktivnoj teoriji obrazovanje se posmatra kao samostalno i
odgovorno izgradujuc¢i proces, koji je utemeljen na razvoju tri klju¢nih sposobnosti i to:
sposobnost samoodredenja svakog pojedinca, sposobnost suodredenja i sposobnost
solidarnosti (Klafki, 1990, prema: Gudjons, 1994:. 187). Razvijanje sposobnosti
samoodredenja, suodredenja 1 solidarnosti ukazuju na “kriticku” oblast Klafkijeve
koncepcije obrazovanja, prema kojoj se drustvene okolnosti ne prihvataju u gotovom
obliku, bez prethodnog kritickog sagledavanja. Konstruktivna strana ove teorije ukazuje
na njen prakticni aspekt, odnosno na interese delovanja, oblikovanja i primene.

Poucavanje i uéenje Klafki posmatra kao proces interakcije u kojem ucenici,
uz podrsku nastavnika, samostalno usvajaju znanja i razvijaju svoje sposobnosti. Uloga
nastavnika u poucavanju ucenika podrazumeva organizaciju otkrivajuce, odnosno
razotkrivaju¢e nastave, u kojoj su zastupljeni odredeni oblici obnavljanja gradiva i
uvezbavanja naucenog. Prema ovim pretpostavkama nastava treba biti diskurzivno

planirana i pripremljena, $to podrazumeva suplaniranje nastave sa ucenicima kroz
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zajednicko, kriticko sagledavanje nastavnih zadataka. Takvim pristupom omogucava se
da nastava bude orijentisana na ucenika i njihovo aktivno uéesée u njoj (Arnold, 2012).
Dakle, ucenik u ovako koncipiranoj nastavi ima subjektivhu poziciju, ucestvuje sa
nastavnikom u planiranju nastave, kao 1 u njenoj kritickoj analizi. Znacajnu paznju
Klafki je posvetio organizaciji nastave pa je, u skladu s tim, naveo i odredene
perspektive konkretnog planiranja nastavnog rada. On smatra da prilikom nastavnog
planiranja treba voditi racuna o Cetiri klju¢na pitanja (kategorije) i to: (1) analiza uslova;
(2) tematsko strukturiranje; (3) mogucnost pristupa i predstavljanja; i (4) strukture
procesa poucavanja i ucenja (prema: Gudjons, 1994:188).

Prva kategorija (analiza uslova) podrazumeva planiranje nastave (nastavne
oblasti, nastavne teme ili nastavne jedinice) u smislu njenog prilagodavanja odredenim
uslovima, kao $to su godine ucenika, stepen njithove motivacije za ucenje, nivo
prethodno steCenih znanja i slicno. U okviru ove kategorije Klafki izdvaja tri sledeca
vazna potpitanja, koja nastavnici trebaju imati u vidu kada pripremaju nastavu: pitanje o
trenutnoj aktuelnosti nastavne teme, Sto podrazumeva smisleno koncipiranje nastavnih
tema i nastavnih jedinica isticanjem znacajnih karakteristika za svakodnevni zivot
ucenika; pitanje o buducem znacenju teme, Sto podrazumeva postavljanje ciljeva,
vode¢i racuna pri tom da ciljevi budu realniji 1 ucenicima dostizni; 1 pitanje o
egzemplarnom znacenju teme, koje podrazumeva ukazivanje na opste veze, zakonitosti 1
strukture koje se mogu izvoditi iz primera nastavne teme/jedinice koja se obraduje.

Druga kategorija na koju Klafki ukazuje jeste tematsko struktuiranje, koje
podrazumeva pitanje o strukturi stvari, sadrzanih u temi nekog nastavnog Casa ili
nastavne jedinice. U okviru tematske strukture nastavnik treba voditi ra¢una o tome, u
kojoj perspektivi obraditi nastavnu temu, koje metodicke smernice je mogucée naci u
odredenoj tematici, koje metodi¢ke postupke treba Koristiti prilikom obrade nastavne
teme i sli¢éno. Ova pitanja povezana SU sa pitanjima o proveri uspeha procesa usvajanja
znanja, odnosno o na¢inima proveravanja ste¢enog znanja ucenika. Nastavnik treba
razmisljati o tome, da li steCena znanja ucenika treba proveravati testom nakon obrade
nastavne teme ili treba proveriti koliko su ucenici osposobljeni za praktiénu primenu
steCenih znanja. Klafki smatra da u€enike treba osposobiti da ve¢ u procesu planiranja
nastave, u kojem ucestvuju zajedno sa nastavnikom, ustanove kako da procene koliko

su napredovali, kao i da sami odreduju kriterijume uspesnosti procesa ucenja.
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Kada je re¢ o treCoj kategoriji, 0dnosno o moguénostima pristupa i
predstavljanja nastavne teme, Klafki istie znacaj integrisanog pristupa. Naime, prema
njegovom misljenju, postoji vise nacina predstavljanja nastavne teme/jedinice, od kojih
SU najznacajniji sledeci: izvodenje konkretnih radnji i primera, izvodenje razliCitih igara,
koriS¢enje razlicitih izvestaja, upotreba medija i sli¢no.

Poslednja kategorija, struktura procesa poucavanja i ucenja, odnosi se na
konkretnu organizaciju i izvodenje nastavne jedinice. Ovaj segment pripremanja nastave
odlikuje fleksibilnost u radu i pruzanje pomoc¢i uéenicima u nastavi. Kljuéni uslovi
dobre organizacije nastave podrazumevaju adekvatan odabir oblika nastavnog rada
(grupni rad, frontalni oblik rada i sli¢no), kao i metoda nastavnog rada, koje osim
znacaja u organizaciji uéenja za sticanje znanja, svoje vrednosti imaju i kada je u pitanju
proces socijalizacije uc¢enika.

Proces planiranja nastave Klafki je podredio ostvarivanju nastavnih ciljeva,
koji se putem dedukcije (od opsteg ka pojedinaénom) ostvaruju kroz Cetiri nivoa. Prvi i
najupsteniji nivo, predstavljaju ciljevi objasnjeni u ranijem opisu kriti¢ko-konstruktivne
teorije, koji podrazumevaju razvijanje sposobnosti ucenika za samoodredenje i
solidarnost. Sledeci, konkretniji nivo, predstavljaju ciljevi ucenja koji podrazumevaju
razvijanje kritickog miSljenja kod ucenika, a koji se ostvaruju kvalitethnom
komunikacijom u nastavi. Tre¢i nivo odnosi se na specificnu konkretizaciju u
odredenim podruéjima, kao $to je kriticko sagledavanje povezanosti izmedu prirodnih i
tehnic¢kih nauka i Cetvrti nivo, koji podrazumeva uspostavljanje cilja u¢enja u podrucju
pojedinih nastavnih oblasti (predmeta), pri ¢emu se ponovo utvrduje hijerarhija od
opstih prema konkretnim ciljevima (Gudjons, 1994: 190).

Kao §to se moze uoditi, kritiCko-konstruktivna teorija Volfganga Klafkija
odbacuje ideju tadicionalne predavacke nastave, u kojoj se sva mo¢ odlu¢ivanja
prilikom organizacije i realizacije nastavnih aktivnosti stavlja u ruke nastavnika. Prema
ovoj teoriji, nastava je interaktivan proces u kojem su ucenici aktivni ucesnici
(Glasersfeld, 1995), koji ve¢ u procesu planiranja nastave zajedno sa nastavnikom
osmisljavaju nastave zadatke, iznose svoje ideje, primedbe, zakljucke i slicno. Nastavu
karakteriSe demokratska atmosfera, koju odlikuju kvalitetna komunikacija, medusobno
postovanje, solidarnost u organizaciji 1 razvoj kritickog razmiSljanja. U ovako

koncipiranoj nastavi proces ucenja usmeren je i na nastavnike, kao i na uc¢enike. S jedne
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strane, ucenici samostalnije stiCu znanja i razvijaju svoje sposobnosti za dalje
obrazovanje i samoobrazovanje, S$to s druge strane zahteva i od nastavnika stalno ucesce

u procesu vlastitog ucenja i stru¢nog usavrsavanja.

1.2.2. Uloga nastavnika prema poucavanja
(Didaktika kao teorija poucavanja — Wolfgang Schulz)

Teorija poucavanja svoje korene ima u didakti¢kom konceptu poznatom kao
“berlinski model/skola”, koji je utemeljio Paul Hajman. Prema Hajmanovom misljenju,
cilj nastave trostrano je orijentisan i1 usmeren na razvoj ucenika u kognitivnim,
pragmati¢nim 1 emotivno-afektivnim podrucjima. Centralno mesto u organizaciji
nastavnog procesa pripada posmatranju, tako da nastavnik, u skladu sa predmetom
nastavnog gradiva, odluéuje do kog nivoa ¢e razvijati nastavne ciljeve i koji od njih ¢e
imati odredenu prednost. Berlinski model ucenja dugo je smatran kompaktnim, s
obzirom na ¢injenicu da je povezan sa praksom, odnosno orijentisan na prakti¢nu
primenu nastave. Njegove prednosti ogledale su se i u smanjenom ograni¢enju
nastavnika da sami odreduju nastavne ciljeve. Medutim, prema ovom modelu ucenici
nisu aktivni ucesnicCi u nastavi, jer nastavni sadrzaji i postupci u nastavi nisu podredeni
njima. Navedene nedostatke uo¢io je Sulc (Schulz, 1989), koji je konstruisao druga¢iji
didakti¢ki model, poznat pod nazivima teorija poucavanja ili hamburski model. Sulc
smatra da osnovna pretpostavka shvatanja vaspitno-obrazovnog procesa nije
podvrgavanje nekog nastavnog objekta namerama ugitelja ili vaspitaca, ve¢ da on
predstavlja dijalog izmedu delujuce sposobnih subjekata (Schulz, 1989: 31). Osnovni
ciljevi nastave usmerene na uéenike, prema Sulcu, sadrzani su u tri kljuéna pojma i to:
kompetencija, autonomija i solidarnost. Ovako definisani ciljevi impliciraju
razvrstavanje sadrzaja nastave u tri slede¢a tematska, odnosno iskustvena podrucja:
stvarna iskustva, odnosno iskustva o predmetima, ose¢ajna/emotivna iskustva i socijalna
iskustva.

Na sli¢an na¢in kao i Klafki, Sulc veliki znadaj u organizaciji nastavnog
procesa pridaje planiranju nastave sa naglaskom na sinhronizovano uces¢e ucenika i
nastavnika. Proces planiranja nastave Sulc predstavlja kroz &etiri etape, gde u okviru
svake od njih treba dati odgovore na odredena pitanja. U prvoj fazi planiranja postavlja

se pitanje sta treba nauciti/pouciti? Ovaj deo obuhvata ujedno i odredivanje nastavnih
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ciljeva u okviru Sireg nastavnog konteksta, ali i u okviru posebnih nastavnih tema. U
kontekstu ovog dela planiranja nastave, Sulc ukazuje na odredene zahteve koje U nastavi
treba ispuniti, od kojih su najzancajniji razvijanje sposobnosti ucenika za uoc¢avanje
odredenih pojava i procesa, kao i odnosa medu njima; razvijanje prakticnih znanja;
povezivanje znanja iz datih predmeta sa drugim naukama; razvijanje kritickog misljenja
kod ucenika; osposobljavanje ucenika za iznoSenje sopstvenih ideja i sli¢no. Drugi deo
planiranja nastave daje odgovore na pitanje ko u nastavi nesto uci i od koga uci? Ovde
se misli na konkretnu situaciju u obradi nastavnog gradiva, odnosno na obradu odredene
nastavne teme ili jedinice. U ovoj fazi planiranja klju¢no je to $to uc¢esnici u nastavnom
procesu (nastavnici i uenici), nastavu zasnivaju na ranijim saznajnim iskustvima,
sopstvenim vrednostima i uverenjima. Ovakvim postupcima, u¢enicima se omogucava
da sti¢u nova saznanja razvijajuci postojeca, uz kontinuirani razvoj kritickog misljenja.
S druge strane, ovakvim pristupom omoguceno je i nastavnicima da preispituju svoja
saznanja i na taj na¢in nadograduju sopstvene obrazovne potencijale. 1z prve dve etape
planiranja proizilazi treca, u kojoj se postavlja pitanje kako se najbolje dostizu utvrdeni
ciljevi. Odgovor na ovo pitanje nalazi se u planiranju odgovaraju¢ih metodickih
postupaka, koji podrazumevaju odabir metoda nastavnog rada, oblika rada u nastavi,
nastavnih sredstava 1 sli€no. Poslednja faza zajednickog planiranja podrazumeva nacine
vrednovanja, odnosno procene uspesSnosti realizacije nastave. U ovoj fazi treba
isplanirati nacine i postupke evaluacije nastavnog rada.

Znacajne karakteristike organizacije nastavnog procesa mogu se uociti
uvidom u Cetiri nivoa planiranja nastave prema vremenskim odrednicama: perspektivno
planiranje, grubo planiranje, procesno planiranje i korektura planiranja. Ovakvim
pristupom Sulc ukazuje na jedan bitan element, koji je do tada bio prili¢no zanemaren, a
to je umetanje pojedinacnih nastavnih Casova i1 nastavnih jedinica u Siru perspektivu
ukupno planiranih obrazovnih procesa tokom jedne Skolske godine ili ¢ak tokom
ukupnog procesa obrazovanja (Gudjons, 1992/1994; Lazi¢, 2008; Schulz, 1989).
Perspektivno planiranje podrazumeva uredivanje nastave u duZzem vremenskom
razdoblju, kao sto je skolska godina ili jedno polugodiste. U njemu se nastava planira
okvirno, kroz redosled nastavnih jedinica. Tematsko (grubo, obrisno) planiranje
podrazumeva utemeljenje nastavnih jedinica na osnovu perspektivnog planiranja. Njime

se obuhvataju tematske jedinice za jednu tematsko-smisaonu celinu. Procesno
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planiranje podrazumeva stalan sled nastavnih koraka, kao Sto je vreme realizacije
nastave, ustanovljavanje metoda i oblika rada i slicno. Korektura planiranja
podrazumeva, da se tokom nastavnog procesa uocavaju odredene nepravilnosti, koje
nisu bile predvidene prethodnim planiranjem, kako bi se omogucilo adekvatno
reagovanje na njih (Vilotijevi¢, 2001: 68).

U nastavnom konceptu zasnovanom na ucenju i poucavanju, povoljnim se
smatraju situacije u kojima ¢e ucenici “raspolagati” sami sobom. U toku nastave ucenici
treba da razvijaju sve svoje sposobnosti, jer bez njih ne mogu doziveti ni li¢nu niti
drustvenu afirmaciju. Kako i sam Sulc istie: “samoproizvodnja udenika kao
orijentisanih C¢lanova drustva, sposobnih da deluju, ne moze se ostvariti bez
sporazumevanja sa njima o zadatku, namecu¢i im zadatke bez njihovog suodlucivanja”
(Schulz, 1994: 39). Na osnovu navedenog moze se smatrati da je za potpuno
ostvarivanje profesionalne uloge nastavnika neophodno angaZovanje nastavnika i
ucenika u sva tri podrucja nastavnih aktivnosti. Dakle, pored temeljnog planiranja
nastave, ucenike je potrebno aktivno ukljuciti u nastavni proces, razvijati njihova
interesovanja za nastavnu oblast i graditi sa njima kvalitetne komunikativno-

interaktivne odnose.

1.2.3. Uloga nastavnika u “nastavi usmerenoj prema cilju ué¢enja” (Christine Méller)

Ovaj didakticki model (teorija) zasnovan je na bihejvioristickim teorijama
ucenja (Skiner, Blum, Tayler, Meyer), a Cesto se u literaturi sre¢e pod nazivom teorija
kurikuluma, odnosno kurikulumska didaktika (Gudjons, 1994; Lazi¢, 2008). U ovoj
teoriji, pojam “kurikulum” podrazumeva sistem nastavnih postupaka prema definisanim
1 operacionalizovanim ciljevima ucenja. Dakle, ne radi se o kurikulumskom modelu u
Sirem smislu, ve¢ je re¢ 0 ciljno usmerenom nastavnom pristupu, koji teziste stavlja na
prakti¢nu ulogu nastavnika u nastavnom procesu i planiranje kratkoroCknih nastavnih
planova, odnosno nastavnih jedinica.

Prema ciljno usmerenoj teoriji, proces planiranja nastave odvija se u
nekoliko koraka: tano/precizno postavljanje i definisanje ciljeva ucenja; priprema
validnih instrumenata za izradu datih ciljeva prema odredenim koracima koji se mogu
nauciti i primeniti u praksi; istovremeno odredivanje ponasanja koje ucenik treba

ispoljiti (koje kod ucenika treba razviti), kao i odredivanje sadrzaja na osnovu kojih je
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moguce razviti i pratiti dato ponasanje; preciziranje ciljeva radi izbora odgovarajucih
metoda nastavnog rada; i ispitivanje uspesnosti nastavnog kurikuluma na osnovu
predlozenih ciljeva.

Razvoj nastavnih jedinica (jednog kurikuluma) odvija se u trodelnom
procesu: planiranje nastave, organizacija nastave i kontrola nastave (Gudjons, 1994:
196). Kada je re¢ o procesu planiranja nastave, on se odvija tako $to se najpre odredi
veéi broj ciljeva za odredenu nastavnu jedinicu, pri ¢emi se koriste razli¢iti relevantni
izvori. Ciljevi u¢enja potom se hijerarhijski razvrstavaju (na primer, prema taksonomiji
nastavnih ciljeva Benjamina S. Bluma) u skladu sa kognitivnim, afektivnim i
psihomotornim podru¢jima razvoja uéenika. Nakon toga sledi precizan opis nastavnih
ciljeva, planiraju se najpovoljniji na¢ini za njihovo ostvarivanje i vrsi se proces njihove
operacionalizacije. Na kraju se predstavlja opis krajnjeg ponasanja, odnosno vrse se
kontrolni postupci pomoc¢u kojih se ispituje adekvatnost strategija i sredstava za
postizanje ranije utvrdenih ciljeva.

Proces organizacije nastave u ovoj koncepciji podrazumeva odabir
adekvatnih nastavnih metoda i sredstava (medija), pomocu kojih ¢e ucenici lakSe
ostvariti ranije postavljene ciljeve. Nastavne metode odreduju se u skladu sa odredenim
kriterijumima, od kojih su najznacajniji slede¢i: (1) ciljevi ucenja, koji ujedno
predstavljaju centralni kriterijum za odabir nastavnih metoda. Izbor nastavnih ciljeva i
izbor nastavnih metoda predstavlja medusobno uslovljen proces tako $to ciljevi, s jedne
strane, odreduju izbor nastvanih metoda, a s druge strane, pravilan i dobar izbor
nastavnih metoda odreduje stepen ostvarivanja unapred postavljenog cilja; (2) osobine 1
mogucnosti ucenika, §to podrazumeva odredivanje nastavnih metoda i sredstava prema
individualnim moguénostima ucenika, njihovim predznanjima, afinitetima za ucenje
razli¢itih nastavnih sadrzaja, interesovanjima 1 slicno; (3) osobine nastavnika, u koje
spadaju stru¢na osposobljenost nastavnika, nacini i stilovi nastavnog rada, sklonost ka
koris¢enju odredene — dominantne nastavne metode i drugo; i (4) situacijski uslovi, koji
podrazumevaju prostorne i vremenske uslove rada, materijalne i1 tehnicke moguénosti
Skole i sli¢no.

Ovako planiran, odnosno organizovan nastavni proces, prema misljenju
Melerove (Moller) obezbeduje niz prednosti, od kojih se kao znacajne izdvajaju

transparentnost nastave, proverljivost nastave, ukljucenost svih ¢inilaca u organizaciju
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nastave i delotvornost nastave. Transparentnost podrazumeva jasno prikazivanje
namera, tako da svi relevantni Cinioci koji se bave nastavom, bilo u smislu organizacije
i realizacije ili u smislu proucavanja iste, mogu da vide i razumeju kojim se ciljevima
tezi 1 zaSto su ba$ oni odabrani. Transparentnost, prema misljenju Melerove, predstavlja
znacajan element demokratizacije nastavnog procesa. Kada je u pitanju proverljivost,
ona je pre svega znacajna za same nastavnike, Koji u svom radu postupaju po zahtevima
navedenim u ovoj teoriji. Nastavnik se ne zadovoljava time da veruje kako je u nastavi
sve dobro proslo, ve¢ svoje delovanje unapred dovodi u pitanje. Zato trazi razlicite
nacine za proveru odluka koje je doneo tokom planiranja i organizacije nastave.
Ukljucenost svih Cinilaca, pre svega nastavnika i ucenika, u proces planiranja i
organizacije nastave predstavlja, kao i transparentnost, vaznu determinantu
demokratizacije nastavnog procesa, dok delotvornost Melerova objasnjava kao
izgradnju i proveru zeljenih nacina ponaSanja.

Ciljno usmereni pristup ucenju prema koncepciji Kristine Meler ima
odredena ograni€enja 1 nedostatke kada je u pitanju ucenje koje podrazumeva afektivna
podru¢ja, kao Sto su ucenje stavova, uverenja, usvajanje vrednosti, razvijanje
emocionalne inteligencije 1 slicno. U okviru ovih podruc¢ja oteZani su planiranje 1
konkretizacija ciljeva ucenja, kao i praenje ostvarivanja zadatih ciljeva. Medutim,
navedena koncepcija svakako ima i svojih prednosti. U ciljno usmerenom nastavnom
pristupu nastavnici i uéenici zajedno ucestvuju u pripremanju i planiranju kurikuluma.
Od njih se trazi transparentnost i medusobno uvaZavanje. U tako koncipiranoj nastavi
ucenici 1 nastavnici razvijaju kvalitetniju komunikaciju i medusobnu motivaciju za rad.
Od nastavnika se zahteva dobro poznavanje nastavnog gradiva, poznavanje principa
organizacije nastave, poznavanje programskih sadrZaja nastave, poznavanje
psihofizickih mogucénosti svih uéenika, kao i Sire poznavanje pedagoskih standarda,
ciljeva 1 vrednosti, $to ujedno predstavlja i neophodne uslove za bavljenje nastavnickom

profesijom.
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1.2.4. Uloga nastavnika prema kriticko-komunikativnoj teoriji (Rainer Winkel)

Kriticko komunikativna teorija nastala je kao dopuna teoriji obrazovanja i
teoriji poucavanja. Uocavajuci odredene nedostatke navedenih teorija, u vidu njihove
udaljenosti od Skolske svakodnevnice, kritiCko-konstruktivna teorija svoj koncept
zasniva pretezno na Skolskom ucenju i1 osnovnim pretpostavkama za kvalitetno
poucavanje i uéenje u nastavnoj praksi. Ve¢ u samom nazivu ove teorije, predstavljeni
su cilj 1 sustina nastavnog procesa. Naime, u prvom delu naziva ove teorije pod pojmom
“kriticka”, podrazumevaju se analiza i preispitivanje postojece stvarnosti sa tendencijom
njenog stalnog unapredivanja. To prevashodno znaci da informacije i podatke o
pojavama i procesima, o kojima je re¢ u obradi nastavnog gradiva, ne treba prihvatati u
gotovom obliku, bez prethodnog njihovog kritickog sagledavanja. S druge strane,
termin “komunikativna”, ukazuje na znacaj komunikacijskog procesa u Skolskom
poucavanju i u¢enju, odnosno na znac¢aj razmene poruka izmedu ucesnika u nastavi, kao
I uspostavljanje odredenih, kvalitetnih interaktivnih odnosa medu njima (Suzi,
2003:254).

Prema ovoj didaktickoj teoriji, proces komunikacije zasniva se na jedanaest
slede¢ih postulata: permanencija, odnos, odredenost, ekonomiénost, institucija, pravilo i
uloge, sadrzaji i odnosi, kontrola, smetnja, sredstvo i vlastiti cilj (Lazi¢, 2008: 88).
Osnovni cilj teorijskog koncepta Rainera Vinkela jeste strukturna analiza nastave,
odredivanje osnovnih ¢inilaca (i sastavnih delova) nastave, hermeneuticko sagledavanje
konstitutivnih zakona i planova nastavnog procesa, kao i njihova upotreba, u smislu
permanentnog poboljsanja nastavnog procesa. Organizacija nastavnog procesa
konstituisana je tako, da je moguce analizirati je na osnovu sadrzajnog i posredujuceg
aspekta, sa stanovista strukture odnosa u nastavi i sa stanovista koja analiziraju ¢inioce
smetnji u nastavi. Vinkel smatra da naglasak u organizaciji nastavnog procesa treba
staviti upravo na ometaju¢im uzrocima (Cinioci Smetnji), jer su oni u ranijim
didakti¢kim teorijama bili prilicno zanemareni (Gudjons, 1994: 197). Prema misljenju
Vinkela, smetnje u nastavi najpre treba identifikovati i utvrditi njihove karakteristike, a
zatim odrediti njihov tok i posledice, ¢ime bi se nastavni proces kvalitetnije
organizovao, odnosno isplanirao i realizovao. Vazne odrednice u ovom procesu
predstavljaju: vrsta smetnji — podrazumeva ometanje nastavnog procesa u vidu

nediscipline, provokacija, uskra¢ivanja ucenja i sli¢no; ustanovljavanje smetnji —
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ometanje nastave od strane nastavnika i/ili u¢enika u procesu ucenja/poucavanja; smer
smetnji — problemi u komunikaciji na relaciji nastavnik-ucenik ili ucenik-ucenik;
posledice smetnji — zastoji u uéenju, psihicki problemi, druStvene povrede; i uzroci
smetnji — da li se uzroci nalaze u $koli, u uZzem ili Sirem druStvenom i psihosocijalnom
okruzenju.

Prema kriticko-komunikativnoj teoriji, za planiranje kvalitetne nastave
neophodno je poznavati pet bitnih elemenata. Prvi od njih obuhvata organizaciju
nastave, planirane nafine pruzanja pomoc¢i ucenicima u nastavnom procesu i reSene
situacije; u drugom je zastupljen stav da svaki nastavni Cas predstavlja samo deo
procesa poucavanja i ucenja; tre¢i podrazumeva istovremeno postojanje opstih ciljeva
za sve predmete, kao i specifi¢nih ciljeva za svaki nastavni predmet; ¢etvrti Se odnosi na
shvatanje da svaka reSena situacija u pojedina¢nim nastavnim jedinicama ima za cilj
ostvarivanje otvorenih ciljeva (onih ciljeva koji nisu unapred dati); i peti, po kojem
planiranje i analiza nastave predstavljaju ciklican proces koji se stalno nastavlja. Vinkel
smatra da je nastavno planiranje odredene teme usmereno, najpre, na ostvarivanje
komunikacije i interakcije izmedu ucesnika u nastavnom procesu, u kome posebnu
paznju treba obratiti na zamisljene (pretpostavljene) smetnje. Ovu teorijsku koncepciju
Vinkel ne predstavlja kao polemicko suceljavanje sa drugim teorijskim konceptima, vec¢
nastoji boljem razumevanju slozenosti nastavnog procesa, s obzirom na smetnje koje se
u njemu javljaju.

Na osnovu analize predstavljenih didaktickih koncepcija, moze se zakljuciti
da se mnogi od uslova za ostvarivanje kvalitetnog nastavnog procesa nalaze u pravilnoj
organizaciji 1 realizaciji nastavnih aktivnosti. Jasno je da se prikazani didakic¢ki modeli
medusobno razlikuju, medutim, u odredenim, znacajnim, segmentima svakako imaju
zajednickih karakteristika. Naime, u vecini njih se kao klju¢ni element za stvaranje
kvalitetne nastave navodi zajednicko uce$¢e nastavnika i ucenika u organizaciji,
odnosno u procesu planiranja nastave. Proces planiranje i pripremanja nastave obuhvata
niz delatnosti i aktivnosti nastavnika, ali i ucenika, koje podrazumevaju odabir i
(re)konstrukciju nastavnih sadrzaja, odredivanje cilja i znacaja ucenja, odabir
odgovarajuc¢ih nastavnih metoda, oblika nastavnog rada 1 nastavnih sredstava, kao 1
njihovo prilagodavanje karakteristikama i moguénostima svih ucenika. U ¢itavom tom

procesu, ukljucujuci i proces evaluacije nastave i njenih rezultata, odnosno ostvarenih
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ciljeva, ucenici se stavljaju u aktivnu, ravnopravnu, subjekatsku poziciju. Takvim
pristupom menja se i uloga nastavnika. Nastavnik nije viSe puki prenosilac znanja, kao
Sto je to bio slucaj u tradicionalno zasnovanom obrazovnom procesu, ve¢ sve vise
postaje neko ko pomaze uceniku da sam sti¢e odredena znanja, sposobnosti i vestine.
Shodno tome, nastavnik treba dobro da poznaje individualne karakteristike svih
ucenika, njihove mogucnosti, ograni¢enja, interesovanja i slicno, i da prema njima
organizuje 1 priprema nastavu iz posebnih nastavnih predmeta. Takode, uloga
nastavnika u organizaciji, odnosno pripremanju, planiranju i realizovanju nastave,
prozeta je stalnim prisustvom ostalih nastavnih podrué¢ja, odnosno motivacionog i
podrucja komunikacije i interakcije sa u¢enicima. Uvidom u odredene zahteve, koji se u
navedenim teorijama stavljaju pred nastavnike, jasno se moze uociti insistiranje autora
na ¢injenici da nastavnik sva podrucja svog profesionalnog delovanja treba dobro da
isplanira, ali i da ih realizuje zajedno sa svojim ucenicima. Takvim pristupom u radu
omogucava se demokratski orijentisana nastava, koju karakteriSu otvoreno, aktivno,

iskustveno i prakti¢no ucenje.
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2. Znacaj matematickog obrazovanja u funkciji zahteva
za ostvarivanjem profesionalne uloge nastavnika matematike

Matematika kao nauka danas ima veliki znacaj, kako u zivotu pojedinaca
tako i na globalnom drustvenom nivou (Bourdieu & Wacquant, 1992; Mackay, 2007).
Nastanak 1 razvoj matematike u pocetku je bio uslovljen prakticnim Zzivotnim
potrebama. U tom najranijem periodu, matematicka dostignuca koristila su za razlicita
merenja i proracune u oblasti zanatstva, zemljoradnje, gradevinarstva, za izraCunavanje
kalendara i sli¢no. Sa razvojem civilizacije i pismenosti u svim oblastima drustvenog
delovanja, razvijala se 1 matematika, odnosno matematicka pismenost, koja je
omogucavala dalji razvoj nauke i civilizacije (Bozi¢, 2002). U savremenim tokovima
drustvenog razvoja matamaticka znanja imaju veliki zna¢aj u svim sferama i nivoima
ljudskih delatnosti. Prema misljenju nekih autora (Woodrow, 2003; Keitel, 2006),
ucenje matematike i matematicko obrazovanje danas predstavljaju jedan od klju¢nih
elemenata ekonomskog prosperiteta drustva. Razumevanje znacaja matematickih
saznanja u savremenom svetu doprinelo je tome da se u pojedinim razvijenim zemljama
sve viSe istiCu zahtevi za unapredivanjem matematickog obrazovanja. Takvi zahtevi
mogu se uociti ¢ak i u stavovima Vlada odredenih zemalja ili stru¢nih organa, u kojima
se insistira na veéem broju radnika koji poseduju visoka znanja u oblasti matematike
(U.S. Department of Education, 1997: 14, prema: Puzi¢ i Baranovi¢, 2012: 166).
Ovakvi zahtevi zastupljeni su i u Evropskom Istrazivatkom Konzorcijumu za
Informatiku i Matematiku (ERCIM), pri ¢emu se isti¢e da unapredivanje matematickog
obrazovanja predstavlja “apsolutnu nuZnost”, kako bi se osigurala ekonomska
konkurentnost Evrope na globalnom trzistu (ERCIM News, 2008). Na znacaj
matematickih sposobnosti i potrebu njihovog razvijanja u obrazovanju ukazali su i drugi
autori (Bell, 1999; Castells, 2000; Keitel, 2006; Mackay, 2007). Prema njihovom
miSljenju, nivo ostvarenih znanja iz matematike predstavlja pokretacku snagu
modernog, nau¢nog i tehnoloskog razvoja. Takode, pomenuti autori smatraju da je
drustveni uticaj matematike najuoc€ljiviji u okviru informacionih tehnologija. Ovakvo
misljenje obrazlozili su ubrzanim protokom vecih koli¢ina informacija u razli€itim
podru¢jima druStvenog zivota (Mackay, 2007), u kojem proces proizvodnje i

distribucije informacionih dobara i usluga predstavlja osnovu novog nacina
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proizvodnje, utemeljenog na matematickom znanju. Direktna posledica opisanih
promena jeste primena matematike u svim kljuénim segmentima drustva te, shodno
tome, matematika dobija sve veéi znacaj u savremenom svetu (Bell, 1999; Castells,
2000). Ovakvo shvatanje o znaCaju matematike zauzima i Vudrov (Woodrow, 2003),
koji smatra da matematika predstavlja ,,jezik nauke“, pa se u tom smislu matematika
moze posmatrati kao preduslov za poznavanje tehnologije.

Osim ¢injenice da je matematika uticala na razvoj moderne nauke i
informacione tehnologije, njen znacaj vidljiv je i u tome $to je istovremeno razvijala i
usavrs$avala sebe kao nauku. Naime, pronalaskom kompjutera razvile su se sasvim nove
matematicke discipline, kao $§to su programiranje matematickih i logi¢kih zadataka,
specijalizovani racunarski jezici, modeliranje procesa i druge. Takode, nastale su brojne
matematicke teorije i matematiCke operacije, od Kojih su najpoznatije teorija
verovatnoce, teorija informacija i upravljanja, teorija igara i sli¢no. Danas skoro da ne
postoji nauka koja u proucavanju svog predmeta ne koristi matematicka dostignucéa.
Kako navode odredeni autori, matematika se koristi i u onim naukama u kojima se
ranije nije koristila ili je njen znacaj bio zanemarljiv. Neke od tih nauka su, na primer,
biologija, geologija, lingvistika, sociologija, medicinske i druge nauke (Charanchi,
2011: 17; KaScelan, 2001, 48). Kada je re¢ o medicini ili biologiji, matematicka
dostignuca koriste se u brojnim istrazivanjima iz oblasti genetike, nasleda, sazrevanja,
metabolizma, umora i slicno. Medutim, to nije sve. Matematika danas zauzima znacajno
mesto 1 u druStvenim naukama, S$to ranije nije bio slucaj. Na osnovu razli¢itih
matematickih operacija, upotrebom statistike, kao 1 na druge nacine, izvode se razliCite
kvantitativne i kvalitativne analize drustvene stvarnosti, odnosno problema koji se
prou¢avaju u kontekstu razligitih socijalnih pojava i odnosa (Cebi¢, 2000, 58).
Matematika je, dakle, postala deo Zivota i kulture, postala je nauka bez koje se zivot u
savremenom svetu teSko moZze zamisliti.

Predstavljeni stavovi razli¢itih autora pruzaju uvid u to da se kvalitetnim
matematickim obrazovanjem ucenicima omogucéavaju znacajne prednosti u okviru
izbora buduc¢ih profesionalnih ili akademskih delatnosti. Osim toga, razli¢iti autori
smatraju da se ulaganjem u obrazovanje ucenika u oblasti matematike potencijalno
osigurava ekonomska sigurnost i prosperitet ¢itavog jednog druStva. Kratak prikaz

znaaja matematickog obrazovanja jasno ukazuje na Cinjenicu da je za ostvarivanje
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viSeg nivoa uspeha ucenika u matematici neophodno stvoriti odgovarajuce uslove. S tim
u vezi, opravdano se postavlja pitanje kvaliteta nastave matematike kao i uloge
nastavnika u tom kontekstu. Takode, s obzirom na rezultate razli¢itih istrazivanja
(Aunola et al., 2013; Pavlovi¢-Babi¢ i Baucal, 2013; Hidi 2000; Zimmerman &
Kitsantas, 1999; TIMSS, 2003/2007, prema: Gasi¢-Pavisi¢ i Stankovi¢, 2012), na
osnovu kojih je utvrdeno da ucenici starijih razreda u osnovnoj $koli postizu znatno nize
rezultate 1 imaju vise poteskoca u ucenju matematike u odnosu na ucenike mladeg
Skolskog uzrasta, znaajno je ovo pitanje usmeriti na ulogu nastavnika u predmetnoj
nastavi matematike.

Razli¢itim aktivnostima koje nastavnik matematike sprovodi u nastavnom
radu moguce je znacajno unaprediti kvalitet nastave, kao i uspeh ucenika (Antonijevic,
2011; Kilpatrick & Swafford, 2002; Romano, 2009; Frenzel et al., 2009; Hidi &
Harackiewich, 2000; Windsor, 2010). Jedan od znacajnih uslova za tako nesto jeste
pravilno ostvarivanje profesionalne uloge nastavnika u podrucjima objasnjenim u
ranijem delu teksta (organizacija, planiranje, pripremanje i realizacija nastave;
motivacija i interesovanja ucenika; kvalitetna komunikacija i interakcija u ucionici), $to
¢e detaljnije biti predstavljeno u posebnim poglavljima ovog rada. Osim toga, za
ostvarivanje odgovaraju¢ih nastavnih postupaka, neophodno je i dobro poznavanje

matematike kao nauke, odnosno matematike kao nastavne oblasti.

2.1. Matematika kao nauka i nastavni predmet

Pravilna organizacija i realizacija nastave matematike zahteva od nastavnika
dobro poznavanje matematike i matematickih relacija u Sirem kontekstu. Ovaj zahtev
odnosi se na dobro poznavanje znacajnih oblasti u matematici kao nauci, potpuno
poznavanje matematike kao nastavnog predmeta, razumevanje medusobnog odnosa na
relaciji matematika kao nauka — nastava matematike, kao i uvazavanje znacajnih
karakteristika i1 specificnosti nastave matematike. Prvo od pitanja koje se u ovom
kontekstu postavlja jeste: Sta je matematika, odnosno Sta predstavlja predmet njenog
proucavanja? Odgovor na ovo pitanje nije jednostavno dati. Naime, ni danas ne postoji
jedinstvena 1 opSteprihvacena definicija matematike. Jedan od razloga njenog

nepostojanja jeste veliki broj razlicitih kriterijuma prema kojima su autori definisali
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matematiku kao nauku. Tako su D’Alamber i Grassmann (prema: Spijunovi¢ i Marigié,
2016: 45), polazeéi od izvornog znacenja termina ,,matematika“ (lat. mathema - nauka o
velicinama), definisali matematiku kao nauku o svojstvima veli¢ina prema predmetu,
odnosno kao nauku o odnosima izmedu veli¢ina i prostornih formi. Ovakvo odredenje
matematike podrazumevalo je stvarne veli¢ine, odnosno veli¢ine i njihove odnose u
realnom svetu. Medutim, ¢injenica je da matematika posmatra veli¢ine i u apstraktnom
smislu. Ni u jednoj drugoj nauci nije izvrSeno takvo apstrahovanje kvalitativnih
svojstava kao §to je to slu¢aj u matematici, $to je uslovilo postojanje razli¢itih defnicija,
prema kojima se matematika odreduje kao apstraktna nauka. Na osnovu toga, u literaturi
postoji stanoviste da je matematika nauka koja proucava koli¢inske odnose i prostorne
forme, koji su u najneposrednijem smislu tih re¢i, apstrahovani iz realnosti (prema:
Spijunovi¢ i Mari¢i¢, 2016: 46), odnosno da je matematika nauka koja izuava
apstraktne pojmove, nastale uopsStavanjem pojmova realnog sveta (Vukovié, 1996).
Problem preciznog definisanja matematike, kao i kona¢no odredenje njenog predmeta
proucavanja, Deji¢ i Mihajlovi¢ (2015; 67-68) obrazlazu razvojnim procesom
matematike kao nauke. Ovi autori smatraju da se razvojem matematike menjao i njen
predmet proucavanja. Na primer, u matematici Starog Egipta, Kine, Vavilona i Indije
akcenat je stavljan iskljuc¢ivo na aritmetiku, pa bi za taj period ispravno bilo definisati
matematiku kao nauku o brojevima. S druge strane, Stari Grei najceSce su se bavili
geometrijom, pa su i brojeve takode ispitivali geometrijskim putem. U njihovo vreme
moglo bi se re¢i da je matematika shvatana kao nauka o brojevima i geometrijskim
oblicima. Pojavom Dekartove analiticke geometrije, kao 1 Njutnovog i Lajbnicovog
diferencijalnog i integralnog racuna promenili su se priroda i predmet matematike.
Osnovu ove matematike predstavljali su pokret i promena, koji su oznacili period
promenljivih veli¢ina. U tom smislu, matematika bi se mogla definisati kao nauka koja
proucava broj, oblik, kretanje, promenu i prostor (Deji¢ 1 Mihajlovi¢, 2015, 67).

S obzirom na razvojne karakteristike matematike kao nauke, ona se najbolje
moze shvatiti u jednom Sirem kontekstu, kao nauka o koli¢ini (aritmetika); strukturi
(algebra); prostoru (geometrija) i promeni (analiza). Medutim, ne treba izgubiti iz vida
¢injenicu da je matematika nauka koja se konstantno razvija i u kojoj se iznova stvaraju
nove matematicke discipline. Pofetkom i tokom 20. veka pojavile su se mnoge

apstraktne matemati¢ke teorije, kao Sto su algebarske strukture, topoloske strukture,
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teorije algoritama, programiranje i druge. To znaci da u matematici nije nista zauvek
dato ve¢ da jedno sledi iz drugoga, da ona uvek tezi permanentnom razvoju, tako da se
nijedna definicija matematike ne treba posmatrati kao konacna.

Odnos izmedu matematike kao nauke i matematike kao nastavne oblasti je
medusobno uslovljen. S jedne strane, nastava matematike je oduvek pratila razvoj
matematickih nau¢nih dostignucéa. Jedan od njenih osnovnih zadataka bio je da se
najvaznije od onoga §to je postignuto u matematici kao nauci prilagodi nastavi, odnosno
udenicima, kako bi nastava matematike u punoj meri izrazavala potrebe drustva (Cebic,
2000, 604). S druge strane, da bi se ostvarila znacajna matemati¢ka dostignuca, kao i
njihova uspesna primena, neophodno je osmisliti i realizovati kvalitetno matemati¢ko
obrazovanje (Spijunovi¢ i Mari¢i¢, 2016, 47). Zato se moZe re¢i da matematika, kao
nastavni predmet, na neki nacin predstavlja sponu izmedu uéenika i matematike kao
nauke. Ovakvo tumacenje nastave matematike moze se izvesti na osnovu ranije
navedenih stavova autora o znacaju obrazovanja ucenika u oblasti matematike. S
obzirom na dinamiku razvoja nauke i tehnologije, u danaSnjem vremenu matematicko
obrazovanje sve viSe dobija na znacaju, a nastava matematike zauzima klju¢nu ulogu u
osposobljavanju ucenika za bavljenje matematikom. S tim u vezi, Antonijevi¢ (2011:
86) zakljucuje da bilo koji pojedinac moze uspe$no pratiti razvojne tokove drustva i
postati aktivan ucesnik u odredenoj oblasti rada, ako mu se omoguci da u toku svog
institucionalnog obrazovanja izgradi osnove sistema matematickih znanja i razvije
matematicki na¢in misljenja.

U osnovnom obrazovnom sistemu, matematika kao nastavni predmet
zauzima znacajno mesto. Usvajanje matematickih pojmova i sticanje znanja iz
matematike stvaraju osnovu koja je neophodna za uspe$no savladavanje nastavnog
gradiva 1 u drugim nastavnim predmetima, kao Sto su fizika, hemija, tehnic¢ko
obrazovanje, informatika i drugi. Osim toga, nastava matematike ima $iri znacaj od
ucenja 1 saznavanja koje se u njoj odvija. Taj znacCaj podrazumeva uticaj koji se
ostvaruje u pravcu razvoja li¢nosti svakog ucenika, u intelektualnoj, estetskoj ili u
drugim stranama razvoja li¢nosti.

Na osnovu obrazovnog plana, odnosno na osnovu fonda nastavnih Casova,
moze se takode uociti da u nasem osnovnom obrazovanju matematika, kao nastavni

predmet (uz srpski jezik), zauzima znacajno mesto. Prema pravilniku o normi ¢asova
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neposrednog rada sa ucenicima (Sl.glasnik.RS. Prosvetni glasnik, br.2/92 i 2/2000) u
razrednoj nastavi (od 1. do 4. razreda) matematika je zastupljena sa 5 ¢asova nedeljno,
dok u predmetnoj nastavi (od 5. do 8. razreda) fond nastavnih ¢asova matematike iznosi
4 ¢asa nedeljno. Osim u petom razredu, gde je nastava srpskog jezika zastupljena sa 5
casova nedeljno, u ostalim razredima nastava matematike, zajedno sa nastavom srpskog
jezika, ima najveci fond nastavnih ¢asova.

Prikazani podaci govore u prilog Cinjenici da matematika predstavlja
znaCajan nastavni predmet u nasim Skolama. Medutim, na osnovu navedenih podataka
ne moze se utvrditi kvalitet nastavnih ¢asova, u smilu savladavanja matematickih
zahteva. Kvalitet nastave u najvecoj meri zavisi od nastavnika i od toga na koje nacine
oni organizuju nastavne aktivnosti u okviru navedenog fonda nastavnih ¢asova. Ukoliko
nastavnici matematike pronadu odgovarajuce nacine da svim ucenicima, kojih neretko u
jednom odeljenju ima 1 oko trideset, omoguce da savladaju predvidene zadatke i
sadrzaje, onda se moze smatrati da Cetiri ¢asa nedeljno predstavlja dovoljno vremena da
ucenici ostvare visok nivo postignuéa u matematici. Medutim, ukoliko je situacija
drugacija, odnosno ukoliko nastavnici ne pronalaze odgovaraju¢e nacine da kvalitet
nastave podignu na visi nivo, §to osim osposobljenosti nastavnika, u mnogome zavisi i
od broja ucenika 1 strukture odeljenja, onda ostaje otvoreno pitanje, da li je predviden
fond nastavnih ¢asova dovoljan za savladavanje nastavnog gradiva i ostvarivanje viseg
nivoa uspeha ucenika u ovom nastavnom predmetu. Dakle, na osnovu pomenutih
pretpostavki jasno se moZe uoc€iti potreba za veéim angaZovanjem nastavnika
matematike, kao i za dubljim proucavanjem uloge nastavnika u nastavi matematike.
Pored pomenutog, ove pretpostavke govore u prilog slozenosti nastavnog procesa i za
sobom povlace niz drugih pitanja, koja izlaze van okvira ovog rada i koja pored znacaja
prouCavanja uloge nastavnika u nastavnom procesu, namecu potrebu za dubljim
prouc¢avanjem razli¢itih kontekstualnih ¢inilaca nastavnog, odnosno obrazovnog

procesa.
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2.2. Ciljevi i zadaci nastave matematike u predmetnoj nastavi i
postupci nastavnika usmereni ka njihovom ostvarivanju

Nastava matematike u osnovnoj Skoli odredena je sadrzajima, ciljevima i
zadacima koji odgovaraju opStim uzrasnim mogucnostima ucenika. Prema pravilniku o
nastavnom programu za sedmi razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja (SI. glasnik
RS-Prosvetni  glasnik ,,br. 6/2009, 3/2011; Pravilnik 8/2013), ciljevi nastave
matematike podrazumevaju sledece: sticanje osnovne jezicke i matematicke pismenosti
1 napredovanje ucenika ka realizaciji odgovaraju¢ih standarda obrazovnih postignuca;
osposobljavanje ucenika za reSavanje problema i zadataka u novim i nepoznatim
situacijama; osposobljavanje za izraZavanje | oObrazlaganje svog misljenja kao i za
ucesce u diskusiji sa drugima; razvijanje motivacije za ucenje i zainteresovanosti za
predmetne sadrzaje; usvajanje elementarnih znanja potrebnih za shvatanje pojava i
zakonitosti u prirodi 1 drustvu; osposobljavanje ucenika za primenu usvojenih
matemati¢kih znanja u reSavanju razli¢itih zadataka iz zivotne prakse, osposobljavanje
ucenika za uspe$no nastavljanje matematickog obrazovanja i za samoobrazovanje; kao i
doprinos razvijanju mentalnih sposobnosti, formiranju nau¢nog pogleda na svet i
svestranom razvitku li¢nosti u€enika.

Istim pravilnikom, cilj nastave matematike operacionalizovan je kroz veci
broj opstih 1 operativnih zadataka nastave matematike. OpSti zadaci nastave matematike
jesu sledec¢i: stvaranje raznovrsnih moguénosti da kroz razliite sadrzaje i oblike rada
tokom nastave matematike svrha, ciljevi i zadaci obrazovanja, kao i ciljevi nastave
matematike budu u punoj meri realizovani; sticanje znanja neophodnih za razumevanje
kvantitativnih i prostornih odnosa i zakonitosti u raznim pojavama u prirodi, drustvu i
svakodnevnom Zivotu; sticanje osnovne matematicke kulture, potrebne za sagledavanje
uloge 1 primene matematike u razli¢itim podru¢jima ljudske delatnosti (matematicko
modelovanje) za uspes$no nastavljanje obrazovanja i ukljuéivanje u rad; razvijanje
sposobnosti posmatranja, opazanja, kao 1 logickog, kritickog, analiti¢kog 1 apstraktnog
misljenja kod ucenika; razvijanje kulturnih, radnih, etickih i estetskih navika ucenika,
kao 1 pobudivanje matematicke radoznalosti; sticanje sposobnosti izrazavanja
matematickim jezikom, jasnost 1 preciznost izraZavanja u pismenom i usmenom obliku;
usvajanje osnovnih ¢injenica o skupovima, relacijama 1 preslikavanjima; savladivanje

osnovnih operacija sa prirodnim, celim, racionalnim i realnim brojevima, kao i
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usvajanje osnovnih svojstava tih operacija; upoznavanje najvaznijih geometrijskih
objekata: linija, figura i tela, i razumevanje njihovih uzajamnih odnosa; osposobljavanje
ucenika za preciznost u merenju, crtanju i geometrijskim konstrukcijama; priprema
ucenika za razumevanje odgovaraju¢ih sadrzaja prirodnih i tehnickih nauka;
izgradivanje pozitivnih osobina uc¢enikove li¢nosti, kao $to su: sistemati¢nost, upornost,
ta¢nost, urednost, objektivnost, samokontrola i smisao za samostalni rad; sticanje navika
i umesnosti u koris¢enju razli¢itih izvora znanja.

Na osnovu opstih zadataka, pomenutim pravilnikom utvrdeni su i konkretni
zadaci, koji proizilaze iz sadrzaja nastave za sedmi razred, a njima je predvideno
osposobljavanje ucenika za sledece: da shvate pojam kvadrata racionalnog broja i
kvadratnog korena; shvataju realne brojeve kao duzinske mere, odnosno kao tacke na
brojevnoj pravoj odredene duZzima koje predstavljaju takvu meru; upoznaju pojam
stepena i operacije sa stepenima; umeju da izvode osnovne raCunske operacije s
polinomima, kao i druge identi¢ne transformacije ovih izraza (naznacene u programu);
upoznaju pravougli koordinatni sistem i njegovu primenu; dobro upoznaju direktnu i
obrnutu proporcionalnost i prakti¢ne primene; znaju Pitagorinu teoremu i umeju da je
primene kod svih izucavanih geometrijskih figura u kojima se moze uociti pravougli
trougao; poznaju najvaznija svojstva mnogougla i kruga; umeju da konstruiSu pojedine
pravilne mnogouglove (sa 3, 4, 6, 8 i 12 stranica) i da crtaju druge pravilne
mnogouglove racunaju¢i centralni ugao i prenose¢i ga uglomerom; znaju najvaznije
obrasce u vezi s mnogouglom i krugom i da umeju da ih primene u odgovarajuéim
zadacima; shvate pojam razmere duzi i svojstva proporcije; umeju da prevedu na
matematicki jezik 1 reSe jednostavnije tekstualne zadatke; koriste elemente deduktivnog
zakljuc¢ivanja (i izvode jednostavnije dokaze u okviru izu€avanih sadrzaja).

Uvidom u ciljeve i zadatke nastave matematike, predstavljene na osnovu
pravilnika o nastavnom programu za sedmi razred, mogu se uoliti znacaj i potreba
ucenja matematike u savremenom drustvu. U navedenim ciljevima predstavljeni su
opsti zahtevi za osposobljavanje u€enika u savladavanju matematickih sadrzaja, kao i
zahtevi za razvijanjem matematickog misljenja, ¢ime se ucenicima pruzaju bolje
mogucnosti za aktivno uceS¢e u savremenom drustvu. Takode, uvidom u navedeno,
jasno se uocava znacaj koji nastavnici, kao jedan od klju¢nih cinilaca obrazovnog

procesa, imaju u nastavhom radu sa ucenicima starijih razreda osnovne S$kole.
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Deduktivnim pristupom, od opsteg ka pojedina¢nom, u navedenom pravilniku su na
osnovu utvrdenih ciljeva definisani i konkretni zadaci u nastavi matematike, ¢ijom su
analizom uoceni odredeni detalji, odnosno dileme, na koje je sa stanoviSta ovog rada
potrebno obratiti paznju. Naime, kao primer moze posluziti prvi u nizu utvrdenih
zadataka, odnosno ,,osposobljavanje ucenika da shvate pojam kvadrata racionalnog
broja i kvadratnog korena“. U navedenom zadatku obja$njeno je za $ta ucenike treba
osposobiti, ali nije navedeno kojim nacinima i postupcima u nastavi pomenuti zadatak
treba ostvariti. Svakako, jasno je da ne postoje utvrdeni ,recepti, na osnovu kojih
nastavnici treba da osposobljavaju i poucavaju svakog ucenika pojedinacno, niti je to
moguée odrediti u okviru jednog nastavnog zadatka u pravilniku, niti ¢ak bilo kojim
drugim obrazovnim dokumentom. Zato se od nastavnika ocekuje da sami pronadu
najbolje nadine za realizaciju navedenih zadataka, ¢ime bi ostvarili postavljenje ciljeve.

U ovom kontekstu potrebno je ukazati na odredene dileme, kao na primer,
da li svi nastavnici matematike mogu da razumeju zahteve koji se pred njih postavljaju,
na koji nacin shvataju, odnosno prihvataju svoju ulogu u njihovom resavanju, mogu li
svi nastavnici da pronadu adekvatne nacine za reSavanje navedenih zadataka i sli¢no.
Pored toga, pitanje je 1 u kojoj meri je moguce ostvariti navedene zadatke, imajuéi u
vidu ¢injenicu da, u jednom odeljenju, nastavi matematike prisustvuje vec¢i broj ucenika
razli¢itith psihofizickih mogucnosti, razliCitih interesovanja, kao 1 razli¢itog nivoa
prethodno usvojenih matematickih znanja.

Pomenute dileme samo su neke od mnogih, na koja nije jednostavno dati
precizne odgovore, za Sta su potrebna dodatna istraZivanja u oblasti proucavanja
problema u nastavi matematike. Medutim, ¢injenica je da pomenuti zahtevi, odnosno
zadaci u nastavi matematike zahtevaju dobru osposobljnost nastavnika za realizaciju
svojih profesionalnih delatnosti. To podrazumeva da nastavnici matematike moraju
dobro da poznaju svoj nastavni predmet, odnosno da njihova saznanja u oblasti
matematike prevazilaze zahteve navedene u ciljevima i zadacima nastave. Takode,
nastavnici matematike moraju da pronadu adekvatne nacine da predstavljne zahteve
realizuju u nastavi. Da bi mogli da ih realizuju, neophodno je da dobro poznaju svoje
ucenike, njihove sposobnosti i ograni¢enja, kao 1 da razumeju njihove probleme i

potrebe i da, u skladu s tim, ostvaruju kvalitetnu saradnju sa svojim u¢enicima.
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2.3. Specifi¢nosti nastave matematike u kontekstu zahteva za
kvalitetnim ostvarivanjem profesionalne uloge nastavnika

Nastava matematike sadrzi niz specifi¢nosti, koje od nastavnika zahtevaju
potpunu posvecenost i angazovanost u svim podru¢jima nastavnih delatnosti. Neke od
najvaznijih specifi¢nosti nastave matematike jesu sledeCe: matematicka apstraktnost,
odnosno  apstraktnost matematickih  sadrzaja; jezik matematike; razvijanje
matematickog miSljenja; visok nivo aktivnosti ufenika u nastavi matematike; i
neophodan kontinuitet, postupnost i sistemati¢nost u usvajanju matematickih sadrzaja.

Matematicka apstraktnost — apstraktnost matematickih sadrzaja. Jedna od
specifi¢nosti, koja se u literaturi najceS¢e pominje jeste matematicka apstraktnost,
odnosno apstraktnost matematickih sadrzaja (Bogutovac, 2008; Charanchi, 2011;
Frenzel, et al., 2006; Cebi¢, 200, Romano, 2009). U etimoloskom smislu, termin
»apstraktan® podrazumeva odredenu pojavu ili objekat koji je ¢ulno neopaziv i koji je
odvojen od neposredne, konkretne stvarnosti, dok ,,apstrakcija“ podrazumeva misaoni
proces dobijanja onoga $to je apstraktno, odnosno zamisljeno ili opste, do ¢ega se dolazi
izdvajanjem bitnih (sustinskih) od nebitnih karakteristika odredenih objekata, pojava,
kvaliteta i slicno (Trebjesanin, 2011: 40). U ovom procesu razvija se apstraktno
miSljenje, koje prevazilazi perceptivni nivo razmiSljanja 1 konkretne pojave, vec
ukljucuje misaone operacije sa apstraktnim, opStim pojavama i simbolima.

Matematika jeste apstraktna nauka i u njoj postoji mnostvo apstraktnih
pojmova kao §to su, na primer: broj, tacka, prava, ravan, krug, trougao, figura, kvadratni
koren, polinom, koordinatni sistem i drugi. Zato jedan od zadataka nastavnika
podrazumeva osposobljavanje ucCenika za razumevanje apstraktnih matematickih
pojmova, kao 1 njihovih medusobnih odnosa. Medutim, navedeni zahtev nije
jednostavno ostvariti za §ta, kao primer, moZe posluziti definisanje matematike kao
nauke. Dakle, kada je re¢ o definicijama matematike kao nauke, moZe se uociti da se
njena sustina ¢esto objasnjava pojmovima koji su tezi za razumevanje od samog pojma
,matematika“ (Bogutovac, 2008: 70). Ovakvim pristupom u nastavi matematike, gde
nastavnici apstraktne matematicke pojmove objasnjavaju odredenim pojmovima za koje
nisu sigurni da ih svi ucenici razumeju, mogu se stvoriti dodatni problemi u
razumevanju i savladavanju matematickih sadrzaja. U takvim situacijama matematika se

ucenicima ¢ini jo§ udaljenijom, $to kod njih stvara osecaj zbunjenosti i nerazumevanja,
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a moze izazvati i opadanje njihovih interesovanja za bavljenje matematikom, pojavu
matematicke anksioznosti i sli¢no (Schwartz, 2000; Hidi, 2006; Frenzel et al., 2010), sto
svakako utie i1 na nivo ostvarenog uspeha ucenika u ovom nastavnom predmetu.

Kada uzrasni, odnosno kognitivni uslovi ucenika ne dozvoljavaju da se
odredeni matematicki pojam tretira onako kako ga je usvojila nauka, onda se koncepcija
tog pojma u Skolskim uslovima moZze pojednostaviti. Medutim, to ne znaci da se u cilju
pojednostavljivanja matemati¢kih pojmova, njima dodaju odredena obeleZja koja nisu u
skladu sa nau¢nim znac¢enjem. Drugim re¢ima, apstraktni pojmovi u nastavi matematike
treba da odgovaraju adekvatnim pojmovima u matematici kao nauci i izmedu njih ne bi
trebalo da postoje nikakva razmimoilazenja.

Probleme matematicke apstraktnosti, odnosno apstraktnosti matematickih
sadrZzaja u nastavi razmatrao je 1 Naziev (2015). Ovaj autor isti¢e da se apstraktni
objekti i pojmovi ne pojavljuju samo u matematici, ve¢ i u drugim naukama i nastavnim
predmetima, kao $to je to slucaj, na primer, u nastavi fizike (kada se razmatraju modeli
atomskog jezgra), ili u zoologiji (kada se govori o klasama zivotinja) ili u nekim drugim
naukama (Naziev, 2015: 3). Kao jedan od adekvatnih na¢ina smanjivanja matematicke
apstraktnosti, ¢ime bi se nastava matematike priblizila u€enicima, Naziev predlaze
razmatranje (objasnjavanje) matematickih apstraktnith pojmova uz neprekidno
uporedivanje sa stvarima i pojavama u realnom svetu. Dakle, ovaj autor prihvata stav da
je matematika apstraktna nauka, ali ne zanemaruje Cinjenicu da je ona nastala iz
prakti¢nih potreba ljudi §to, prema njegovom misljenju, znac¢i da matematika ne izlazi
van granica svojih apstrakcija, te da je apstraktne pojmove u matematici neophodno
objasnjavati konkretnim pojmovima, odnosno pojmovima iz realnog sveta. Ono §to je
takode vazno napomenuti, u nastavi matematike Cesto se polazi od apstraktnih pojmova,
koje nije moguce objasniti konkretnim pojmovima ili primerima iz neposredne
stvarnosti (Hidi, 2006; Naziev, 2015). Tada se kao polazni materijal za apstrakciju i
idealizaciju u matematici koriste ranije apstrahovani pojmovi. Takvim postupcima
formiraju se ,apstrakcije od apstrakcija“ u kojima je, na prvi pogled, tesko primetiti
kvantitativne odnose i prostorne forme okruzujuce realnosti, ali koje ipak poreklo vode
od njih (Naziev, 2015:4). Dakle, mada su pojmovi u matematici apstraktni, oni ipak ne

predstavljaju apsolutno misaone konstrukcije, ve¢ su povezani sa realnoséu.
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Zato je zadatak nastavnika da pronade odgovarajuce didakticke i metodicke
nacine, pomocu kojih ¢e izvrsiti transformaciju apstraktnih matematickih pojmova u
pojmove koji ¢e biti razumljivi uéeniku. Uloga nastavnika matematike ogleda se i u
tome da ,pored dobrog poznavanja matematike kao nauke i poznavanja nastavnog rada
uopste, u cilju smanjenja nivoa njene apstraktnosti treba da poznaje i teorije razvoja
decijeg misljenja, da nastavu matematike izvodi u skladu sa odredenim didaktickim
principima (Spijunovié i Mari¢i¢, 2016), kao i da uskladuje nastavu matematike sa
savremenim tendencijama obrazovanja, savremenim metodama i sredstvima ucenja
(Schwartz, 2000; Frenzel et al., 2010; Naziev, 2015).

Jezik matematike. Osim S$to je apstraktna, matematika je specificna i po
tome Sto ima svoj matematicki jezik (Barwell, 2013; Fagan, 2005; Kilpatrick &
Swafford, 2002; Kurnik, 2006; Naziev, 2015; O'Halloran, 2005). Cinjenica je da jezik
ima znacajnu funkciju u svim naukama. On predstavlja jedan od Cetiri konstitutivnih
elemenata svake nauke, jer sadrzi pojmove i termine karakteristicne za datu nauku.
Kada je o matematici re¢, specificnost jezika ogleda se u tome §to matematika mnogo
viSe od govornog jezika, koristi razli¢ite simbole i oznake, kojima se predstavljaju
matematicki pojmovi. Znaci, simboli i oznake u matematici univerzalnog su karaktera i
njihovo poznavanje omogucava svima da razumeju matematicke sadrzaje. Funkcija
matematickog jezika u nastavi matematike najbolje se moze uociti u ranije pomenutoj
matematickoj apstrakciji. Matematicki pojmovi i objekti proucavanja vefinom su
apstraktni i ¢injenica je da ih je teSko razumeti, odnosno objasniti, bez pravilne upotrebe
matematickog jezika. Pri tome, vazno je istaci da priroda matematike kao nauke zahteva
od nastavnika matematike da budu strogo disciplinovani pri upotrebi matemati¢kog
jezika. U suprotnom dolazi do nerazumevanja matematickih sadrzaja, a samim tim i do
slabijeg napredovanja u ucenju.

Poznavanje matematickog jezika znacajno je 1 sa stanoviSta kvalitetne
komunikacije i interakcije u nastavi matematike, na Sta ukazuju razliciti autori (Yunus,
Oktay & Isik, 2004; Kurnik, 2006). Prema misljenju nekih autora, jedan od osnovnih
zadataka u nastavi matematike jeste razvijanje kvalitetne komunikacije na relaciji
nastavnik—ucenici (Kurnik, 2006), a pored toga, razumevanje matematickog jezika ima i
§iri znacaj, kao Sto je komunikacija u drustvenim interakcijama (Morgan et al., 2014).

Kurnik (2006: 99), na primer, razlikuje matematic¢ki od govornog jezika i smatra da je
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matematicki jezik nastao usavrSavanjem odredenih karakteristika govornog jezika, kao
Sto su Sirina njegovih izrazajnih moguénosti (upotreba sinonima) i dvosmislenost
(upotreba homonima). Kada je re¢ o homonimima, Kurnik smara da njihovu upotrebu u
nastavi matematike treba izbegavati, jer ona moze dovesti do brojnih nejasnoca i
nerazumevanja. Svoj stav ovaj autor ilustrovao je primerom sa pojmom ,.koren* koji u
govornom, kao i u matemati¢kom jeziku ima visestruko znacenje (koren zuba, koren,
biljke, koren zivca, kvadratni koren, koren jednacine, n-ti koren). S druge strane,
upotreba sinonima u matematici je pozitivna, jer ona istovremeno ukazuje na bogatstvo
jezika, ali i konkretnije odreduje dati pojam, §to se moze uociti u pojmovima kao §to su:
kvadrat, pravilni ¢etvorougao, romb sa pravim uglom i slicno. Na slican nacin, o
,bogatstvu“ matematickog jezika izvestavaju i drugi autori (Barwell, 2013; Morgan et
al., 2014; Yunus, Oktay & Isik, 2004). Oni takode smatraju da u matematici postoji
mnos$tvo simbola i1 znakova, ali i da ovi simboli omogucéavaju precizno matematicko
izrazavanje. Zato je na nastavniku da nauci ucenike kako da koriste matematicki jezik.
Nije dovoljno da ucenici jezik matematike, odnosno matematicke simbole i pojmove
koriste samo za obelezavanje odredenih pojava i objekata. Neophodno je razumevanje
unutra$nje grade jezika, kao 1 razumevanje odnosa izmedu odredenih pojava i objekata.

Zadatak nastavnika u nastavi matematike jeste, dakle, da nauci uéenike da
matematicki komuniciraju, kao 1 da kod njih razvija 1 neguje matematicki jezik. Pored
usvajanja matematickih znakova, oznaka 1 simbola (konstanta, broj, nepoznata,
promenljiva i sli¢no), uloga nastavnika ogleda se i u tome da u¢enike nauci pravilnoj
upotrebi matematickog jezika. Dobro poznavanje matematickog jezika i kvalitetna
matemati¢ka komunikacija, jedan su od uslova za postizanje viSeg nivoa uspeha ucenika
u nastavi matematike.

Neophodna razvijenost matematickog misljenja potrebnog za ucenje
matematike. Razvijanje matemati¢kog misljenja je jo§ jedna od specifi¢nosti koja
zauzima znaajno mesto u nastavi matematike (Blanton, 2008; Cvetkovi¢, 1981;
Carpenter & Levi, 2000; Prvanovi¢, 1970; Usiskin, 1997; Windsor, 2010). Pojam
“matematicko misljenje” prili¢no je slozen i u literaturi jos uvek nije precizno odreden.
Zato se u razli¢itim relevantnim radovima ¢esto mogu sresti 1 drugi pojmovi, kao §to su:

kriti¢ko, logicko, apstraktno ili stvaralatko misljenje (Kurnik, 2006; Mari¢i¢, 2006;
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Prescott, 2001; Schwartz, 2000). Medutim, moze se smatrati da termin , matemati¢ko
misljenje®, u osnovi obuhvata sve navedene pojmove (Marici¢, 2006).

U najSirem smislu matematicCko miSljenje podrazumeva logi¢no
razmisljanje, pomoc¢u kojeg se izgraduju matematicki pojmovi, pojave i procesi,
uocavaju slicnosti i razlike izmedu njih, otkrivaju njihove medusobne relacije i
zavisnosti (operise se njima) i na osnovu navedenog, donose odredene odluke. Prema
misljenju Cvetkovica (1981), jedan od osnovnih zadataka nastave matematike jeste
osposobljavanje ucenika da na svet gledaju sa matematicke tacke glediSta, Sto je
moguce ostvariti osposobljavanjem ucenika za usvajanje i povezivanje matematickih
pojmova. Ovaj autor smatra da proces usvajanja pojmova predstavlja jedan od
centralnih problema u nastavi matematike, kao i da usvojeni matemati¢ki pojmovi
predstavljaju osnovno sredstvo delatnosti matematickog misljenja (Cvetkovi¢, 1981,
69). Problemima matematickog misljenja bavio se i Prvanovi¢ (1970). Shvatanje, da se
matematickim misljenjem izgraduju pojmovi i otkrivaju matematicke relacije i
zavisnosti medu njima, te da se na taj nacin otkrivaju matematic¢ke istine (¢injenice),
Prvanovi¢ smatra uopStenim i nepotpunim. Jedan od osnovnih zadataka nastave
matematike, prema misljenju Prvanovica, jeste osposobljavanje u¢enika da matematicki
misle 1 da znaju odlike savremenog matematiCkog misljenja, Sto se omogucava
ulazenjem u savremenu matematiku, odnosno stvaranjem nastavnih sadrzaja usmerenih
na razvoj misaonih operacija kod ucenika (Prvanovi¢, 1970:14). Prema shvatanju ovog
autora, uloga nastavnika u razvoju matematickog misljenja kod ucenika ogleda se u
koriS¢enju razli¢itih metoda problemskog ucenja, gde ucenika treba staviti u situaciju u
kojoj ¢e on sopstvenim razmisljenjem uocavati 1 izdvajati ono Sto je matematicko.
Zadatak nastavnika je da vodi ucenika kroz matematicke situacije tako da on sdm uvidi
da se razliCite situacije mogu nazvati istim imenom, S$to omogucava uceniku
progresivno osposobljavanje da odredena saznanja struktuira i Koristi ih u razli¢itim
situacijama.

Na znacaj matematickog misljenja u svojim radovima ukazuju i drugi autori
(Prescott, 2000; Schwartz, 2000; Farner i Dafi, 2002; Kieren, 2004). lako u svojim
radovima &e§¢e koriste termin ,kriticko misljenje®, Prescot i Svarc (Prescott, 2001,
Schwartz, 2000), na primer, smatraju da je jedan od osnhovnih zadataka nastavnika

matematike da svoje ucenike osposobe da matematicki razmisljaju. Preskot ¢ak smatra
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da osposobljavanje uc¢enika da kriticki (matematicki) razmisljaju ima jednaki znacaj kao
I njihovo osposobljavanje za raunanje i reSavanje matemati¢kih zadataka (Prescott,
2001: 26). Jedan od nacina na koji treba podsticati u¢enike da razvijaju matemati¢ko
misljenje, ovi autori vide u ohrabrivanju ucenika da svoje odgovore, predloge i ideje
glasno iskazu, kao i da ucestvuju u diskusiji sa nastavnikom i drugim ucenicima. Na
slican nacin o znacaju matematickog misljenja pise i Kurnik (2006: 101), koji smatra da
matematicko miSljenje predstavlja temelj za ostvarivanje jednog od osnovnih
didakti¢kih principa, odnosno principa trajnosti znanja. Preduslov za razvijanje
matematickog misljenja kod ucenika mnogi autori vide u razvijanju matematickog
jezika (Barwell, 2013; Morgan et al., 2014; Kurnik, 2006; Naziev, 2015), §to ukazuje na
medusobnu povezanost navedenih specifi¢nosti nastave matematike, kao i na znacaj
angazovanja nastavnika u svim podru¢jima nastavnog procesa.

U literaturi se osim navedenih pojmova, koji podrazumevaju matematicko
misljenje, mogu sresti i pojmovi kao §to su ,algebarsko misljenje* ili ,,algebarsko
rezonovanje* (Carpenter & Levi, 2000; Greenes & Findell, 1998; Kieren, 2004).
Medutim, na slican nain kao i matemati¢ko misljenje, odnosno kriticko misljenje u
matematici, “algebarsko misljenje” podrazumeva razvoj miSljenja koje ukljucuje
analiziranje odnosa izmedu odredenih veli€ina, isticanje struktura, uocavanje i
analiziranje promena, generalizaciju, problematiku reSavanja problema, procenjivanje,
induktivno i deduktivno zakljucivanje i drugo (Greenes & Findell, 1998; Kieren, 2004).

Problem osposobljavanja ucenika da matemati¢ki razmisljaju, pored
konkretnih zadataka koje nastavnici treba da ispune realizovanjem svojih profesionalnih
delatnosti, zahteva od nastavnika da dobro poznaju karakteristike mentalnih struktura
svojih ucenika, kao i njihovo emotivno stanje. Jedino dobrim, odnosno potpunim
poznavanjem svojih ucenika, kao 1 adekvatnim pristupom prema svakom pojedinaénom
uceniku, nastavnik ¢e moc¢i da na odgovarajuce nacine pomogne uc¢enicima U razvijanju
matematickog misljenja.

Visok nivo aktivnosti ucenika u nastavi matematike. U peagoskoj literaturi
Cesto se istiCe znacCaj aktivnog ucesca ucenika u nastavi. Bilo da je re¢ o aktivnoj
nastavi, aktivnom ucenju, kvalitetnoj Skoli (Ivi¢, PeSikan 1 Anti¢, 2001; Suzi¢, 2010;
Glaser, 1994; Matijevi¢, 2010; Azuka, 2013), suStina je u tome da je naglasak stavljen

na ve¢em angazovanju u€enika u nastavnom procesu. NajceSce se aktivna nastava
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prikazuje kao nastavni koncept koji je suprotan tradicionalnoj $koli. Razlike izmedu
tradicionalne i aktivne nastave mogu se ukratko opisati u slede¢em. Naime,
tradicionalnu $kolu (nastavu) karakteriSu unapred definisani planovi i programi,
predavacka (monoloska) metoda nastavnog rada, ucenik kao pasivni slusalac,
reprodukovanje zapamdéenog gradiva i sli¢no. S druge strane, kada je re¢ o aktivnoj
nastavi, ona je viSe usmerena na ucenika i njegovu li¢nost. U aktivnoj nastavi nastavno
gradivo treba da je dobro osmisljeno i prilagodeno interesovanjima ucenika, U
nastavnim metodama treba da dominiraju prakti¢ne i radne aktivnosti, laboratorijske
vezbe, socijalne aktivnosti, istrazivacki zadaci i drugo (Matijevi¢, 2010; Prenzel 1992;
Suzi¢, 2005). Ovakvo videnje aktivne nastave odnosi se na sve nastavne predmete, a ne
samo na matematiku, pa se moze postaviti pitanje, u ¢emu se razlikuje aktivnost u¢enika
u nastavi matematike u odnosu na ostale nastavne predmete i zasto se visok nivo
aktivnosti posmatra kao jedna od specifi¢nosti nastave matematike? Postoji vise
odgovora na ovako postavljeno pitanje, a mnogi od njih predstavljeni su u zahtevima
ostalih specifi¢nosti nastave matematike. Kao $to je ranije navedeno, matematika je
apstraktna nauka koja ima svoj jezik u kojem dominiraju, brojevi, znakovi i simboli. Za
uspesno savladavanje matematickih sadrzaja, neophodno je poznavanje jezika
matematike koji ujedno omoguéava razvoj matematickog misljenja. Pomenute
specificnosti zahtevaju od ucenika aktivno uceS¢e u nastavi matematike, koje
podrazumeva reSavanje zadataka, pronalaZenje razlicitih reSenja, medusobnu razmenu
misljenja, postavljanje pitanja, davanje odgovora, iznoSenje sopstvenih ideja i sli¢no.
Pored navedenih, odgovore na postavljeno pitanje treba potraziti u jo§ jednoj
specifi€nosti nastave matematike, a koja u prethodnom delu teksta nije predstavljena.
Re¢ je o neophodnom kontinuitetu, postupnosti i sistematicnosti u usvajanju
matematickih sadrzaja. “Ucenje matematike 1 savladavanje matemati¢kih sadrzaja
predstavljaju nadogradujuc¢i proces” (Schwartz, 2000: 63). Za razliku od drugih
nastavnih predmeta (srpski jezik, biologija, istorija i slicno), u nastavi matematike
uspesno savladavanje novih nastavnih sadrzaja dobrim delom zavisi od toga koliko je
ucenik osposobljen i koliko je dobro savladao ranije nastavno gradivo. Svaki novi korak
u matematici zasnovan je na prethodnom. Nova saznanja nadograduju se na veé
usvojena, a primenom stecenih znanja vr$i se njihovo utvrdivanje i stvaraju uslovi za

usvajanje novih saznanja. U takvom procesu usvojeni sadrzaji predstavljaju osnovu za
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reSavanje novih zadataka i matematickih problema. Uspesnim savladavanjem novih
zahteva proces sticanja znanja se ne zavrsava, vec¢ tek pocinje jer tada na red dolazi
aktivno uéenje novih nastavnih sadrzaja i tako redom. Navedeni proces predstavlja
jedan od razloga zbog kojih Deji¢ (2000) smatra da na ¢asovima matematike treba da
dominira heuristi¢ki razgovor i diskusija a ne predavanje, odnosno izlaganje nastavnih
sadrzaja i objasnjavanje od strane nastavnika. Nastavne sadrzaje nekih drugih nastavnih
predmeta moguce je nauciti viSestrukim iSCitavanjem (ponavljanjem Ccitanja), dok sa
matematikom to nije slucaj. Ulenje matematike zahteva kontinuirani rad, kao i
pronalazenje razliitih na¢ina za uspe$no resavanje zadataka, pri ¢emu je neophodan
visi nivo aktivnosti uéenika. Neki autori smatraju da matematika, ukoliko se predaje
formalisticki, bez uspostavljanja odgovaraju¢ih problemskih situacija, bez zanimljivih
sadrzaja koji odrazavaju njihovu primenu u realnom Zivotu, kao i bez aktivnog
ucestvovanja svih ucenika, vrlo brzo u¢enicima moze postati dosadna, sto ¢e svakako
uticati 1 na kvalitet njihovih postignuéa (Egeri¢, 2008; Eclles, 1999; Kathleen, 1996;
Cebié, 2000).

U nastavi matematike neophodno je da ucenici postanu aktivni ucesnici
nastavnog procesa koji samostalno, uz odredenu pomo¢ nastavnika, usvajaju
matematicke sadrzaje. Prema mis$ljenju Prvanovi¢a (1970: 83) organizacija nastave
matematike, kao i celokupan rad u matematickom obrazovanju, odvijaju se u znaku
samostalnog formiranja matematickih pojmova, samostalnog reSavanja problema,
samostalnog pronalazenja pravila, otkrivanja ¢injenica i zakona u znaku permanentnog
kreativnog rada ucenika. U skladu sa navedenom tvrdnjom, neki autori (Azuka, 2013;
Dumma, 2009) vaznom odrednicom u aktivnom ucenju matematike smatraju ucenje
zasnovano na iskustvima ucenika i nastavnika, koje nazivaju iskustvenim ucenjem. Ovi
autori, takode, smatraju da nastavnik matematike treba da napusti verbalni nacin
predavanja nastavnog gradiva i da prihvati metod zasnovan na aktivnostima u¢enika. U
ovakvim oblicima ucenja, prema misljenju pomenutih autora, neophodno je da
nastavnici razumeju svoje ucenike i da shvate njihove potrebe, kao i probleme na koje
nailaze u savladavanju matematickih zahteva. Takvim pristupom osiguraée se
kvalitetnija saradnja izmedu nastavnika 1 ucenika, ucenici ¢e biti motivisani za ucenje
matematiCkih sadrzaja, S§to ¢e se odraziti postizanjem viSeg nivoa uspeha u nastavi

matematike. Jedan od osnovnih zadataka koji se stavlja pred nastavnike matematike
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jeste stvaranje takvih nastavnih situacija u kojima ¢e ucenici sopstvenom aktivnoSéu
usvajati nastavne sadrzaje, formirati matematicke pojmove i razvijati matematicko
misljenje. Uloga nastavnika u tom procesu ne svodi se na “predavanje” matematickih
sadrzaja, ve¢ vise podrazumeva vodenje, odnosno pomaganje ucenicima da sami uce
matematicke sadrzaje i reSavaju zadatke i probleme u ovom nastavnom predmetu.

Za uspeSnu organizaciju 1 kvalitetnu realizaciju nastave matematike
neophodno je uvazavanje navedenih specifi¢nosti, $to od nastavnika zahteva potpuno
ostvarivanje profesionalne uloge u svim podru¢jima nastavnog rada. Nastavnik
matematike treba da poznaje matematicke sadrzaje u obimu Sirem od onog Kkoji je
predviden programom, da pazljivo planira i priprema nastavu matematike, da dobro
poznaje sve svoje ucenike (intelektualne mogucnosti ucenika i emotivnu stranu njihove
licnosti), kao i eventualne probleme sa kojima se uc¢enicu susreéu i to ne samo u
savladavanju matematickih sadrzaja, ve¢ i uopste. Nastavnik zato treba da prilagodi
nastavu matematike potrebama i interesovanjima ucenika, da sa uenicima ostvaruje
kvalitethu komunikaciju i interakciju, da omogu¢i svakom uceniku da oseti
zadovoljstvo u napredovanju pri uenju matematickih sadrzaja, kao i da kod ucenika
razvija ljubav, a ne strah prema matematici. Takode, nastavnik treba da je motivisan,
kreativan i istrajan u svom radu, jer bez ovih osobina nastavnika gotovo je nemoguce
osigurati kvalitetnu nastavu matematike, kao 1 kvalitativno visi nivo uspeha ucenika u

ovom nhastavnom predmetu.

51



3. Uloga nastavnika matematike u podruc¢ju organizacije,
planiranja, pripremanja i realizacije nastave

Opste je prihvaceno stanoviste da kvalitetna organizacija bilo koje delatnosti
omogucava njeno uspesno realizovanje i postizanje efikasnih rezultata, uz minimalan
utroSak snage, energije, vremena i drugih vaznih resursa. Pre dubljeg razmatranja
problematike i efikasnosti uloge nastavnika u organizaciji nastave matematike potrebno
je preciznije objasniti znacenje pojma “organizacija”. Navedeni pojam sloZen je,
viSeznacCan 1 koristi se u razli¢ite svrhe. Jedno od najopstijih odredenja pojma
“organizacija” podrazumeva spajanje pojedinacnih delova u jednu celinu, tako da ta
celina bude sposobna za zivot (Vujaklija, 1980: 639). Ovakvo odredenje blisko je
biologistickom i mehanicistickom shvatanju, pri ¢emu klju¢nu odrednicu predstavlja
spajanje odredenih organa (delova) u jednu celinu, organizam ili aparat. U blizem
odredenju pojma “organizacija” potrebno je obratiti paznju na pojmove “organizator” i
“organizovanje”. Sa socioloSkog, odnosno druStvenog stanovista, ovi pojmovi sadrze
“uredivacki” (stvaralacki) karakter i odnose se na nekoga ko prema utvrdenom planu
ureduje, stvara, sreduje, uoblicava i formatizuje odredenu sredinu, grupu, udruzenja i
slino, radi ostvarivanja nekih ciljeva. Imajuc¢i u vidu prikazane pojmove, u ovom
kontekstu moze se govoriti o organizaciji kao o odredenom, planiranom druStvenom
procesu u kome pojedinci kao ¢lanovi grupe, ostvaruju namenjene im uloge. Na osnovu
Lumanovog shvatanja (Luhmann, 1994: 190, prema: Pusi¢, 2005: 147), organizacija
podrazumeva drustvenu strukturu u kojoj odredeni broj ljudi uspostavlja medusobne
odnose, kako bi razli¢itim metodama i upotrebom razli¢itih sredstava ostvarili
postavljene ciljeve. U predstavljenom shvatanju uocava se znacaj upotrebe razlicitih
metoda i alata koje ljudi koriste za ostvarivanje planiranih cijeva, a naroCit znacaj
Luman pridaje komunikaciji kao osnovnom sredstvu sporazumevanja medu ljudima. Na
slican nacin “organizaciju” posmatraju Sikavica i Novak (1999:33), prema kojima ona
predstavlja svesno udruzivanje ljudi kojima je cilj da odgovaraju¢im sredstvima ispune
odredene zadatke, sa najmanjim mogué¢im naporom u bilo kom podru¢ju druStvenog
Zivota.

Uvidom u navedena shvatanja moze se uociti dvostrano znaCenje pojma
“organizacija”. S jedne strane, ovaj pojam podrazumeva integrisanu celinu razli¢itih

elemenata, u kojoj svaki od njih ima odredeni znacaj, dok s druge strane predstavlja
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proces u kojem se obavljaju odredene svrsishodne delatnosti. Potrebno je napomenuti
da je prilikom pojmovnog odredenja organizacije neophodno podjednako uvazavanje
navedenih znacenja jer se jedino takvim pristupom mogu razumeti sve njene
karakteristike i specifi¢nosti.

Kada je u pitanju nastava kao proces ¢iji je cilj sticanje znanja i razvijanje
sposobnosti i vestina ucenika, pojam ‘“organizacija” u najSirem smislu podrazumeva
osmisljavanje, pripremanje, planiranje, realizaciju, odnosno ukupno projektovanje,
modeliranje i struktuiranje svih elemenata na odredeni, sistematizovan nacin, ¢ime bi se
omogucilo ostvarivanje zamis$ljenih ili postavljenih ciljeva. Organizacija nastavnog
procesa odvija se na nekoliko nivoa u kojima uestvuje mnostvo razliitih ¢inilaca. S
tim u vezi, postoje razli¢ita shvatanja organizacije nastave, pa se tako moze govoriti o
makroorganizaciji i mikroorganizaciji nastave, o organizaciji nastave u vidu nastavnih
planova i programa za razliite obrazovne nivoe, 0 Organizaciji nastave prema vrsti
Skola i sli¢no. Sa stanoviSta ovog rada, kao jedno od relevantnih odredenja moze se
predstaviti Stevanovi¢evo shvatanje organizacije nastave. Naime, Stevanovi¢ (1998)
smatra da organizacija nastave podrazumeva delatnost nastavnika koja se odvija kroz tri
faze nastavnog rada i to: planiranje nastavnog rada, pripremanje za nastavu i izvodenje
nastave. Medutim, imajuci u vidu ¢injenicu da u nastavnom procesu aktivno ucestvuju i
ucenici, organizaciju nastave potrebno je posmatrati u Sirem kontekstu, tako da ona
predstavlja zajedni¢ku delatnost nastavnika i uéenika (uéesnika nastave) u planiranju,
pripremanju i realizaciji nastavnog procesa. Nastavna delatnost jeste kompleksan proces
koji se odvija po odredenim zakonima, ima svoj tok, kretanje i trajanje, pa najveca
odgovornost u okviru njenog osmisljavanja i realizovanja pripada nastavniku. Na
osnovu toga Vilotijevi¢ (2001) smatra da samo onaj nastavnik koji temeljno poznaje sve
strukturne elemente nastavnog procesa, kao i njihove medusobne funkcionalne odnose 1
povezanosti moze uspesno planirati i izvoditi nastavu.

Kada je re¢ o nastavi uopste, kao i o nastavi matematike, kvalitetnom
organizacijom obezbeduje se sistemati¢nost u radu, uocavaju se i uklanjaju odredeni
nedostataci, povecava se produktivnost ucenika u postizanju boljih rezultata, §to ujedno
i nastavniku uliva dodatnu snagu za rad sa ucenicima u S$koli. Bilo da se radi o
nastavnicima koji se nalaze na pocetku svoje nastavne karijere ili o nastavnicima sa

duzim radnim iskustvom u nastavi, dobra organizacija rada u nastavi matematike u
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mnogome odreduje kvalitet nastave, Ciji je krajnji rezultat uspeh ucenika. Takode,
kvalitetna organizacija nastave matematike, adekvatno planiranje, pripremanje i
realizacija nastavnih aktivnosti znacajni su 1 sa stanoviSta razvijanja dobrih
komunikativnih i interaktivnih odnosa izmedu nastavnika i uc¢enika, kao i sa stanovista
aktivnog uce$¢a ucenika u nastavi i1 razvijanju njihovih interesovanja za ucenje

matematickih sadrzaja.

3.1. Planiranje, pripremanje i realizacija nastave matematike
u skladu sa didakti¢ko-metodickim zahtevima

Kada je re¢ o planiranju nastave, u pedagoskoj, odnosno didaktickoj i
metodickoj literaturi najces¢e se pominje planiranje na makro nivou (planiranje u
odnosu na celokupno matematicko obrazovanje, kao i planiranje nastave za celu Skolsku
godinu) i planiranje nastave na mikro nivou (planiranje i pripremanje nastave za svaki
nastavni ¢as ili nastavnu temu). Sa stanovis$ta ovog rada problem planiranja nastave
matematike razmatran je u kontekstu svakodnevnog planiranja nastave i podrazumeva
sve aktivnosti nastavnika (i u¢enika) koje se izvode pre, za vreme i nakon realizacije
nastavnog casa.

Kao $to je prikazano u ranijem delu ovog rada, kvalitetno organizovana
nastava matematike jedan je od osnovnih uslova uspesne realizacije nastavnih ciljeva 1
zadataka. Medutim, organizacija nastave predstavlja sloZzen proces u kojem se pred
nastavnike stavljaju razliciti zahtevi koje oni treba da ostvare. Dobro organizovana
nastava, na primer, podrazumeva aktivno uce$¢e ucéenika, visok stepen njihove
motivacije, kvalitetnu komunikaciju i interakciju izmedu nastavnika i ucenika, radnu
atmosferu, stalno vrednovanje organizacije i efekata nastavnog rada, primenu razlicitih
nastavnih metoda, individualizaciju nastavnog procesa, koriS¢enje savremene obrazovne
tehnologije i sliéno (Spijunovié i Mari¢i¢, 2016: 150). O svemu navedenom nastavnik
treba da vodi rauna ve¢ u fazi planiranja 1 pripremanja nastave. Takode, pripremajuci
se za nastavni €as, nastavnik treba da razmislja o ucenicima, o njihovim intelektualnim
moguénostima, kao i o njihovoj osposobljenosti za savladavanje matematic¢kih sadrzaja.
Kada su u pitanju matematicki sadrzaji, ¢injenica je da su oni logicki povezani, ali se
razlikuju po svojoj sloZenosti 1 teZini. Neki od njih sloZeniji su i teZi u odnosu na druge

pa je ucenicima za njihovo razumevanje neophodno ulaganje ve¢eg kognitivnog napora
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(Kurnik, 2009). U skladu sa navedenim, mnogi autori smatraju da tokom organizacije
nastave matematike, teziSte svojih aktivnosti i rada nastavnici treba da usmere upravo
na pripremanje i planiranje nastave i da ovom nastavnom podruéju posvete najveci deo
svoje paznje i raspoloZivog vremena (Ivié, Pesikan i Anti¢, 2001; Spijunovi¢ i Mari¢ié,
2016; Schunk et al., 2008).

U kojoj meri ¢e nastava matematike biti kvalitetno realizovana u mnogome,
dakle, zavisi od pripremanja i planiranja, kao i od metodickog oblikovanja svakog
pojedinatnog nastavnog casa, Sto podrazumeva konkretne postupke nastavnika
matematike u odabiru nastavnih metoda, oblika nastavnog rada, nastavnih sredstava,
kao i od njihovog medusobnog integrisanja i kombinovanja. Kako bi nastavnik
matematike na najbolji nacin pripremio i metodicki oblikovao nastavu, neophodno je da
ukupan korpus nastavnih aktivnosti uskladi sa didakticko-metodickim osnovama
nastave matematike, kao $to su principi nastavnog rada, vrste, odnosno tipovi nastavnih

¢asova i drugo.

3.1.1. Planiranje i pripremanje nastave matematike
u skladu sa principima nastavnog rada

Osnovne smernice i ideje na osnovu kojih se planira, priprema i izvodi
nastava matematike sadrzane su u nastavnim (didaktickim/metodi¢kim) principima.
Nastavni principt odredeni su u skladu sa potrebama druStvenog razvoja, prema
ciljevima i zadacima nastave, kao i prema osobinama ucenika i njihovim mogucnostima
za usvajanje znanja i razvijanje adekvatnih sposobnosti u nastavi. Pored teorijskog,
didakti¢ki principi imaju i prakticni znacaj, koji se ogleda u pruZanju pomoci
nastavnicima da donesu odgovaraju¢e odluke o postupcima tokom planiranja i
realizovanja nastave. Medutim, bez obzir na njihov zna¢aj u nastavi, u pedagoskoj
literaturi ni danas ne postoji jasno utvrden broj nastavnih principa (Vilotijevi¢, 1999;
Deji¢, 2001; Dubljanin, 2011; Pordevic¢ i Potkonjak, 1983). Razlozi za to su brojni i
mogu se traziti U nejedinstvenosti nastavne prakse; u razvojnim karakteristikama
nastavnog procesa; razli¢itom shvatanju didaktiCara 1 metodicara o odnosima izmedu
zakonitosti nastave, nastavnih principa, nastavnih pravila i slicno. Nemoguénost
uspostavljanja tatnog broja nastavnih principa uslovljena je i ¢injenicom da neki od njih

zastarevaju, a na njihovo mesto dolaze novi, aktuelni principi nastave. Takode, neretko
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se ostvarivanjem jednog didakti¢kog principa ostvaruju zahtevi drugih, Sto ukazuje na
njihovu kompleksnost, medusobnu uslovljenost i isprepletenost. Bez namere za dubljim
analiziranjem problematike klasifikacije i brojnosti nastavnih principa, sa stanovista
ovog rada potrebno je obratiti paznju na nastavne principe koji se najéesce javljaju u
svim dosadasnjim klasifikacijama, a koji istovremeno imaju velikog znacaja u
planiranju i realizaciji nastave matematike. Neki od njih su slede¢i: (1) princip
naucnosti; (2) princip odmerenosti nastave prema uzrastu i sposobnostima ucenka; (3)
princip individualizacije; (4) princip sistemati¢nosti i postupnosti; (5) princip
ociglednosti nastave i (6) princip trajnosti znanja, vestina i navika.

Prema principu naucnosti proces organizacije nastave matematike treba da
je utemeljen na nau¢nim saznanjima, $to izmedu ostalog podrazumeva da nastavnik
treba da vodi ra¢una ne samo o nau¢noj interpretaciji nastavnih sadrzaja, ve¢ i o njenim
sistemsko-koncepcijskim, organizacionim i operativno radnim komponentama
(Spijunovié¢ i Mari¢ié, 2016: 96). U uslovima konstantnog razvoja matematike kao
nauke povecava se i broj informacija, podataka i matemati¢kih pojmova, §to u znacajnoj
meri utice na moguénosti njihovog adekvatnog prezentovanja u nastavi. Efikasnost
nastavni¢kog pristupa ogleda se u pravilnom izboru nauc¢nih saznanja i1 pronalaZenju
na¢ina da ih ucenici usvoje. Uvazavanjem principa naucnosti ostvaruje se jedan od
najvaznijih zadataka nastave matematike, a to je razvijanje nau¢nog pogleda na svet,
kao i razvijanje matemati¢kog (kritickog) misljenja. Naravno, u okviru osposobljavanja
ucenika da razvijaju kriticko mis$ljenje i nau¢ni pogled na svet treba voditi racuna o
tome da se nastava matematike prilagodi njihovim moguénostima i sposobnostima. To
podrazumeva, na primer, prezentovanje matematickih pojmova i sadrzaja na nacine koji
¢e osigurati svim ucenicima njihovo potpuno razumevanje i usvajanje, a ne samo
nekolicini njih. Gotovo svi matematicki sadrZaji, bez obzira na njihovu apstraktnost,
imaju odredene karakteristike koje su razumljive svim u€enicima, a na nastavniku je da
ith pronade 1 odgovaraju¢im na¢inima objasni uc¢enicima njihovu sustinu ili njihov odnos
prema nau¢nom pojmu koji je potrebno usvojiti. Princip naucnosti podrazumeva,
takode, 1 potrebu povezivanja matemati¢kih sadrzaja, odnosno potrebu da se ucenje
novih matematickih sadrzaja nadovezuje na prethodno usvojena i1 razvijena matematicka
saznanja, ¢ime bi novousvojeni sadrzaji posluzili kao osnova za usvajanje zahtevnijih

matematickih sadrzaja. Dakle, pored zahteva da se nastava matematike zasniva na
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nau¢nim saznanjima, od nastavnika se o¢ekuje da budu strpljivi u radu sa ucenicima i da
ne prelaze na obradu novih sadrzaja ukoliko uc€enici nisu ispunili prethodne zahteve.
Predstavljena ocekivanja od nastavnika govore u prilog ¢injenici da su nastavni principi
u sprezi i da je gotovo nemoguée odvajati ih, odnosno neke od njih zanemarivati.
Ucenike je moguce osposobiti za matematicko misljenje i naucni (matematicki) pogled
na svet, $to je osnovni zahtev principa naucnosti, pod uslovom da nastavnik matematike
ve¢ u procesu planiranja i pripremanja za nastavu, kao i u toku realizacije nastave
podjednako uvazava sve nastavne prinicipe i u skladu sa njima ucenike vodi kroz
nastavni proces.

Pored principa nauc¢nosti, u nastavi matematike neophodno je pridrzavati se
i principa odmerenosti nastave prema uzrasnim moguénostima i sposobnostima uéenika.
Prihvatanjem ovog didakti¢kog principa stvaraju se moguénosti da nastava matematike
bude u funkciji optimalnog angazovanja i intenzivnog razvoja li¢nosti svakog ucenika
(Spijunovié, 2007). Princip odmerenosti tesno je povezan sa odredivanjem stepena
tezine matematickih zadataka. Naime, uvazavanje ovog nastavnog principa iskljucuje
mogucnost da se pred ucenike stavljaju previse laki, odnosno previse teSki matematicki
zadaci. PreviSe laki zadaci mogu kod ucenika stvoriti pogreSan utisak da je matematika
laka za ucenje ili ¢ak nezanimljiva, §to moze uticati na smanjenje njihovih interesovanja
1 motivacije za ucenje matematiCkih sadrzaja, kao 1 na smanjen nivo njihovog aktivnog
ucesc¢a U ukupnom procesu uc¢enja matematike. Ovakvim pristupom naro¢ito mogu biti
oSteceni bolji ucenici, jer previse laki zadaci kod njih ne izazivaju ulaganje kognitivnog
napora, ne podsticu ih na razmiSljanje, Sto S druge strane uzrokuje smanjenje
koncentracije, nezainteresovanost i dosadu. Ucestalo i dugoro¢no zadavanje takvih
zadataka, kod uc¢enika moze izazvati odustajanje od ucenja i postizanje slabijih rezultata
njihovog potignuc¢a. Kada je re¢ o previSe teskim zadacima, situacija je sli¢na kod svih
ucenika, a naroCito kod onih koji imaju problema u usvajanju nastavnih sadrzaja i
reSavanju zadataka u nastavi matematike. PreviSe teSki zadaci 1 zahtevi u nastavi
matematike stvaraju kod ucenika utisak da nisu sposobni da savladaju date zadatke, Sto
moze izazvati razliCite posledice. Najcesce posledice javljaju se u vidu postizanja
slabijeg uspeha, medutim, one mogu biti znac¢ajnije, tako da kod uc¢enika mogu izazvati
odreden oblik anksioznosti (Schwartz, 2000) ili strah od matematike, $to moze

rezultirati njihovim potpunim odsustvom uces¢a u nastavi matematike, kao i odsustvom
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ucenja ostalih nastavnih sadrzaja i predmeta (Frenzel, et al., 2007). Matematika jeste
tezak nastavni predmet, medutim, u nastavi primerenoj ucenicima 1 njihovim
sposobnostima ona se moZe nauCiti i savladati uz ulaganje optimalnog nivoa
kognitivnog napora (Kurnik, 2009). Naravno, kognitivni (umni) napor, koji pominje
Kurnik, ne treba shvatiti kao naprezanje i optereivanje uma, ve¢ kao vazan Cinilac za
postizanje i razvijanje sposobnosti ucenika za ucenje matematickih zadataka i sadrzaja.
Princip odmerenosti nastave podrazumeva takvo planiranje nastavnih zahteva koji ¢e za
odredeni stepen biti iznad trenutnih sposobnosti ucenika. Ovom idejom, kojom je
Vigotski u mnogome doprineo razvoju pedagoske psihologije, kao i didaktike, trebalo bi
da se rukovode i nastavnici matematike, i to ve¢ tokom planiranja i pripremanja nastave.

Uvidom u karakteristike principa odmerenosti nastave prema mogucnostima
ucenika moze se uociti medusobna povezanost svih nastavnih principa, o ¢emu je bilo
re¢i U ranijem delu teksta, kao i znacaj svakog od njih pojedina¢no. Tako se, na primer,
na prethodni nastavni princip nadovezuje princip individualizacije, Cije je uvaZzavanje
neophodno za sprovodenje kvalitetne nastave, kada je u pitanju matematicko
obrazovanje. Cinjenica je da se u jednom razredu (odeljenju) nalaze uéenici priblizno
jednakog uzrasta. Medutim, oni se medu sobom bitno razlikuju. Svaki od ucenika
poseduje sebi svojstvene karakteristike i osobine. Tako, na primer, jedni ucenici postizu
bolji uspeh u ucenju dok su drugi slabiji, jedni dolaze iz porodica u kojima su
obezbedeni bolji uslovi u€enja u odnosu na druge. Pored toga, u€enici se razlikuju po
karakternim osobinama, kao i prema temperamentu, jedni su ekstrovertniji i aktivniji u
nastavi, svojim aktivnostima i pitanjima zahtevaju paznju nastavnika, dok su drugi
introvertni 1 povuceni, pa 1 u situacijama kada poseduju odredeno znanje izbegavaju da
se isti¢u. Takode, neki ucenici u stanju su da vrlo brzo usvoje odredena saznanja iz
oblasti matematike, dok je drugima potrebno vise vremena, nekim ucenicima je nastava
matematike zanimljiva i interesantna, dok drugi imaju razvijene afinitete prema drugim
nastavnim predmetima ili aktivnostima van nastave. Razlike u individualnim
karakteristikama uc¢enika zahtevaju od nastavnika da prilikom planiranja nastavnog rada
potpuno uvazava princip individualizacije u nastavi i da na osnovu njega, vrste i teZinu
nastavnih zadataka odreduje prema svakom pojedina¢nom uceniku. To nimalo nije
jednostavan zadatak i od nastavnika zahteva da ulozi mnogo vremena, truda i istrajnosti

u organizaciji i realizaciji nastavnog procesa. Potrebno je prilagoditi nastavne zadatke i
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probleme svakom pojedinatnom uceniku i svakom od njih omoguditi da se oseca
zadovoljno prilikom reSavanja matematickih zadataka. Osim toga, u okviru ovog
principa podrazumeva se i planiranje nastavni¢kog pristupa prema svakom uceniku, jer
nastavnik nije samo organizator i1 rukovodilac nastavnog procesa, ve¢ 1 savetnik,
saradnik, onaj koji pomaze, ko razume ucenike i njihove probleme. U situacijama kada
nastavnici ispune pomenute zahteve, ucenici postaju aktivniji, samostalniji, sa vecim
stepenom samopouzdanja i spremniji za pokretanje inicijative u radu. Da bi se to
postiglo, neophodno je u nastavi matematike ostvariti odredeni stepen slobode u smislu
podsticanja aktivnog ucenja, omogucéavanja uc¢enicima da uéestvuju u odabiru nastavnih
sadrzaja i zadataka i ostvarivanja dobre komunikacije i kvalitetne interakcije u nastavi,
koja osim dobrog odnosa nastavnika sa ucéenicima podrazumeva i medusobno
uvazavanje i saradnju svih u¢enika u odeljenju.

U toku planiranja i realizacije nastavnog rada zasnovanog na uvazavanju
znacaja prethodna tri principa, nastavnici ne bi smeli da izgube iz vida i znacaj principa
postupnosti i1 sistemati¢nosti u nastavi. Znacaj ovog nastavnog principa ogleda se u
shvatanju da se nastavni proces matematike razume kao proces nadgradnje (Schwartz,
2000), u kojem je svaki naredni korak u ucenju uslovljen savladavanjem prethodnog.
Ideju postupnosti i sistemati¢nosti u nastavi prvi je istakao Komenski, a kasnije su je
razvijali Herbart, Disterveg, USinski 1 drugi. Kod ovog dodaktickog principa, re¢ je o
dva zahteva koja treba ispuniti (postupnost i sistemati¢nost), a koji se najéesce javljaju u
jedinstvenom obliku. Postupnost u nastavnom radu podrazumeva usvajanje najpre
elementarnih, osnovnih sadrzaja, a potom slozenijih 1 zahtevnijih. Kada je u pitanju
sistemati¢nost, ona podrazumeva induktivno usvajanje matematickih sadrZaja,
sistematski i postepeno, vodeci pritom racuna o nivou i kvalitetu prethodno stecenih
znanja. Princip postupnosti i sistemati¢nosti prisutan je u celokupnom procesu nastave
matematike, zahtevaju¢i da u njoj svi nastavni sadrzaji, nastavne metode, oblici rada,
kao i upotreba nastavnih sredstava budu logi¢ki povezani i sistematizovani u
odgovarajucu celinu, prilagodenu uslovima nastave.

Pored navedenih, znacajno mesto, ve¢ u toku planiranja, kao i u realizaciji
nastave matematike zauzima i princip ociglednosti. Ovaj nastavni princip zasnovan je
na ¢ulnom opazanju, na ¢iji je znacaj prvi ukazao Aristotel, a kasnije Komenski, Pijaze i

drugi. Osnovni smisao principa ociglednosti u nastavi matematike ogleda se u tome da
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se apstraktni matematicki pojmovi priblize ucenicima i tako olak$a njihovo razumevanje
1 usvajanje. Uvazavanje principa oc¢iglednosti narocito je znac¢ajno kod mladih ucenika.
U ranom uzrasnom periodu ucenici matematicke pojmove najlakSe usvajaju uz pomoc¢
konkretnih primera, kao i uz kori$¢enje adekvatnih nastavnih sredstava i materijala.
Medutim, kada se radi o ucenicima starijih razreda osnovne $kole, princip ociglednosti
ne treba shvatati samo u smislu organizacije nastave zasnovane na neposrednim ¢ulima,
ve¢ je njegov znaCaj potrebno posmatrati u Sirem kontekstu. Nastava koncipirana na
Culnim saznanjima svakako da ima svojih prednosti, onda kada je moguce Kkoristiti
adekvatna nastavna sredstva, slike, predmete, filmove i sli¢no. U situacijama kada to
nije moguce ili kada se radi o pojmovima koje je prakticno nemoguée usvajati
konkretnim primerima, uc¢esée principa oc¢iglednosti podrazumeva organizaciju nastave
zasnovane na ranijim iskustvima uéenika. U skladu sa navedenim, Bakovljev (1966:
463) istiCe da nastava moze biti o¢igledna i bez ociglednih nastavnih sredstava, dok s
druge strane ne mora biti o¢igledna ni uz pomo¢ velikog broja takvih sredstava. Dakle,
kvalitet nastave zavisi od toga da li je proces sticanja znanja zasnovan na ranije
steCenom iskustvu ucenika, bez obzira na to da li je njihovo iskustvo ste¢eno
neposrednim uceS¢em u odredenim situacijama ili posredstvom nastavnikovih
objasnjenja.

Potrebno je napomenuti da princip oc¢iglednosti ne moze i ne sme biti sam
sebi cilj jer bi tako koncipirana nastava izgubila svoj smisao. Nastava matematike treba
kod ucenika da razvija znanja i sposobnosti koje ¢e imati upotrebnu vrednost. To znaci
da ¢e na osnovu stecenih znanja ucenici moc¢i da reSavaju razlicite zadatke 1 probleme,
ne samo u okviru nastave matematike nego i Sire. Istovremeno, steCena znanja i
sposobnosti uc¢enika iz matematike treba da predstavljaju dobru osnovu za sticanje
novih saznanja, kao 1 razvijanje kritickog, odnosno matematickog misljenja. Bez
nastave zasnovane na principu ociglednosti u njegovom S$irem znacenju, pomenute
zadatke teSko je ostvariti.

Uvazavanjem predstavljenih nastavnih principa u okviru pripremanja i
realizovanja nastave matematike omogucava se ostvarivanje drugih znacajnih zahteva.
Re¢ je o zahtevima sadrZzanim u principu trajnosti usvojenih znanja, vesStina i navika.
Sustina ovog nastavnog principa ogleda se u tome da usvojena znanja i osposobljenost

ucenika za reSavanje matematickih zadataka treba da postanu njihova trajna svojina ili
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cak osobina, tako da steCena znanja ucenici mogu koristiti i primenjivati u razli¢itim
nastavnim i zivotnim situacijama. Trajnost znanja, vestina i navika ucenika u nastavi
matematike uslovljeni su na¢inima na koje se stiu i utvrduju. AKo je proces saznavanja
U nastavi matematike zasnovan na principu naucnosti, ako su nastavni sadrZaji
sistematski i postupno razvrstavani prema individualnim sposobnostima ucenika, ako su
ucenici aktivno ucestvovali u tom procesu, ako su razumeli nastavno gradivo i ako je
nastava kontinuirano zasnivana na neprekidnom povezivanju ranijih nastavnih sadrzaja
sa novim, onda ¢e svakako 1 steCena znanja ucenika, kao i njihova osposobljenost za
reSavanje matematickih zadataka i problema sigurno biti trajnija.

Na osnovu predstavljenih principa nastavnog rada moze se zakljuciti da
planiranje i pripremanje nastave matematike predstavljaju jednu od najznacajnijih
oblasti nastavnog rada. Pred nastavnike matematike stavljen je veliki broj zahteva, ¢ija
realizacija nimalo nije jednostavna. Kako bi bili efikasni u nastavnom radu, odnosno
kako bi unapredili kvalitet nastave i doprineli ostvarivanju viseg nivoa uspeha ucenika,
nastavnici treba da planiraju nastavu i da planirane aktivnosti realizuju u skladu sa
navedenim nastavnim principima. Pritom treba voditi rauna na njihovu medusobnu
isprepletenost, odnosno uslovljenost, pri ¢emu se ne preporucuje zanemarivanje bilo
kojeg od predstavljenih didakti¢kih principa. Takode, potrebno je naglasiti da prikazana
klasifikacija nastavnih principa ne predstavlja njihovu hijerarhiju, jer hijerarhijsku
klasifikaciju, kada je re¢ o nastavnim principima, niti je moguce niti je potrebno
uspostavljati. Svaki nastavni princip ima svoj znacaj i nijedan od njih ne moze se
podrediti niti nadrediti nekom drugom. Takode, treba naglasiti da je njihov znacaj
potrebno sagledati u Sirem kontekstu, kao 1 da je neophodno uzeti u obzir 1 didakticke
principe koji u ovom kratkom prikazu nisu elaborirani. Dakle, mozZe se zakljuciti da
dobro isplanirana i pripremljena nastava matematike u mnogome zavisi od toga da se
nastavnici pridrzavaju zahteva i preporuka predstavljenih u didakti¢kim principima, kao
i da je neophodno predstavljene principe posmatrati u njihovom skladnom jedinstvu.
Takvim pristupom omogucice se kvalitetna organizacija nastave matematike, u kojoj ¢e
ucenici postizati vi§i nivo uspeha u ucenju i zajedno sa svojim nastavnicima biti

zadovoljni postignutim rezultatima u savladavanju matematickih sadrzaja.
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3.1.2. Planiranje i pripremanje nastave matematike uskladeno
prema vrstama/tipovima nastavnih ¢asova

Jedan od uslova za ostvarivanje kvalitetnog natavnog procesa u oblasti
matematike jeste planiranje nastave u skladu sa vrstama, odnosno tipovima nastavnih
Casova. Nastavni Cas je osnovni oblik organizacije Skolskog rada u kojem se ostvaruju
obrazovni, vaspitni i praktic¢ni ciljevi nastave. U didakti¢koj literaturi postoji veéi broj
razli¢itih kriterijuma, prema kojima se odreduju tipovi nastavnih ¢asova, od kojih se
najéeS¢e izdvajaju cilj nastavnog Casa, nastavna grada, nastavne metode i nastavni
zadaci (Vilotijevi¢, 1999; Dasi¢, 2008; Kurnik, 2007). Nisu retki stavovi autora prema
kojima tipologiju nastavnih Casova treba napustiti, zato Sto takva orijentacija nastave
ukalupljuje i Sablonizuje rad nastavnika, ogranicavaju¢i im na taj nacin slobodu i
kreativnost u nastavnom radu (prema: Kurnik, 2007: 99). Medutim, potreba za
klasifikacijom nastavnih ¢asova korisna je upravo zbog ¢injenice da je nastava planski i
organizovan proces, te da bi prevelika sloboda u osmisljavanju i planiranju nastave
mogla da prouzrokuje vise negativnih, nego pozitivnih efekata. Neki autori smatraju da
je klasifikacija nastavnih ¢asova potrebna upravo zbog omogucavanja visestrukog
izbora u planiranju i organizovanju nastavnih ¢asova, S§to deluje kao protivteza
nastojanju da se stvori univerzalni recept, po kome bi se organizovao svaki nastavni ¢as,
dok drugi smatraju da se klasifikacijom nastavnih ¢asova povecavaju moguénosti za
usavrSavanjem nastavnog rada, kao i mogucnosti razvoja metodike nastave matematike
(Kurnik, 2007; Prodanovi¢ i Nickovi¢, 1998; Vilotijevi¢, 1999). Prema najcesce
primenjivanoj klasifikaciji, u didaktickoj i metodickoj literaturi, mogu se izdvojiti
sledec¢i tipovi nastavnih ¢asova matematike: (1) Cas obrade novog nastavnog gradiva;
(2) ¢as utvrdivanja nastavnog gradiva i (3) ¢as proveravanja nau¢enog gradiva.

Cas obrade novog nastavnog gradiva u matematici znacajan je zbog toga
Sto od nacdina njegove organizacije i realizacije u mnogome zavisi ukupan kvalitet
nastave, kao i uspeh ucenika. Na ovom ¢asu najviSe paznje i vremena posveceno je
upoznavanju ucenika sa novim matematickim pojmovima, sadrzajima, pravilima i
sli¢no (Dasi¢, 2008; Kadum, 2007; Spijunovié i Marici¢, 2016). Da bi se ostvarili ciljevi
I zadaci nastave matematike, na ¢asovima obrade novog nastavnog gradiva, neophodno
je pazljivo odabrati nastavne sadrzaje, odrediti optimalni obim i dubinu njihove obrade,

odabrati metode, oblike i sredstva nastavnog rada koja ¢e omogudéiti ucenicima lakse
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usvajanje nastavnih sadrzaja i postizanje boljih rezultata u uéenju. Cas obrade novog
nastavnog gradiva nije izolovan od ostalih asova, §to se uocava i u njegovoj strukturi.
Naime, on se sastoji od nekoliko razli¢itih etapa, koje osim obrade novih sadrzaja
podrazumevaju i etapu ponavljanja ranijih sadrzaja, kao i fazu utvrdivanja i
proveravanja naucenog. Ponavljanje ranijih sadrzaja predstavlja uvodnu fazu u casu
obrade novog nastavnog gradiva, u kojoj se uspostavlja psiholoska priprema ucenika za
rad i aktivira njihovo misljenje, kao i u¢esc¢e u nastavi (Kadum, 2008; Kurnik, 2007). S
druge strane, faza utvrdivanja podrazumeva proveravanje stepena usvojenosti nastavnog
gradiva, u smislu dobijanja povratne informacije od u¢enika o uspesnosti realizacije
nastavnog casa.

Kada je re¢ o casovima wutvrdivanja nastavnog gradiva U nastavi
matematike, njihova osnovna funkcija sadrzana je u jednom od nastavnih principa, i to u
principu trajnosti usvojenih znanja, veStina i navika. Utvdivanje nastavnog gradiva
postize se najcesc¢e na dva nacina i to ponavljanjem i vezbanjem. Potrebno je naglasiti
da na ovim ¢asovima nije re¢ 0 tipi¢cnom ponavljanju nastavnog gradiva, kojim bi se
aktivnosti uc¢enika svele na reprodukovanje prethodno naucenih i zapaméenih nastavnih
sadrzaja 1 matematickih zadataka. Sustina ponavljanja je u tome, da se na osnovu ranije
naucenih matematickih sadrzaja kreiraju nove nastavne situacije i zadaci u kojima ce,
uocavanjem odredenih veza 1 odnosa medu njima, ucenici traziti nafine za njihovo
reSavanje. Ovako koncipirani €asovi ponavljanja nastavnog gradiva, osim Sto kod
ucenika razvijaju nove pristupe u reSavanju matematickih zadataka, podsti¢u stepen
motivacije za ucenje matematickih sadrzaja i omogucavaju kvalitetniji razvoj kritickog
(matematickog) misljenja (Kieren, 2004; Schwartz, 2000). Zato neki autori (Spijunovié
i Marici¢, 2016; Wigfield & Eccles, 1992) preporuéuju da tokom utvrdivanja nastavnog
gradiva iz matematike teziste nastavnog rada treba staviti na individualne moguénosti i
interesovanja ucenika, vodeci raCuna o tome da nije toliko vazan broj uradenih zadataka
tokom jednog Casa, koliko je vazno ukazati na postojanje razli¢itih na¢ina kojima je
moguce resiti ¢ak 1 jedan isti zadatak. Ponavljanje i veZbanje na ¢asovima matematike
zauzimaju znacajnu ulogu, pa prema nekim klasifikacijama postoje 1 posebni tipovi
nastavnih ¢asova u kojima su ove dve aktivnosti dominantno zastupljene (Prodanovic¢ i

Nickovi¢, 1988; Spijunovi¢ i Mari¢i¢, 2016). Medutim, i kod ovakvih &asova naglasak
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je stavljen na Sirim kompleksima nastavnih sadrzaja, tako da se oni naj¢es¢e organizuju,
na primer, nakon savladanih nekoliko nastavnih jedinica u okviru jedne nastavne teme.

Cas proveravanja naucenog gradiva U nastavi matematike, takode, zauzima
znacajno mesto. lako se proveravanje znanja ucenika sprovodi kontinuirano na svakom
Casu matematike, postoji opravdana potreba za organizacijom posebnih nastavnih
Casova, na kojima ¢e se steCeno znanje ucenika potpunije i dublje proveravati. Naime,
jedan od ciljeva proveravanja steCenih znanja uCenika u nastavi matematike jeste
utvrdivanje kvaliteta organizacije, odnosno realizacije nastave, na osnovu cega Se
sprovodi dalje planiranje 1 projektovanje zajedni¢kog rada i aktivnosti nastavnika i
ucenika. Osim toga, proveravanje znanja omogucéava rangiranje ucenika prema stepenu
ostvarenog uspeha u nastavi matematike. Ovo rangiranje neophodno je takode u daljem
planiranju i realizovanju nastave jer pomaze organizaciji diferencirane nastave,
individualizovane nastave, kao i odabiru nastavnih metoda i oblika nastavnog rada, sto
sve ukupno ima za cilj postizanje kvalitativno viSeg nivoa uspeha uc¢enika u nastavi
matematike.

Uvidom u prikazanu tipologiju nastavnih c¢asova, osim osnovnih
karakteristika na osnovu kojih se pomenuti ¢asovi razlikuju, moze se uociti njihova
medusobna povezanost, ali 1 sloZenost nastavnicke uloge. Uocljivo je da svi nastavni
casovi, pored dominantnih didaktickih funkcija predstavljenih u njihovim nazivima,
sadrZe u sebi 1 odredene elemente drugih ¢asova. Tako, na primer, na casovima obrade
novog nastavnog gradiva znacajno mesto zauzimaju aktivnosti poput ponavljanja ranijih
nastavnih sadrzaja, odnosno utvrdivanja nastavnog gradiva. Dakle, nijedan nastavni ¢as
nije zasnovan na samo jednoj nastavnoj delatnosti, bez obzira na to da li je re¢ o
utvrdivanju ranijeg ili obradi novog nastavnog gradiva. Zato se moZe smatrati da su svi
¢asovi kombinovani. lako se u didaktickoj 1 metodickoj literaturi kao poseban tip ¢asa
ne navodi kombinovani ¢as, podrazumeva se da ne postoje potpuno ,,Cisti“ nastavni
Casovi, zasnovani na samo jednoj didaktickoj funkciji. Potrebno ja na svakom
nastavnom casu (koliko dozvoljavaju razliiti uslovi) Kkoristiti elemente svih
predstavljenih nastavnih casova jer se u takvim okolnostima poveéava ne samo
aktivnost ucenika, ve¢ 1 aktivnost nastavnika, kao 1 kvalitet nastave. Takvim pristupom
u radu nastavnici podsticu ucenike da razmisljaju, da uce ranije sadrzaje, da iznose

svoje nacine i1 postupke u reSavanju matematickih zadataka, da diskutuju o odredenim
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problemima, da iznose svoje ideje i1 slicno. Istovremeno, nastavnici imaju uvid u
aktivnosti ucenika, u to koliko su napredovali u ucenju, na koje tesko¢e ucenici nailaze
tokom ucenja matematickih sadrzaja 1 drugo, Sto svakako doprinosi kvalitetnijoj nastavi
matematike 1 postizanju boljih rezultata ucenika. Pored medusobne povezanosti i
uslovljenosti nastavnih c¢asova, u predstavljenoj tipologiji uocavaju se i zahtevi
prethodno razmatranih didaktickih principa Sto, takode, govori u prilog sloZenosti
nastavnog rada. U skladu sa zahtevima didaktickih principa, didaktickim funkcijama
nastavnih Casova, karakteritikama 1 sposobnostima ucenika, nastavnici treba dalje da

planiraju, metodicki oblikuju i realizuju svoje ¢asove u nastavi matematike.

3.2. Izbor i kombinovanje nastavnih metoda, oblika nastavnog rada i nastavnih
sredstava kao znacajni uslovi za kvalitetnu realizaciju nastave matematike

U procesu planiranja, pripremanja i realizovanja nastave matematike, osim
odabira i prilagodavanja nastavnih sadrzaja moguénostima ucenika, zadaci nastavnika
podrazumevaju i adekvatan odabir nastavnih metoda, njihovu uskladenost sa
odgovaraju¢im oblicima nastavnog rada, kao i koriséenje razli¢itih nastavnih sredstava.
Pravilan izbor i kombinovanje nastavnih metoda, oblika rada u nastavi i nastavnih
sredstava, u znacajnoj meri mogu odrediti kvalitet nastave, kao 1 nivo ostvarenog
uspeha ucenika.

Nastavne metode. Kada je re¢ o nastavnim metodama, njihovom pravilnom
izboru i primeni u nastavnom procesu, postoji nekoliko pitanja na koja je potrebno dati
odgovore. Jedno od osnovnih pitanja podrazumeva mogucnosti preciznog pojmovnog
odredenja nastavnih metoda, kao i odredenja njihove funkcije u nastavnom procesu. U
pedagoskoj i didaktickoj literaturi postoje razliciti teorijski pristupi, na osnovu kojih se
odreduju funkcije i znacaj nastavnih metoda, medutim, ne postoji jedinstvena i
opsteprihvacena definicija kojom bi se u potpunosti odredila njihova sustina i na osnovu
koje bi se ustanovio precizan popis metoda nastavnog rada. Mnogi autori (Bognar i
Matijevi¢, 2002; Vilotijevi¢, 2001; JanjuSevi¢, 1967; Kurnik, 2007; Marsh, 1994;
Poljak, 1984; Prodanovi¢ i Nickovi¢, 1988; Reece & Walker, 2003) na razliCite nacine
definiSu nastavne metode i na osnovu razli¢itih Kriterijjuma odreduju njihovu sustinu i
funkciju u nastavnom procesu. Razloge neujednacenosti definicija nastavnih metoda,

prema misljenju Terarta (Terhart, 2001), treba potraziti u specifi¢nostima njihovih
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sadrzaja, koji su uglavnom usmereni prema razli¢itim dimenzijama nastavnog procesa.
Naime, razmaranjem definicija nastavnih metoda Terart je utvrdio da se sve one
koncentri$u oko Cetiri slede¢ih dimenzija nastave: (1) dimenzija “postizanja cilja”, koja
podrazumeva primenu nastavne metode kao odredenog sredstva neophodnog za
ostvarivanje postavljenih ciljeva; (2) dimenzija “susreta sa predmetom” u kojoj
nastavnik, odredenim nastavnim metodama, vrsi funkciju posrednika izmedu uéenika
kao subjekta i nastavnih sadrzaja kao objekta u procesu nastave i ucenja; (3) dimenzija
“pomo¢ u ucenju”, na osnovu koje nastavnik odgovaraju¢im metodama pomaze
ucenicima da lakSe savladaju nastavno gradivo, obezbeduju¢i im pritom povoljan
ambijent i uslove za ucenje nastavnih sadrzaja i (4) dimenzija “okvira”, koja se odnosi
na Skolu kao instituciju u kojoj se organizuje i realizuje nastava, unapred oblikuje susret
nastavnika, nastavnog predmeta i ucenika pa su, shodno tome, i nastavne metode
uslovljene moguénostima i uslovima Skole u kojoj se nastava sprovodi (Terhart, 2001).
Prema misljenju ovog autora, svaka od navedenih dimenzija ima svoj znacaj i nijedna
od njih se u odnosu na drugu ne sme zanemariti niti preuvelicati.

Razmimoilazenjem autora u pojmovnom odredenju nastavnih metoda nije
precizno odredeno pitanje ucenja ili poucavanja, odnosno da li se nastavne metode
odnose na nastavnke ili na ucenike, kao 1 koji je krajnji cilj nastave 1 Sta se njome Zeli
posti¢i. Nastavne metode istovremeno se odnose i na nastavnike i na uc¢enike, bez obzira
na to $to se u pojmovnim odredenjima, kao i u didaktickim tekstovima nedovoljno
ukazuje na ovu ¢injenicu (Dubljanin, 2010; De Zan, 2005; Matijevi¢, 2010). Primenom
odgovarajucih nastavnih metoda, prema misljenju Dubljanina (2010: 714), kod uc¢enika
se istovremeno sa ucenjem razvija i metodska kompetencija, te u skladu sa tim,
nastavnik ne sme da zaboravi da nastavnim metodama treba da podstakne ucenikovo
saznavanje i razumevanje gradiva, kao i da kod njega razvije odredene tehnike i
strategije ucenja. Naglasak na ovu funkciju nastavnih metoda stavljaju i drugi autori
(Ivi¢, PeSikan i Anti¢, 2001; Kiper & Mischke, 2008; Terhart, 2001), koji zbog toga
smatraju da nastavnici sa posebnom paznjom treba da planiraju i pripremaju nastavu i
da ve¢ u toku planiranja nastave aktivno ukljucuju i svoje ucenike. Dakle, pri odabiru
nastavnih metoda neophodno je da se nastavnici rukovode onim metodama koje ¢e
ucenicima najbolje pomo¢i da razumeju nastavno gradivo i koje ¢e kod ucenika razviti

odgovarajuce tehnike i strategije ucenja. Pazljivo odabranim nastavnim metodama, koje
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pre svega treba da odgovaraju strukturi nastavnog predmeta, nastavnici treba da na
najbolji nacin priblize uceniku nastavne sadrzaje, da podsticu aktivno ucenje, da
podsticu samostalno ucenje, kao i samostalno koris¢enje nastavnih metoda od strane
ucenika (De zan, 2005; Durr et all, 2002; Kiper & Mischke, 2008).

Neujednacenost u pojmovnom odredenju nastavnih metoda, prikazane
dimenzije nastave, kao i problemi prilagodenosti nastavnih metoda uslovima ucenja,
karakteristikama 1 moguénostima ucenika dovode do novih pitanja, znacajnih za
nastavnike, a to su klasifikacija, popis i izbor nastavnih metoda. U didaktickoj i
metodickoj literaturi (Vilotijevi¢, 2001; Danilov 1 Jesipov, 1961; Janjusevi¢, 1967,
Santerini, 2001; Tomi¢ i Osmi¢, 2006; Trnavac i Pordevi¢, 2010), kao najcesci
kriterijumi klasifikacije, popisa i izbora nastavnih metoda predstavljeni su cilj
vaspitanja i obrazovanja, nastavni zadaci, sustina nastavnog procesa, izvori znanja,
specifiCnosti nastavnih sadrzaja, tip nastavnog Casa, cilj Casa, uzrasne karakteristike
ucenika, uc¢enikovo okruzenje i drugo. Na osnovu toga Janjusevi¢ (1967), na primer,
polaze¢i od suStine nastavnog procesa kao osnovnog kriterijuma za Kklasifikaciju
nastavnih metoda, sve nastavne matode deli u dve velike grupe. Prvu grupu ¢ine metode
za obradu novog nastavnog gradiva, odnosno metode za sticanje znanja, vestina 1 navika
(metode Zive reci, metode Citanja i metode pokazivanja), dok drugoj grupi pripadaju
metode za utvrdivanje nastavnog gradiva, koje se zasnivaju na vezbanju ucenika radi
zapamcivanja gradiva i primene naucenog. Nesto konkretniju listu nastavnih metoda
izneo je Poljak (1985). Kao najnacajnije, U ovom popisu izdvajaju se metoda
demonstracije, metoda prakti¢nih radova, metoda ilustracije, metoda pismenih radova,
metoda razgovora i metoda usmenog izlaganja. Poljakova klasifikacija i popis nastavnih
metoda delimi¢no daju odgovore na ranije postavljena pitanja jer, bez obzira na to §to
nije eksplicitno predstavljeno, podrazumeva se zajednicko i aktivno uce$ce nastavnika i
ucenika u nastavnom procesu, $to se najjasnije moze uociti u metodama zasnovanim na
razgovorima, prakti¢nim radovima i sli¢no.

Neki autori (Bognar i Matijevi¢, 2002; Reece & Walker, 2003), prilikom
klasifikacije nastavnih metoda polaze od odredivanja nastavnih strategija. S tim u vezi,
Bognar i Matijevi¢ (2002) sve nastavne strategije dele na strategije vaspitanja i
strategije obrazovanja. Imaju¢i u vidu potrebu za zadovoljavanjem saznajnih,

dozivljajnih i delatnih karakteristika pojedinaca, ovi autori obrazovne strategije dalje
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dele na strategije ucenja i poucavanja. U okviru strategije poucavanja, Klju¢ne metode
nastave jesu metode problemske, heuristicke i programirane nastave. S druge strane, Ris
1 Voker (Reece & Walker, 2003) nastavne strategije odreduju prema veli¢ini grupe u
kojoj se nastava realizuje. Na taj nacin, ovi autori smatraju da u okviru rada sa malim
grupama (5-20 ucenika), nastavnici treba da koriste seminare, radionice i igru uloga. Za
rad u ve¢im grupama (preko 20 ucenika) kao relevantne isticu metode predavanja,
demonstracije, diskusije i rasprave, dok za individualni rad navode tutorski sistem
ucenja i uCenje na daljinu.

Dakle, postojanje razli¢itih kriterijuma utie na razlicite klasifikacije i
popise nastavnih metoda. Na osnovu predstavljenih klasifikacija moze se uociti da se
nastavne metode odreduju na razlicite nacine. Nije iskljuc¢eno da se neke od nastavnih
metoda poistoveéuju sa izvorima znanja, nadinima predstavljanja (prezentacije)
nastavnih sadrzaja, postupcima nastavnika, oblicima nastavnog rada, nadziranjem
ponasanja ucenika, kao i sa koris¢enjem tehnic¢kih uredaja (Jelavi¢, 2003; Marsh, 1994).
Ono $to, takode, treba naglasiti jeste ¢injenica da Klasifikacije nastavnih metoda nisu i
ne mogu biti kona¢ne. Razlog za to moze se traziti i u neprestanom razvijanju metodika
pojedinih nastavnih predmeta, §to sa sobom donosi nove i savremene metode, koje se
dalje preispituju i sistematizuju u postojece didakticke sisteme. Sve nastavne metode
imaju svoje mesto i primenu u metodikama svih nastavnih predmeta. U zavisnosti od
odredenog nastavnog predmeta neke od njih se ¢esce, a neke rede upotrebljavaju, ali to
nikako ne znaci da se one ne mogu Koristiti.

Kada je re¢ o nastavi matematike, mnogi autori (Antonijevi¢, 2008;
Bernero, 2000; Kadum, 2011; Kiamanesh, 2004; Kurnik, 2008; gpijunovié 1 Maricic,
2016; Warren & Cooper, 2009; Wigfild & Eccles, 1992) isti¢u potrebu aktivnog ucesca
ucéenika, znacaj kritickog razmisljanja i razvijanje kreativnosti ucenika, pa na osnovu
toga, kao relevantne, najceS¢e navode sledece nastavne metode: metodu usmenog
izlaganja nastavnog gradiva, metodu razgovora ili dijaloga, metodu demonstracije,
problemsku i heuristicku nastavnu metodu.

Metoda usmenog izlaganja naziva se jo§ i monoloskom (Spijunovi¢ i
Marici¢, 2016; Simi¢, 2015) ili metodom direktnog predavanja nastavnog gradiva
(Kiryacu, 1994). Ova nastava metoda ima dugu tradiciju u nastavnom procesu, a njena

sustina ogleda se U tome da nastavnik izlaze nastavno gradivo, dok ucenici slusaju i na
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taj naCin dolaze do odredenih saznanja. MonoloSka metoda Cesto je bila izlagana
kritikama, naro¢ito u vreme borbe protiv verbalizma u nastavi, §to je dovodilo do
zahteva za njenim potpunim ukidanjem. Sa stanoviSta nastave matematike, oVvoj
nastavnoj metodi zamera se to $to ucenici ne ucestvuju aktivno u nastavnom procesu,
ve¢ sluSaju izlaganja nastavnika. Dakle, za razliku od ucenika koji zauzimaju poziciju
“pasivnih posmatraca”, nastavnici su ti koji su aktivni u nastavnom procesu. Medutim,
treba imati u vidu ¢injenicu koju napominje Dubljanin (2010: 715), a koja podrazumeva
da neko moze biti aktivan i u situacijama kada naizgled niSta ne radi, odnosno kada se,
spolja gledano, u njemu ne odvija nikakva aktivnost. Prema misljenju istog autora,
nastavnik tokom izlaganja nastavnog gradiva ne mora postavljati pitanja niti cas mora
imati elemente diskusije, ali ako nastavnik prezentuje gradivo na pravi naé¢in (precizno i
sa jasnim ciljem), uéenik ¢e biti koncentrisan na sadrzaj predavanja. U skladu sa
navedenim predavacka, odnosno metoda usmenog izlaganja ima odredene prednosti, a
one se ogledaju u upoznavanju ucenika sa novim nastavnim sadrZajima i zadacima,
razvijanju pravilnog matematickog re¢nika, kao i u osposobljavanju ucenika za
osamostaljivanje u ucenju (s obzirom na to da ova metoda podrazumeva i uéenikovo
izlaganje tokom ponavljanja naucenog, vezbanja matemti¢kih zadataka i sli¢no). Na
osnovu toga moze se smatrati da metoda izlaganja nastavnog gradiva jeste relevantna i
treba je koristiti u nastavi matematike, naravno ne uvek, ve¢ u odredenim,
odgovaraju¢im nastavnim situacijama.

Metoda razgovora ili dijaloska metoda svoje korene ima u sokratovskom
ucenju, u kojem se ucenik pitanjima navodi na dijalog koji podstiCe razmiSljanje o
datom problemu. Prema ovakvom pristupu pitanja naj¢eS¢e postavlja nastavnik, mada
se u novijoj literaturi insistira na tome da se u okviru nastave ucenici sve vise podsti¢u
na to da oni postavljaju pitanja, iznose svoje ideje, stavove i razmisljanja (Bernero,
2000, Wood, 1999). Metoda razgovora vazna je za razvijanje kvalitetne komunikacije u
nastavi, o cemu ¢e biti viSe re¢i u posebnom poglavlju ovog rada. Neki autori (Milryan,
1995; Kazemi, 1998) dijalosku nastavnu metodu nazivaju metodom diskursa i smatraju
da ona ima veliki znaCaj u ucenju matematike. Prema mi$ljenju pomenutih autora,
upotrebom ove nastavne metode ucenicima se omogucava da lakSe razumeju
matematicke pojmove, kao i1 da razvijaju, odnosno nadograduju svoj matematicki

recnik, Sto im uliva dodatno samopouzdanje u resavanju matematickih problema i
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zadataka. Samim tim, ucenici se prijatnije ose¢aju na Casovima matematike, $to se kao
konaCan rezultat ogleda u ostvarivanju viSeg nivoa njihovih postignuéa u ovom
nastavnom predmetu. Zbog navedenih razloga, odredeni autori (Bernero, 2000; Kazemi,
1998; Milryan, 1995; Wood, 1999) smatraju da nastavnici tokom planiranja aktivnosti u
nastavi matematike, metodi razgovora (diskursa) treba da posvete vise paznje i da je
cesce koriste u realizaciji nastavnih aktivnosti.

U situacijama kada ucenicima treba predstaviti odredene sadrzaje u nastavi
matematike, nastavnici se Cesto sluze i metodom demonstracije. Uz metodu ilustracije,
metoda demonstracije nastavnih sadrzaja zasnovana je na principu ociglednosti i
podrazumeva ¢itav kompleks razli¢itih didakti¢kih aktivnosti nastavnika. U¢enicima se
demonstriraju i prikazuju razli€iti procesi i radnje u zavisnosti od prirode nastavnih
sadrzaja koje u nastavi treba savladati, kao $to su, na primer: postupci merenja, upotreba
geometrijskog pribora, postupci resavanja razlicitih vrsta zadataka i slicno. Potrebno je
naglasiti da se demonstracija u nastavi razlikuje od slu¢ajnog posmatranja i sprovodi se
prema unapred postavljenom cilju, tako da mora biti dobro organizovana i vodena.
Upotreba ove nastavne metode zahteva koriS¢enje razlicitih nastavnih sredstava,
objekata i materijala, o cemu ¢e, takode, biti reCeno vise u posebnom poglavlju ovog
rada.

Prema misljenju mnogih autora (Antonijevi¢, 2008; Bergin, 1999; Dasic¢,
2008; Ivi¢, Pesikan 1 Anti¢, 2001; Kurnik, 2006; Charanchi, 201; Warren & Cooper,
2009; Wigfild & Eccles, 1992), u nastavi matematike znacajno mesto zauzima
problemska nastavna metoda, odnosno problemski orijentisana nastava. SuStina
problemske metode u nastavi matematike sadrzana je u dva pojma i to: “problem” i
“problemska situacija” (Kurnik, 2006; Stojakovi¢, 2005; Wigfild & Eccles, 1992). Ovi
pojmovi medusobno su povezani tako da, po pravilu, nastanak jednog izaziva pojavu
drugog. Pojam “problem” podrazumeva nesto nepoznato, neko sporno pitanje, teskocu,
nepoznanicu ili zagonetku koju treba otkriti, dok se pojam “problemska situacija”
odnosi na pocetno stanje duhovne neravnoteze kod ucenika, koje je izazvano odredenim
problemom, a ¢ije reSavanje zahteva znacajnije ulaganje kognitivnog napora i misaonoh
aktivnosti. Nivo i kvalitet misaonih aktivnosti ucenika u problemskoj nastavi
predstavljaju Kljuéne elemente, koji omogucavaju traganje i dolazak do reSenja

odredenih problema i zadataka u nastavi matematike. U problemskoj nastavi u¢enicima
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se ne saopstavaju €injenice i znanja u gotovom obliku, ve¢ se do njih dolazi samostalno.
Dakle, zadatak i cilj nastave nije u memorisanju i reprodukovanju naucenog, veé¢ u
sustinskom shvatanju pojava i procesa uz aktivno i svesno uceS¢e ucenika. ldeja
problemske nastave nije nova, ali je u nastavnoj praksi prilicno zapostavljena (Kurnik,
2002: 197). Razlozi njenog izostavljanja u nastavi matematike mogu se traziti u
¢injenici da organizacija nastave, kao i realizacija nastavnih aktivnosti, upotrebom ove
nastavne metode, nije nimalo jednostavna. Osmisljavanje problemskih zadataka, kao i
njihovo reSavanje, predstavljaju velike teSkoce kako nastavnicima tako 1 njihovim
ucenicima. Kada je re¢ o ucenicima, dovoljno govori Cinjenica da na razliitim
testiranjima (PISA i TIMSS testiranja) oni najmanje bodova ostvaruju upravo u
ovakvim zadacima. S druge strane, upotreba problemske nastavne metode zahteva i od
nastavnika vi$i stepen angaZovanja, viSe vremena posvecenog planiranju i
osmisljavanju zadataka, diferenciranje zadataka prema tezini u skladu sa moguénostima
i karakteristikama ucéenika 1 sli¢no. U problemski organizovanoj nastavi uéenik se srece
sa odredenim kognitivnim preprekama konstituisanim u problemskim zadacima. Da bi
mogao da resi navedenu prepreku, neophodno je da upotrebi sva raspoloziva sredstva
misljenja i da pokaze visok stepen snalazljivosti (Antonijevi¢, 2014: 215-227). Zato se
od nastavnika trazi da stvara odredene situacije, koje ¢e u€enike stavljati u poziciju da
samostalno uce i pronalaze razli¢ita reSenja. Funkcija nastavnika u ovako osmisljenoj
nastavi svodi se na to da odabere odgovarajuci problem, prati rad ucenika i pruza
uéenicima pomo¢, davanjem odredenih ideja, smernica i sugestija. Shodno tome,
problemska metoda u nastavi matematike preporucuje se upravo u radu sa ucenicima
starijih razreda osnovne S$kole, kao i kod ucenika na nivou srednjeg obrazovanja.
Nastava matematike zasnovana na problemskoj metodi korisna je iz viSe razloga.
Naime, s obzirom na to da je zasnovana na istrazivac¢kom pristupu, njome se ostvaruje
visi stepen motivacije ucenika (Charanchi, 2001; Ivi¢ i sar., 2001; Mikk, 2000), kao i
visi nivo saradnje izmedu ucenika (Wigfild & Eccles, 1992), koji pospeSuje kvalitet
njihove medusobne interakcije i komunikacije. Problemski orijentisanoj nastavi treba
teziti stalno, bez obzira na to da li se radi o ¢asovima obrade, utvrdivanja ili vezbanja
nastavnog gradiva. Medutim, imaju¢i u vidu navedene specificnosti 1 teSkoce u
organizaciji ovakve nastave, razumljivo je da se ona ne moze primenjivati na svakom

nastavnom ¢asu. S druge strane, s obzirom na ¢injenicu da ve¢ina matematickih sadrzaja
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u sebi sadrzi osnovu odredenog problema, dobro je i pozeljno ¢esto stvarati prikladne
problemske situacije i ucenike stavljati pred odredene probleme (Ivi¢ i sar., 2001: 74;
Mikk, 2000: 245), te ih na taj na¢in spontano uvoditi u obradu novog nastavnog gradiva.
Kao $to je predstavljeno u prethodnom delu teksta, problemska metoda, odnosno
problemski orijentisana nastava podsti¢e motivaciju i razvija kriticko misljenje kod
ucenika, a steena znanja su dugoroc¢nija i kvalitetnija.

U situacijama kada problemsku metodu nije moguée primeniti, neki autori
(Kiamanesh, 2004) preporuc¢uju metodu zasnovanu na modelu uéenja putem otkrica,
odnosno heuristicku nastavnu metodu (Kurnik, 2006). Na sli¢an nacin kao i kod
problemske metode, u heuristickoj nastavi nastavnik postavlja pred ucenike odredeni
problem. Medutim, nastavnik ne ostavlja ucenike da sami traze reSenje problema, zato
Sto je to Cesto 1 nemoguce, ve¢ pomocu odgovarajucih pitanja vodi ucenike do reSenja.
lako ova nastavna metoda ima odredena ograniCenja, U Smislu nemoguénosti
ostvarivanja kvalitetne komunikacije, narocito sa slabijim ucenicima, u vidu dobijanja
povratne informacije od ucéenika i sli¢no, heuristicka metoda svakako ima i svojih
prednosti. Njene prednosti ogledaju se u postepenom osposobljavanju ucenika za
samostalni rad u nastavi matematike, u boljem razumevanju matematickih sadrzaja, kao
I U shvatanju postojanja razli¢itih na¢ina za reSavanje matematickih zadataka.

Nabrojane nastavne metode svakako ne predstavljaju njithovu konaénu listu,
niti je nju pozeljno sastavljati. Klasifikacije nastavnih metoda, takode, ne mogu
odgovoriti na pitanje, koju metodu treba primeniti u odredenoj nastavnoj situaciji
(Terhart, 2001). S druge strane, odgovor na tako nesto od njih ne treba ni ocekivati. Kao
Sto je ranije predstavljeno, svaka nastavna metoda ima svojih dobrih i manje dobrih
osobina, tako da potrebu za raznovrsnim nastavnim metodama ne treba posebno ni
obrazlagati. Prema misljenju Mejera (Meyer, 2005, prema: Dubljanin, 2010: 715) u
uslovima savremene nastave ne treba razmisljati o jednoj, optimalnoj nastavnoj metodi,
ve¢ o nuznosti primene raznovrsnih nastavnih metoda. Najnoviji radovi u kojima se
razmatraju metode nastave u nastavnickoj profesiji ukazuju, ne samo na nuznost
koriS¢enja razlic¢itih nastavnih metoda, ve¢ 1 na potrebu da nastavnik u praksi istrazuje i
razvija nove i1 odgovaraju¢e metodske postupke (Radulovi¢ 1 Mitrovi¢, 2011; Vujisi¢-
Zivkovi¢, 2007). Zakljuéno s tim, nastavnici matematike ne treba da tragaju za

metodama koje su efikasnije od drugih, odnosno za metodama koje mogu garantovati
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uspeh ucenika. Suprotno od toga, nastavnici matematike bi ve¢ tokom pripremanja i
planiranja nastave, trebalo da imaju u vidu razli¢ite nastavne metode i da u njihovoj
razli¢itosti vrSe odgovarajuci izbor, primenu, kao i pravovremeno menjanje jedne
nastavne metode nekom drugom, koja ¢e u odgovarajucoj situaciji i na odgovaraju¢im
Casovima podsticati uCenike da aktivno ucestvuju u nastavi matematike, Sto ce
obezbediti ostvarivanje najboljih rezultata u nastavi matematike.

Oblici rada u nastavi i nastavha sredstva. Oblici nastavnog rada u
pedagoskoj literaturi (Prodanovi¢ i Nickovi¢, 1974: 253) podrazumevaju didakticki
struktuirane komponente jedinstevene organizacione osnove nastavnog rada, kojima se
reSavaju odnosi i u¢esée nastavnika i u¢enika (u¢esnika) u nastavi. Za razliku od brojnih
i razli¢itih klasifikacija nastavnih metoda, klasifikacija oblika rada u didaktickoj
literaturi uglavnom se vrsi prema broju ucenika jednog odeljenja i nacinima na koje se
nastava realizuje, pa u skladu sa tim postoje frontalni oblik nastavnog rada, grupni oblik
rada u nastavi, rad u parovima i individualni oblik nastavnog rada. Svaki od navedenih
oblika nastavnog rada ima svoje karakteristike, odnosno svoje prednosti i nedostatke,
Sto znaci da nemaju svi nastavni oblici podjednaku upotrebnu vrednost. Stoga,
nastavnici moraju poznavati njihove Kkarakteristike 1 u skladu sa prednostima,
izbegavajuci, odnosno koriguju¢i njihove nedostatke, treba da planiraju i realizuju
nastavu matematike.

Frontalni oblik rada karakteriSe zajednicki rad svih ucenika jednog
odeljenja pod rukovodstvom nastavnika, kao i Cinjenica da nastavnik stoji sa jedne
strane 1 obraca se ucenicima koji su licem okrenuti ka njemu 1 sluSaju njegovo izlaganje.
Sustina frontalnog oblika rada ogleda se u tome da nastavnik izlaze nastavno gradivo,
dok ucenici prate, slusaju, zapisuju i pamte nastavnikovo izlaganje. Prednosti frontalnog
oblika nastavnog rada uocavaju se u jednostavnosti primene, kao 1 u ekonomicnosti
nastave, s obzirom na to da se ovakvim pristupom u nastavnom radu svim ucenicima
istovremeno prenose informacije iz nastavne jedinice koja se obraduje. Medutim, mnogi
autori kritikuju ovaj oblik rada (Bernero, 2000; Ivi¢ i sar., 2001; Kurnik, 2007; Frenzel
et al, 2010), smatrajué¢i da je on karakteristiCan za tradicionalnu nastavu i da ucenike
stavlja u poziciju pasivnih slusalaca, Sto nije dobro, naroCito kada je re¢ 0 nastavi
matematike ¢iji je kvalitet, kao 1 uspeh ucenika, u znaCajnoj meri povezan sa

podsticanjem ucenika da aktivno ucestvuju u ucenju matematickih sadrzaja. Osim toga,
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frontalni oblik rada usmeren je na prosecnog ucenika tako da su, prema misljenju
Bernera (2000: 41), saznajni zahtevi niski za naprednije ucenike, odnosno previsoki za
ucenike koji postizu slabiji uspeh u nastavi matematike.

Kada je nastava matematike u pitanju, u pedagoskoj literaturi se sve vise
isti¢e znacaj grupnog oblika nastavnog rada ili rada u parovima (Antonijevi¢, 2011;
Bernero, 2000; Del Favero et al., 2007; Frenzel et al., 2011; Kilpatrick & Swafford,
2002). Za razliku od frontalnog u grupnom obliku nastavnog rada, kao $to mu i sam
naziv govori, ucenici su podeljeni u razlicite grupe. Broj ucenika u okviru jedne grupe
moze da varira od 3-6 ucenika. Kriterijumi za formiranje grupa mogu biti razliciti kao
Sto su, na primer, cilj i zadatak nastavnog Casa, zajednicka interesovanja ucenika, tezina
zadatka, uspeh ucenika i sli¢no. Funkcija nastavnika u ovom obliku nastavnog rada jeste
da vrsi ulogu voditelja, odnosno da usmerava i prati rad u¢enika u svakoj od formiranih
grupa i pruza im odredena objas$njenja i smernice u njihovom samostalnom radu. Kao
posebna varijanta grupnog oblika rada predstavlja se rad u parovima, gde ucenici po
dvoje (u paru) ucestvuju na reSavanju odredenog zadatka. Kriterijumi za formiranje
parova isti su kao i kod grupnog oblika rada. Rad u parovima najéesce se primenjuje na
Casovima utvrdivanja, vezbanja 1 ponavljanja, jer nije ekonomican za ¢asove obrade
novog nastavnog gradiva.

Kada je re¢ o grupnom obliku nastavnog rada njegove prednosti autori vide
u moguénostima povecavanja motivacije ucenika, Sto se postize medusobnom
saradnjom i kvalitetnom interakcijom (kooperativno uéenje) u okviru jedne grupe, 0
¢emu je reCeno viSe u posebnom poglavlju ovog rada, u kojem je razmatran znacaj
interakcije izmedu uéenika. Medutim, navedeni oblici nastavnog rada zahtevaju i veci
stepen angaZovanja nastavnika. Iako se na prvi pogled ¢ini da je uloga nastavnika u
grupnom radu smanjenja i da se svodi na pracenje samostalnog rada ucenika, to u praksi
ni izbliza nije tako. Da bi grupni oblik rada dostigao visok nivo efikasnosti u nastavi
matematike, nastavnik viSe vremena mora posvetiti pripremanju i1 planiranju nastave. U
okviru njegovih aktivnosti spadaju odabir nastavnih zadataka, prilagodavanje zadataka
moguénostima 1 afinitetima uc€enika, formiranje grupa i pracenje rada ucenika. Dakle,
ve¢ tokom planiranja nastavnih aktivnosti nastavnik mora voditi ra¢una o sastavu grupe,
Sto podrazumeva odlicno poznavanje svakog pojedinacnog ucenika. Osim nivoa

postignuéa koje ucenici ostvaruju u nastavi matematike, nastavnik treba da poznaje i
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njihovu emotivnu stranu, karakterne osobine, kao i njihove medusobne odnose u
odeljenju. Ukoliko ne ispostuje ove zahteve ili se rukovodi samo jednim od kriterijuma
za formiranje grupa, grupni rad kod uc¢enika moze proizvesti vise Stete od koristi. Zato
nastavnik ve¢ u fazi planiranja i pripremanja nastave mora imati u vidu sve remetilacke
faktore, ukoliko nastoji da organizuje i realizuje nastavu matematike u kojoj ¢e se svi
ucenici osecati ugodno i biti u pravom smislu aktivni uéesnici u njoj.

Individualni oblik rada u nastavi karakteriSe samostalan rad svakog
pojedinacnog ucenika. Ovaj oblik nastavnog rada podrazumeva da ucenik sam analizira
dobijene zadatke, resava zadatke, sam proverava ispravnost reSenih zadataka 1 izvodi
odredene zakljucke. Nastavnik priprema matematicke zadatke, prati rad svakog ucenika,
ukazuje mu na greSke, usmerava ucenika, kontroliSe i podsti¢e njegov rad. Najbolje
rezultate individualni oblik rada daje na ¢asovima utvrdivanja i ponavljanja, kako posle
obrade odredenih celina, tako i na kraju klasifikacionih perioda. Zadaci koje ucenici u
ovom obliku rada reSavaju mogu biti jednaki za sve ucenike ili diferencirani prema
tezini, U skladu sa moguénostima ucenika, njithovim predznanjima, interesovanjima i
sli¢no. Potrebno je napomenuti da individualni oblik nastavnog rada ne podrazumeva
individualan rad nastavnika sa svakim pojedina¢nim uc¢enikom. Kada je u pitanju takav
oblik nastavnog rada, onda je re¢ o individualizovanoj nastavi. Potpuno
individualizovanu nastavu, u kojoj jedan nastavnik radi samo sa jednim ucenikom, u
aktuelnom Skolskom sistemu nije moguce ostvariti. Medutim, imaju¢i u vidu prednosti
ove nastave, treba $to viSe teziti takvom nastavnom radu, naravno, u granicama
mogucnosti koje pruzaju Skolski uslovi. Individualni oblik rada podrazumeva delimi¢nu
individualizaciju, diferenciranu nastavu prema razli¢itim nivoima teZine, na primer,
nastavu na tri nivoa tezine u skladu sa uspehom ucenika ili maksimalnu diferencijaciju,
nastavu koja podrazumeva zadatke prilagodene svakom pojedinacnom uceniku.
Individualna nastava svakako ima svojih prednosti. One se ogledaju u vecoj
angazovanosti individualnih sposobnosti 1 znanja svakog ucenika, osamostaljivanju
ucenika, kao i u mogucnostima nastavnika da, osim uvida u nivo saznanja ucenika,
steknu bolji uvid i u njihove osobine. Individualna nastava primenjiva je na mnogim
sadrzajima nastavnih programa, kao i na svim tipovima nastavnih ¢asova. Medutim,
individualni oblik rada svakako ima i svojih nedostataka. Na primer, ukoliko se

individualni rad primenjuje duze vreme, moze biti zamoran i opterecujuci za ucenike.
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Osim toga, smanjen je nivo medusobne komunikacije i interakcije ucenika, umesto
saradnje u odeljenju, ¢esto se neguje takmicarski duh tako da ucenici jedni na druge
gledaju kao na suparnike i rivale sto dodatno uti¢e na smanjenje motivacije, u prvom
redu slabijih u¢enika, a kasnije i na nivo njihovog uspeha (Bergin, 1999; Turner et al,
2002; Flink, Boggiano & Baret, 1990).

Pored predstavljenih oblika nastavnog rada, znacajnu funkciju u nastavi
matematike imaju i nastavna sredstva. Prema misljenju Bakovljeva (1998), nastavna
sredstva podrazumevaju sve predmete, modele, slike, crteze i sli¢no, koji su odabrani
i/ili proizvedeni za potrebe nastave. Kao kljuénu odrednicu nastavnih sredstava
Simeunovi¢ (2004) istice pomo¢ u razumevanju, usvajanju i interpretaciji sadrzaja
nastave ucenja. Oba shvatanja podrazumevaju upotrebu razli¢itih alata, materijala i
pribora koji omogucavaju kvalitetniju realizaciju nastave, U Smislu razumevanja
sadrzaja 1 postizanja viSeg nivoa uspeha kod ucenika. Odgovarajuca upotreba, kao i
raznovrsnost nastavnih sredstava imaju podjednako vaznu funkciju u oblasti podsticanja
aktivnosti ucenika, kao i njihovog osamostaljivanja u procesu ucenja matematike.
Prema misljenju Antonijevi¢a (2005), adekvatnom primenom nastavnih sredstava
osigurava se pristup predmetu saznavanja kao celovitom sistemu, §to pruZza mogucnosti
za otkrivanjem unutrasnjih veza 1 odnosa u njemu, ¢ime se ostvaruje princip
ociglednosti u nastavi. Prethodno koncipiranim nastavnim sadrZajima, osmiSljavanjem 1
primenom nastavnih metoda i oblika nastavnog rada, ostvaruje se proces saznavanja od
opsteg prema konkretnijem. Oc¢iglednost u ovom smislu predstavlja proces saznajnog
razotkrivanja sistema, dubljeg i svestranijeg prodiranja i poznavanja njegove unutrasnje
sredine, ¢ime se iskljuCuje mogucnost pasivnog odnosa ucenika prema predmetu
saznavanja (Antonijevi¢, 2005). U obrazovnom radu nastavna sredstva mogu sluziti kao
izvori za neposredno sticanje znanja, odnosno mogu biti nosioci informacija, a mogu
sluziti 1 za posredno sticanje znanja, gde se njihova funkcija ogleda u prenoSenju
informacija, te se tada nazivaju nastavnim pomagalima. S obzirom na veliki broj i
raznovrsnost nastavnih sredstava, moguce su njihove razliite klasifikacije. Jedna od
klasifikacija (Pinter i sar., 1996) podrazumeva podelu svih nastavnih sredstava na
sledece grupe: Stampana nastavna sredstva (udzbenici, zbirke zadataka, radni listovi,
radne sveske, testovi, ¢asopisi, matematicke enciklopedije, re¢nici i drugo); ocigledna

nastavna sredstva (realni predmeti, modeli geometrijskih tela, slike, aplikacije,
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dijagrami i drugo); tehnicka nastavna sredstva (vizuelna i audiovizuelana); i
manipulativna sredstva (razliciti didakti¢ki materijali, pribori za merenje, geometrijski
pribori 1 slicno. Kada je re¢ o nastavnim pomagalima, u novije vreme se u nastavi
matematike sve veéi znaCaj pridaje upotrebi savremene informacione tehnologije,
odnosno upotrebi kompjutera, uz koriséenje razli¢itih mogucnosti koje pruza internet
tehnologija (Anthoni & Walshaw, 2009; Divjak i Ostroski, 2009; Charanchi, 2011,
Lazarevi¢, 2007).

Adekvatna upotreba nastavnih sredstava, kao i nastavnih pomagala ima niz
prednosti u u¢enju matematickih sadrzaja. U¢enicima se omogucava da uce uvidanjem,
istrazivanjem i reSavanjem problema. Ostvaruje se visi nivo aktivnosti u¢enika, 0odnosno
podstice se motivacija i razvijaju interesovanja ucenika za nastavu matematike.
Uc€enicima se pruza mogucénost samostalnog rada i ucenja, a istovremeno im je
omoguceno 1 zajednicko ucestvovanje u reSavanju odredenog problema, Cime se
podsti¢e medusobna saradnja, kvalitetnija komunikacija i interakcija u odeljenju. Osim
toga, raznovrsna upotreba nastavnih sredstava osigurava i primenu steenih znanja u
prakti¢nim, odnosno realnim situacijama. Neophodno je da nastavnici matematike, ve¢
u toku planiranja nastave, imaju u vidu prednosti koje pruza nastava obogacéena
upotrebom razli¢itih nastavnih sredstava i pomagala, te da u skladu sa tim saznanjima,
kada god to dozvoljavaju tipovi i vrste nastavnih ¢asova, pripremaju svaki nastavni Cas.
Vazno je da nastavni rad nastavnici matematike ne zasnivaju samo na upotrebi krede i
table, jer se u takvim okolnostima u ué¢ionicu brzo useli monotnija i u¢enici onda gube
svoja interesovanja, kao i Zelju da aktivno ucestvuju na ¢asovima matematike (Hidi i
Harackiewicz, 2000; Hidi, 2006), sto ¢e se svakako odraziti i na nivo njihovog uspeha.

Prilikom izbora i uskladenosti nastavnih metoda sa nastavnim oblicima, kao
i sredstvima nastavnog rada, nastavnici mogu biti u nedoumici, koji nastavni oblik
najviSe odgovara odredenoj nastavnoj metodi, kao i koja nastavna sredstva i pomagala
pri tome treba koristiti. Odgovore na ovo pitanje okvirno su dali neki autori (Bernero,
2000; Kilpatrik & Swaford, 2002; Kurnik, 2007; Yarborough, 1999). Prema misljenju
Kurnika (2007: 101-103), na primer, frontalni oblik rada najbolje je kombinovati sa
metodom predavanja (monoloskom metodom), dok diferencirani (individualni ili
grupni) oblik rada treba kombinovati sa metodom razgovora, heuristiCkom i

problemskom metodom nastave. Kada je re¢ o kombinovanju grupnog i individualnog
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oblika rada sa odgovaraju¢im nastavnim metodama, slicnog misljenja su i drugi autori
(Bernero, 2000; Kilpatrik& Swaford, 2002; Yarborough, 1999). Medutim, kada je u
pitanju frontalni oblik rada, neki autori (Kilpatrik& Swaford, 2002; Yarborough, 1999)
smatraju da on treba da se zasniva na metodi razgovora (dijaloSka metoda, metoda
diskursa), ¢ime bi se omogucio visi nivo aktivnosti uc¢enika. Pored metode razgovora,
isti autori preporucuju ¢esc¢u upotrebu problemske metode u nastavi matematike, i to u
svim oblicima nastavnog rada. Takode, i neki nasi autori (Bakovljev, 1998; Ivi¢ i sar.,
2001) smatraju da problemsku metodu treba koristiti kad god je to moguce, narocito u
pocetnom delu nastavnog c¢asa prilikom upoznavanja ucenika sa novim nastavnim
gradivom.

Na osnovu uvida u prikazanu problematiku metodickog oblikovanja nastave
matematike moze se zakljuéiti da konacan i precizno utvrden ,recept® za odabir i
uskladenost nastavnih metoda i oblika nastavnog rada, kao i nastavnih sredstava ne
postoji. Takav ,;recept™ nastavnici i ne treba da ocekuju od bilo kakvih eksperata.
Odgovornost za adekvatno metodicko oblikovanje nastavnog casa, planiranje i1
pripremanje realizacije nastave matematike u najvecoj meri pripada nastavniku. To ne
znaci da nastavnik nuzno mora da stvara nove nastavne metode 1 oblike nastavnog rada,
ali se od njega ofekuje da pronade odgovaraju¢e modele nastavnog rada, koji bi
doprineli efikasnijoj nastavi matematike. Koje ¢e se nastavne metode, oblici nastavnog
rada i nastavna sredstva koristiti zavisi, takode, od strukture odeljenja. Cinjenica je da
jedno odeljenje c¢ine ucenici razliCitih karakteristika, moguénosti i1 interesovanja.
Ucenici se razlikuju i na osnovu postignutog uspeha u matematici, kao i na osnovu
nivoa prethodno steCenith saznanja, a osim toga razlikuju se i u svojim lichim
karakteristikama, u smislu karakterne ili emotivne strane li¢nosti. U skladu sa sastavom
i strukturom odeljenja, odnosno sa osobinama ucenika, kao i sa ranije navedenim
kriterijumima, nastavnik matematike treba da planira, priprema i realizuje nastavu. U
nastavi matematike preporuuju se one metode, oblici rada i1 nastavna sredstva
(pomagala) koji ¢e podsticati aktivno uces¢e ucenika, razvijati samostalni rad ucenika,
visok nivo odgovornosti u radu i kriti¢ki (matematicki) na¢in razmisljanja.

Uloga nastavnika u organizaciji i realizaciji nastave matematike zauzima
znacajno mesto u korpusu nastavnickih uloga. Kao $to je ranije pomenuto, prema

misljenju mnogih autora (Dasi¢, 2008; Ivi¢, PeSikan i Anti¢, 2001; gpijunovié 1 Maricic,
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2016; Schunk et al., 2008), u ukupnoj organizaciji nastavnog rada najveci deo svog
vremena nastavnik treba da posveti planiranju nastave. Na osnovu toga, moze se
smatrati da odgovore o pitanjima kvalitetne organizacije i realizacije nastave
matematike, treba potraziti u vremenu posveéenom planiranju i pripremanju nastavnika
za Cas matematike, strukturi nastavnih priprema, zasnovanosti nastave na
odgovaraju¢im didaktickim principima, uce$¢u ucenika u planiranju i pripremanju
nastavnih aktivnosti, raznovrsnosti nastavnih metoda i oblika rada, uskladenosti nastave
prema individualnim sposobnostima ucenika, upotrebi razli¢itih nastavnih sredstava,
nastavnih materijala i drugog. Kada se dobiju odgovori na ova i slicna pitanja, moze se
govoriti o stepenu ostvarenosti nastavnicke uloge u podrucju planiranja, pripremanja i

realizacije nastave matematike.
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4. Uloga nastavnika matematike u motivaciji i razvijanju
interesovanja ucenika za uc¢enje matematickih sadrzaja

Jedan od znacajnih uslova za ostvarivanje viSeg nivoa Skolskog uspeha
predstavlja stepen motivacije i zainteresovanosti ucenika za ucenje nastavnih sadrzaja.
Da 1i ¢e i u kojoj meri uCenik ostvariti programom predvidene ciljeve 1 zadatke, Sto
podrazumeva sticanje odgovaraju¢ih znanja, razvijanje sposobnosti i1 veStina, u
mnogome zavisi od modela motivacije koji prati odredene aktivnosti u nastavnom
procesu (Antonijevi¢, 2010: 55). Povezanost motivacije i interesovanja sa nivoom
ostvarenog uspeha ucenika u nastavi matematike potvrdena je u rezultatima veceg broja
istrazivackih studija (Boscolo & Mason, 2004; Brophy, 2004; De Favero et al., 2007;
Sciefele, 1991; Fisher et al., 2012; Harackiewicz et al., 2008). Prema rezultatima
pomenuth istrazivanja, nivo motivacije ucenika zavisi od kvaliteta organizacije
nastavnog procesa, a kljuénu ulogu u tome ima nastavnik. Ostvarivanjem svoje
profesionalne uloge u okviru motivacionog podrué¢ja, nastavnik treba da razli¢itim
pristupima podsti¢e ucCenike na aktivnije ufeSée u nastavi, ¢ime ¢e doprineti i
ostvarivanju viSeg nivoa njihovih postignuéa. S druge strane, nastavnik moze uticati i na
smanjenje aktivnog uc¢eSc¢a ucenika u nastavnom procesu, ¢ije se posledice ogledaju u
nizem nivou ostvarenog uspeha, nezadovoljstvu uéenika svojim postignué¢ima, kao i u
smanjenom stepenu njihovog samopouzdanja. Takve okolnosti mogu dovesti i do
pojave problema Sirih dimenzija, u smislu usvajanja negativnih vrednosti, stavova i
osecanja ucenika. U skladu sa navedenim, odredene pristupe nastavnog rada, kao i
razli¢ite didakticko-metodicke postupke nastavnika, znacajne za podsticanje ucenika u
uéenju nastavnih sadrzaja, neophodno je detaljnije analizirati.

Kada je re¢ o mogucnostima podsticanja ucenika na aktivnije ucestvovanje
u uéenju matematickih sadrzaja, potrebno je imati u vidu nekoliko karakteristika
skolskog ucenja koje ukazuju na obavezu nastavnika da podrucju motivacije pristupe sa
veéim stepenom odgovornosti. Jedna od ovih karakteristika uocava se u ¢injenici da
obrazovni proces predstavlja javnu delatnost. Nastava u kontekstu Skolskog ucenja
struktuirana je tako, da u okviru jednog odeljenja zajedno ucestvuje veéi broj ucenika
pribliznog uzrasta, koji se medu sobom razlikuju prema brojnim drugim svojstvima.
Pored toga, na nastavnim ¢asovima obavezno je prisustvo odraslih (nastavnika), koji

svojom pojavom ili pristupom u radu mogu na razliite naCine uticati na ucenike,
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odnosno na kvalitet njihovog rada. Ovakva situacija, u kojoj se Cesto bolji uéenici
izdvajaju svojim znanjem, aktivnostima i znacajnijim uceS¢em u nastavnom procesu,
moze delovati obeshrabruju¢e na ucenike sa slabijim nivoom postignuca ili na one
ucenike koji su po svojoj prirodi inferiorniji. U takvim uslovima inferiorniji i slabiji
ucenici izbegavaju da se aktivnije ukljuce u nastavne delatnosti, da pred nastavnikom i
drugim ucenicima reSavaju zadatke, iznose svoje ideje, razmisljanja i zakljucke, $to
moze izazvati razliCite oblike frustracije, stvaraju¢i kod ucenika subjektivni osec¢aj da su
manje vredni i da ne zasluzuju da budu tu gde jesu (Frenzel et al., 2010). Pored javne
delatnosti obrazovanja treba pomenuti i ¢injenicu da je osnovno obrazovanje obavezno
zakonom, $to znaci da ucenici ne biraju svojom voljom da li ¢e u njemu ucestvovati ili
ne. Odlazak u Skolu, vreme koje moraju da provedu sluSaju¢i nastavnike i njihova
izlaganja, uc¢enje nastavnih sadrzaja, izradu domacih zadataka i sli¢no, uéenici shvataju
kao mnosStvo obaveza koje oni nisu zeleli, ve¢ su im nametnute od strane drugih.
Saznanje o tome da vreme koje bi radije proveli u igri ili nekim drugim slobodnim
aktivnostima treba da Zrtvuju zarad nametnutih obaveza, moze kod ucenika stvoriti
odredeni vid nezadovoljstva ili otpora u ucenju nastavnih sadrzaja, §to ¢e svakako
uticati na nivo njihovog postignutog uspeha. Sledeca karakteristika Skolskog ucenja
odnosi se na strukturu nastavnih sadrZaja 1 aktivnosti predvidenih nastavnim planovima
I programima. Naime, nastavni sadrZaji usaglaSeni su viSe prema ciljevima i idejama
drustva, a manje prema interesovanjima i potrebama ucenika. U takvim okolnostima
ucenici tesko pronalaze razloge zbog kojih treba da uée odredene oblasti i nastavne
teme. Ne vide u njima li¢ni znacaj, korist ili potrebu za sticanjem znanja, ve¢ ¢in ucenja
posmatraju kao obavezu da nekom drugom (nastavniku) ispricaju to $to su naudili. Na
kraju, njihove aktivnosti, obim i nivo nau¢enog, odnosno savladanog gradiva procenjuju
nastavnici, koji razli¢itim ocenama vrednuju njihov trud i zalaganje, $to predstavlja jos
jednu karakteristiku $kolskog udenja. Cinjenica da nastavnici ocenjuju kvalitet njihovog
rada, kao i strah od mogucénosti dobijanja loSe ocene, strah od negativnih komentara
nastavnika ili podsmeha vr$njaka, moze kod ucenika stvoriti dodatni pritisak i izazvati
odredeni nivo stresa ili niz drugih nezeljenih posledica.

Predstavljene karakteristike Skolskog uc¢enja ukazuju na mnostvo problema
koji mogu uticati na smanjenje stepena motivacije u¢enika. Medutim, pored njih postoje

I druge prepreke, koje nastavnici moraju imati u vidu ukoliko imaju nameru da svoje
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ucenike podsticu da aktivnije uce sadrzaje iz matematike. U tom kontekstu treba
pomenuti istrazivanja sprovedena u okviru medunarodnog projekta za procenu
postignuc¢a ucenika u Srbiji (OECD/PISA). Prema rezultatima ovih istrazivanja udeo
motivacije u matematickim postignu¢ima kod nasih ucenika gotovo je beznacajan, u
odnosu na ucenike iz drugih zemalja ucesnica u istrazivanjima (OECD, 2004; Baucal i
Pavlovi¢-Babi¢, 2010; Teodorovi¢, 2012). Nizak stepen povezanosti motivacije sa
uspehom nasih u¢enika mozda ne bi predstavljao problem ukoliko bi oni ostvarivali visi
stepen postignu¢a. Medutim, imajuci u vidu Cinjenicu da ucenici iz Srbije (narocito
ucenici starijih razreda osnovne Skole) na medunarodnim takmicenjima iz oblasti
matematike konstantno postizu ispodprosecne rezultate (Pavlovi¢-Babi¢, Baucal, 2013;
Gasi¢-Pavisi¢ i Stankovi¢, 2012), neophodno je postaviti pitanje o stepenu, odnosno
kvalitetu njihove motivacije, kao i 0 moguénostima njihovog poboljSanja. Brojni su
razlozi koji kod ucenika starijih razreda osnovnih $kola uti¢u na smanjenje nivoa
motivacije za ucenje matematike. Neki od njih odnose se na promene u tezini i
slozenosti nastavnog gradiva, u povecanoj apstraktnosti matematike i teSkocama u
razumevanju matemati¢kih pojmova, drugi podrazumevaju promene u ucenicima, U
fiziololoskom i psihosocijalnom kontekstu, odnosno u izrazenijoj zainteresovanosti
ucenika za druge socijalne aktivnosti, dok se odredeni razlozi ti¢u I uverenja ucenika da
im znanja iz matematike ne¢e mnogo trebati u budu¢em Zivotu (Pavlovi¢-Babic¢ i Baucal
2013; Hidi, 2000; Ryan and Deci, 2000; Schiefele, 2001).

Imajuéi u vidu Cinjenicu da je nastavnik zna€ajan Cinilac uspeSne nastave i
da je njegova uloga u motivaciji ucenika jedna od najvaznijih (Frenzel et al., 2009;
Taylor, Hawera & Loveridge, 2005; Tella, 2008), moze se smatrati da se od nastavnika
oc¢ekuje 1 da navedene probleme reSi. Naravno, t0 se od nastavnika ne moze u
potpunosti o¢ekivati. Medutim, ukoliko dobro poznaje proces motivacije, kao i znacajne
karakteristike 1 specifi€nosti motiva 1 interesovanja unutar tog procesa, nastavnik moze
da organizuje i realizuje kvalitetnu nastavu, u kojoj ¢e ucenici biti motivisani i
zainteresovani za ucenje matematiCkih sadrzaja. Adekvatnim odabirom i
kombinovanjem razli¢itih didakticko-metodi¢kih postupaka u nastavi, nastavnik ce
uspeti da prevazide veci broj pomenutih problema i da stepen motivacije svojih ucenika
podigne na visi 1 kvalitetniji nivo, §to ¢e se odraziti viSim stepenom postignutog uspeha

ucenika u nastavi matematike.
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4.1. Karakteristike i specifiénosti motivacije i interesovanja,
znacajne za ostvarivanje viseg nivoa uspeha ucenika u nastavi matematike

Motivacija. Kada je re¢ o motivaciji, izvorno znac¢enje ovog termina (lat.
movere - Kretati se) ukazuje na njegovu pokretacku snagu, koju je teSko precizno
odrediti. Stoga u literaturi jo$ uvek ne postoji jedinstveno i opsteprihva¢eno odredenje
pojma “motivacija”. Radi preciznijeg shvatanja sustine motivacije potrebno je najpre
objasniti znacenje pojma “motiv. U literaturi se motiv najée$¢e odreduje kao ¢inilac u
organizmu, odnosno u li¢nosti, koji je u stanju da osobu pokrene na odredenu aktivnost
kako bi se ostvario zadati cilj (Lali¢-Vuceti¢, 2007: 17; Havelka, 1991: 4). Na osnovu
predstavljenog pojmovnog odredenja motiva, motivacija se moze shvatiti kao proces
koji ukazuje na pokretacku snagu motiva, koji u odredjenim okolnostima i odredenim
intenzitetom vode ka zadovoljavanju, odnosno ostvarivanju zadatog cilja. Smer i
intenzitet motiva odreduju upornost, istrajnost i kvalitet neCijeg ponasSanja tokom
motivacionog procesa (Brophy, 2004). Slicno navedenom shvatanju, motivaciju
posmatraju i drugi autori. Tako, na primer, Meir i Majer (Maehr & Meyer, 1997: 373),
smatraju da motivacija predstavlja teorijski konstrukt koji podrazumeva iniciranje,
usmerenost, intenzitet, postojanost 1 kvalitet nekog ponaSanja, narocito onog koje je
ciljno usmereno. Pored navedenih treba pomenuti i shvatanje Stojakovic¢a (2011: 186)
prema kojem motivacija predstavlja proces koji pokrece, usmerava, odrzava, ali i
zavrSava odredeno ponasanje. Za razliku od prethodnih shvatanja, Sojakovi¢ jasno
ukazuje na prestanak odredenog ponasanja nakon zadovoljavanja potrebe, odnosno
nakon ostvarivanja postavljenog cilja. Ovaj element motivacionog procesa (prestanak
aktivnosti nakon zadovoljene potrebe) znacajno je naglasiti u kontekstu potrebe za
posebnim objasnjenjem znacaja interesovanja, o cemu ¢e biti re¢i u narednom poglavlju
ovog rada. U navedenim shvatanjima, kao znacajni elementi motivacionog procesa
najéeSée se pominju potreba, pokret (akcija) i nagrada, koji zajedno predstavljaju snovu
motivacionog procesa. Potreba podrazumeva odredeno stanje neravnoteze u organizmu,
bilo da je re¢ o njenoj psiholoskoj ili fizioloskoj prirodi. Nedostatak ravnoteze
(homeostaze) izrazava se u obliku tenzije ili napetosti u organizmu, koji ima nameru da
ponovo uspostavi uravnotezeno stanje. Cinioci koji teZe zadovoljavanju potreba
(motivi), pokrecu jedinku da preduzme odgovarajuc¢u akciju. Pokretanjem odredene

akcije jedinka ostvaruje svoj cilj, koji se ogleda u dobijanju nagrade, odnosno u
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ponovnom uspostavljanju ravnoteze. Radi potpunijeg objasnjenja motivacije,
navedenim elementima ovog procesa Lok je pridruzio jo$ dva, a to su vrednosti i
emocije (Locke, 2000, prema: Antonijevi¢, 2010: 56). Vrednosti predstavljaju stavove o
odredenim predmetima, pojavama ili procesima, dok emocije (emocionalni stav)
podrazumevaju opsti kontekst u kome se potreba realizuje. S obzirom na razli¢itost
pomenutih elemenata u motivacionom procesu, u literaturi se pored termina “motiv”
mogu sresti i drugi termini kojima se objasnjava njihova funkcija (Kocié¢, 1984; Lali¢-
Vuceti¢, 2015), a to su: podsticaj, potreba, nagon, tendencija, namera i drugi, iza kojih
najcesce stoji odgovor na pitanje, zasto neko obavlja odredenu aktivnost?

Kao posebna vrsta motivacije u literaturi se navodi motivacija za Skolsko
ucéenje (Brophy, 2004), koja podrazumeva ,,tendenciju u¢enika da akademske aktivnosti
dozivi kao smislene i vredne 1/ili kao sredstvo za dolazenje do akademskih dobiti u vidu
ocene ili diplome” (Trebjesanin, 2009:14). Neki autori (Grgin, 1996) prili¢no uopsteno
pod terminom motivacija za ucenje obuhvataju sve ono §to dovodi do ucenja i §to
odreduje njegov smer, intenzitet 1 trajanje. S druge strane, ima autora (Raki¢, 1997) koji
pod motivacijom za Skolsko uc¢enje podrazumevaju nastavnikove aktivnosti putem kojih
kod ucenika treba izazvati kontinuiranu spremnost da se bez odlaganja ukljuéi u
odredenu vrstu rada na casu. Kao i kod odredivanja pojma motivacije u opStem
znacenju, moze se uociti da i prilikom definisanja motivacije za $kolsko u¢enje postoje
razli¢iti pristupi i shvatanja. Motivacija se, s jedne strane, shvata kao relativno trajna
dispozicija, a s druge strane, kao stanje izazvano odredenom situacijom. Takode, uocava
se znacaj odredenih Cinilaca, pod ¢ijim uticajem se ulaze odredeni napor da bi se
ostvario neki cilj. Razliciti pristupi o tome $ta je to Sto pokrece nekoga na aktivnost, koji
su osnovni ¢inioci motivacije i gde se oni nalaze, uslovili su da se motivacioni proces
posmatra i istrazuje kroz razli¢ite modele i oblike motivacije.

U zavisnosti od toga da li je cilj aktivnosti koja se obavlja sadrZzan u njoj
samoj ili aktivnost predstavlja put (nacin) za postizanje nekog drugog, spoljasnjeg cilja,
u literaturi se naj¢eS¢e pominju dva osnovna oblika motivacije. Re¢ je o unutrasnjoj
(intrinzickoj) 1 spoljasnjoj (ekstrinzickoj) motivaciji. SpoljaSnja motivacija zasniva se
na razvijanju motiva za odredene aktivnosti putem razliCitih spoljasnjih podsticaja
(Antonijevi¢, 2010; TrebjeSanin, 2009). U situaciji Skolskog ucenja, ovaj oblik

motivacije podrazumeva ucesée i aktivnost ucenika u ucenju nastavnih sadrzaja kao
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neophodan uslov za postizanje postavljenog cilja, a to moze biti visa ocena, pohvala
nastavnika ili roditelja, razliciti oblici nagrada, izbegavanje kazni i prekora, li¢ni osecaj
zadovoljstva (da dokaze sebi i/ili drugima da on to moze) i slicno. Aktivnost uéenika,
pokrenuta je 1 usmeravana sredinskim ¢iniocima, a ne privlacno$¢u nastavnih sadrzaja,
tako da ona zapravo predstavlja sredstvo kojim se postizu odgovarajuéi ciljevi (Pekrun,
2000; Murayama et al., 2013). S obzirom na ¢injenicu da ucenje, kao aktivnost u¢enika,
prestaje u momentu kada se zamisljeni cilj ostvari, ovakav oblik motivacije karakteriSe
mehanicko ucenje, odnosno ucenje bez udubljivanja u problem, §to za posledicu ima
sticanje znanja koja su uglavnom neprimenjiva i brzo se zaboravljaju (Suzié¢, 1998;
Trebjesanin, 2009).

Unutrasnja (intrinzi¢ka) motivacija nezavisna je od spoljasnjih uticaja.
Osoba koja je “iznutra” motivisana za obavljanje neke aktivnosti, obavlja tu aktivnost
radi nje same (Korel, prema: Suzi¢, 2000: 93), a ne zbog toga da bi se dobila nagrada ili
izbegla kazna. Osnovni indikator prisustva unutrasnje motivacije kod ucenika u
nastavnom procesu jeste njegovo samostalno angazovanje, izazvano prirodom sadrzaja
predmeta ucenja. U procesu ucenja, kako navodi Antonijevi¢ (2010: 58) “.../postupci i
aktivnosti saznavanja, po svojoj prirodi, predstavljaju odraz zadovoljstva samim ¢inom
bavljenja odredenim predmetom saznavanja i oni su osnovni ¢inilac motivacije”. U
ovakvom modelu motivacije ucenici istrajavaju u odredenim aktivnostima jer su
zainteresovani za reSavanje problema, produbljivanje 1 proSirivanje znanja i uZivaju u
tome. Sam proces ucenja odvija se na viSem nivou efikasnosti, pa su i znanja steCena na
ovaj nacin trajnija i primenjiva u razli¢itim zivotnim situacijama.

Uvidom u predstavljen opis motivacionih modela (oblika), moze se uociti da
spoljaSnja 1 unutra$nja motivacija predstavljaju dva oprecna procesa. Medutim, u
realnim situacijama odnos spoljas$nje i unutrasnje motivacije nije ni jednostavan, niti
jednoznacan (Sansone & Harackievich, 2000; 2003). Ova dva motivaciona modela
medusobno se ne iskljucuju, ve¢ se kontinuirano proZimaju i meduzavisno deluju jedan
na drugoga. Medusobnu povezanost spoljasnje i unutrasnje motivacije slikovito je na
jednom primeru objasnio Antonijevi¢ (2010). Kako isti¢e ovaj autor, situacija u kojoj
ucenik uci nastavno gradivo sa posebnim zadovoljstvom, moze se posmatrati kao ucenje
podstaknuto unutra§njom motivacijom. Medutim, i1 pored ¢injenice $to ucenik u takvoj

situaciji uci zbog prijatnosti koja dolazi od samog ¢ina ufenja, on takode uci i za
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postizanje odredenog nivoa znanja, sa stanovista dobijanja poZeljne ocene. Tesko je
pretpostaviti da ucenik moze u potpunosti da zanemari ovaj element spoljasnje
motivacije, koji se odnosi na potrebu da se uéi i zbog toga $to ¢e to §to je nauceno biti i
ocenjeno od strane nastavnika ili na neki drugi nacin. To je situacija gde istovremeno
postoje elementi spoljasnje i unutras$nje motivacije (Antonijevi¢, 2010: 59). Dakle, kada
su u pitanju situacije iz realne stvarnosti, ne moze se tvrditi da postoji potpuno Cist
model u smislu spoljasnje ili unutrasnje motivacije, ve¢ je re¢ o tome da jedan od ova
dva modela delimi¢no prevladava u odnosu na drugi, u zavisnosti od razli¢itih Cinilaca.
Sli¢no misljenje ima i Palek¢ié, koji smatra da strogo odvajanje spoljasnje od unutrasnje
motivacije ne pruza Sansu ni za potpunije shvatanje unutraSnje niti spoljasnje
motivacije, tako da njihov medusobni odnos uvek treba shvatati kao meduzavisni uticaj
(Palekcic, 1985).

Kada je re¢ o medusobnom odnosu spoljasnje i unutrasnje motivacije, Sa
stanovista ovog rada potrebno je dati odgovor na pitanje, da li i na koji nacin spoljasni
podsticaji mogu doprineti razvoju unutrasnje motivacije, kao i na pitanje, kakva je uloga
nastavnika u tome? Jasno je da se spoljnim motivacionim sredstvima moze delovati na
ostvarivanje viSeg nivoa uspeha uc¢enika. Medutim, klju¢ni problem u ovom procesu je
mogucénost transformacije spoljasnje u unutra$nju motivaciju. Kao S§to je ranije
pomenuto, nastavnik moZe koristiti razliite spoljne podsticaje kao S§to su pohvale,
pokude, nagrade, kazne i sliéno. S druge strane, sa stanoviSta dana$njih razmatranja
problema u nastavi, ovakvim podsticajnim postupcima mogu se uputiti brojne zamerke.
One se pre svega odnose na njihovu vremensku i sadrzajnu izdvojenost iz toka ucenja,
zato Sto se primenjuju pre ili nakon zavrSetka procesa ucenja, kada je rezultat vec
vidljiv, a rede se primenjuju u toku samog procesa ucenja, Sto bi bilo najpovoljnije
(Arsi¢, 2014: 59). Osim toga, imajuci u vidu ¢injenicu da nakon ovakvih motivacionih
postupaka dolazi do zadovoljavanja cilja, $to Cesto uzrokuje prestanak motivacije za
daljim ucenjem nastavnih sadrzaja, jednako se postavlja pitanje mogucnosti
transformacije jednog motivacionog oblika u drugi. Imajuc¢i u vidu pomenute probleme,
socijalni podsticaji od strane nastavnika ne mogu se svesti samo na one, karakteristi¢ne
za pojam spoljasnje motivacije, ve¢ se moraju sagledati u sirem kontekstu.

Interesovanja. Jedan od nacina transformacije spoljasnje u unutras$nju

motivaciju jeste razvijanje interesovanja ucenika tokom ucenja nastavnih sadrzaja. U

86



istrazivanju koje su sproveli Hidi i Harakievi¢ (Hidi & Harackiewicz, 2000),
ustanovljeno je da je za razvoj unutra$nje motivacije, kao i za ostvarivanje viSeg nivoa
akademskih postignuca uc¢enika, heophodno razviti njihova interesovanja za datu oblast
koja je predmet u¢enja. Na znacaj interesovanja u motivacionom procesu ukazali su |
vodec¢i teoreti¢ari motivacije Desaj i Rajan (Deci and Ryan, 1985: 34), prema cijem
misljenju interesovanja imaju direktivnu ulogu u unutra$nje motivisanom ponasanju, pri
¢emu ljudi pristupaju odredenim aktivnostima. Podsticanjem interesovanja u¢enika za
odredeni nastavni predmet nastavnik upotpunjuje motivacioni proces, tako $to podstice
ucenika na aktivnost, usmerava i odrzava njegovo aktivno ucesc¢e prema tom nastavnom
predmetu.

Stepen interesovanja ucenika za ucenje nastavnih predmeta ima direktan
uticaj na ostvarivanje stepena postignutog uspeha, Sto potvrduje i ve¢i broj naucnih
radova (Schiefele, 1991; Frenzel et all., 2010; Hidi & Harakiewicz, 2000), u kojima se
interesovanja proucavaju i prikazuju u posebnom kontekstu, nezavisno od drugih
motivacionih postupaka. Kada je u pitanju pojmovno odredenje interesovanja,
istrazivanja su pokazala da ona, kao 1 motivacija, spadaju u kategoriju koju je tesko
definisati (Gaji¢, 2000: 112). Najces¢e se kao njithovi srodni termini navode: Zelja,
privlacnost, emocije, vrednosti, namere 1 slicno (Gaji¢, 2000; Potkonjak 1 Simlesa,
1989; Prendergast, 2011; Silvia, 2001). Neki autori (Boekarts & Boscolo, 2002: 371),
definiSu interesovanja kao konceptualni efekat, koji povezuje osobu sa aktivnostima
koje pruzaju odredenu vrstu novine, izazova ili estetske privlacnosti. Medutim, prema
ovom odredenju ostaje nejasno Sta su interesovanja, kojoj kategoriji osobina pripadaju,
a nije precizno odredeno ni to, kakva je vrsta izazova u pitanju, odnosno da li je
neophodno da pojava za koju se neko interesuje obavezno mora da sadrzi element
estetske privlac¢nosti. Potpunije objasnjenje interesovanja predstavila je Hidi (2006:
69), koja pod interesovanjima podrazumeva jedinstvenu motivacionu varijablu, kao i
psiholosko stanje, koje se javlja tokom interakcije izmedu osoba ili izmedu osobe i
odredenog objekta, a koja se karakteriSe povecanom paznjom, koncentracijom i
povecanim stepenom emocija. Dakle, ono Sto sustinski karakteriSe interesovanja jeste
da ona predstavljaju motivacionu varijablu, odnosno specifican vid motiva (Kocic,

1984: 835), koji podrazumeva aktivno, paznjom i emocijama usmereno, ucesce
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pojedinca prema odredenom objektu ili nekoj aktivnosti (Frenzel et all, 2010; Krapp,
2000; Schiefele, 1991).

Strukturu interesovanja, njihove karakteristike i funkciju, preciznije je
objasnio Koci¢ (1984), uporedujuci ih sa odredenim osobinama li¢nosti, odnosno sa
njihovim srodnim pojmovima kao §to su motivi, potrebe i Zelje. U poredenju sa
motivima (potrebama), interesovanja se mogu razlikovati prema njihovoj odredenosti,
konkretnosti, usmerenosti, kao i prema njihovom motivacionom dejstvu i vremenskom
trajanju. Dok se motivi odnose na pojedine, konkretne, taéno date ciljeve, interesovanja
nisu tako specifi¢na i usmerena ka samo jednom, jasno definisanom cilju. Interesovanja
su kompleksnija od motiva. Ona se mogu odnositi na ¢itav kompleks aktivnosti i
predmeta, iz Cega proizilazi njihovo slabije motivaciono dejstvo u poredenju sa
dejstvom motiva (Koci¢, 1984: 835). Medutim, kada se motivi zadovolje, teznja za
ponovnim preduzimanjem akcije prestaje, $to se za interesovanja ne moze reéi.
Znacajan Cinilac u pogledu odrzavanja interesovanja predstavlja posedovanje zelje za
upoznavanjem sa objektom (predmetom, pojavom), a ne Zelje u smislu potrebe za
posedovanjem objekta. Zelja za upoznavanjem predmeta jeste specifi¢nost
interesovanja, zbog Cega ih Rubinstajn (prema: Koci¢, 1984: 836), naziva motivima
kulturne 1 saznajne covekove delatnosti. Takode, usmerenost ka objektu traje duze kada
postoji interesovanje za njega. Dugotrajna usmerenosti kod interesovanja ogleda se u
postojanju teznje za bavljenjem predmetom i onda kada se potrebe zadovoljavaju.
Zadovoljavanjem interesovanja ne prestaje zelja (niti namera) da se objektom bavimo i
dalje. Ona moze postajati veca ili manja, ali ne moze I nestati. Zato, kada su u pitanju
motivi, moze se re¢i da su oni zadovoljeni (Stojakovi¢, 2011: 186), dok se, s druge
strane, za interesovanja kaze da se zadovoljavaju. U tom kontekstu nastavnici uvek
imaju mogucénosti za kreiranje novih i razliCitth nacina, postupaka 1 pristupa u
nastavnom radu kojima bi razvijali interesovanja ucenika, ¢ime bi se produzio proces
njihovog zadovoljavanja, a ujedno razvijala 1 njihova unutra$nja motivacija za ucenje
odredenih nastavnih oblasti.

Koncept interesovanja ima dugu tradiciju i u pedagoskim shvatanjima moze
se pratiti unazad do Komenskog, koji jo§ u Velikoj didaktici preporucuje nastavnicima
da ne zapocinju nijedno svoje predavanje ukoliko ono nije prilagodeno interesovanjima

ucenika (Komenski, 1997, prema: Vucini¢, 2011: 695). Kasnije su se ovom
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problematikom bavili i drugi pedagoski klasici, poput Loka ili Rusoa (Vucini¢, 2011).
Medutim, kada je u pitanju proucavanje interesovanja sa stanovista pedagogije kao
nauke, najveci trag u ovom podrucju svakako je ostavio Herbart (1806/1965). Herbart je
smatrao da je razvoj viSestrukih interesovanja jedan od primarnih ciljeva obrazovanja.
Prema njegovom miSljenju, interesovanja su usko povezana sa ucenjem. Ona
omogucavaju pravilno i potpuno upoznavanje nekog objekta, dugorocno ocuvanje
znanja 1 pospeSuju motivaciju za dalje ucenje. Herbartov put u proucavanju i
unapredivanju znacaja interesovanja dalje su nastavili KerSenstajner (1922) i drugi
autori. Kao preteCu savremenog istrazivanja interesovanja u SAD-u treba pomenuti
Dzona Djuija, koji je pravio razliku izmedu ucenja orijentisanog prema interesovanjima
1 ucenja koje zanemaruje interesovanja, a koje se zasniva na nagradama i kaznama.
Prema Djuijevom (1936) miSljenju, rezultati uCenja zasnovanog na interesovanju
kvalitativno se razlikuju i pokazuju visi stepen postignuc¢a u odnosu na rezultate ucenja
zasnovanog samo na naporu. Kao $to je u prethodnom delu ovog rada navedeno,
interesovanja za ucenje imaju znacajan uticaj na postignuca i uspeh ucenika (Boscolo &
Mason, 2004; De Favero et al., 2007; Hidi & Harakiewicz, 2000; Sciefele, 1991;
Vujisié-Zivkovié, 2013). Ugenici Koji su zainteresovani za ucenje $kolskih sadrzaja
razvijaju visi nivo kompetencija, sigurniji su u sebe i lakSe prevazilaze negativne
posledice neuspeha (Hidi & Reninger, 2006), organizovaniji su u procesu ucenja i na taj
nacin kvalitetnije unapreduju svoje znanje.

U brojnim istrazivackim radovima, u kojima su proucavani priroda i
struktura interesovanja, autori razlikuju dva osnovna oblika interesovanja i to:
situaciono i individualno interesovanje (Boekarst & Boscolo, 2002; De Favero et al.,
2007; Reninger, 1990; Hidi, 2006). Situacijom i u datom momentu izazvano
interesovanje za odredenu temu ili oblast naziva se situacionim interesovanjem. Ovaj
oblik interesovanja podstaknut je okruzenjem i ukljucuje afektivnu (emotivnu) reakciju
i usmerenu paznju (Hidi, 2006: 71). S obzirom na to da je situaciono interesovanje
zavisno od odgovarajuéih uslova okruzenja, neki autori (Boekarts & Boscolo, 2002:
372; Frenzel et al., 2010: 509) tvrde da je ono promenjivo i samo po sebi prolazno.
Medutim, rezultati odredenih istrazivanja (De Favero et al., 2007; Harackiewicz, et al.,
2000) pokazuju da situaciona interesovanja usmeravaju ve¢u paznju na materijal za

ucenje, Sto povecava istrajnost ucenika prilikom izvrSavanja odredenih zadataka.
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Ovakva pojava naroito je uocljiva u situacijama kada ucenici nemaju dovoljno
razvijena individualna interesovanja za akademske aktivnosti, odgovaraju¢e nastavne
oblasti ili teme. Takode, isti autori smatraju da veée angaZovanje nastavnika U
aktiviranju situacionog interesovanja moze znacajno doprineti motivaciji akademski
nemotivisanih u¢enika.

Termin ,,individualno interesovanje* podrazumeva interesovanje koje neko
pokazuje za odredeni predmet ili oblast i naziva se joS i1 licno interesovanje. Oni koji
imaju individualno (li¢no) interesovanje za neku oblast, imaju unutrasnji nagon za
trazenjem nacina pomocu kojih bi dosli do kvalitativno viSeg nivoa saznanja za tu oblast
(Boekarts and Boscolo, 2002). Prema miSljenju Hidi i Harakievica (Hidi &
Harackiewicz, 2000), individualno interesovanje predstavlja relativno trajnu dispoziciju,
koja se razvija tokom vremena, a povezana je sa boljim znanjem, vrednostima i
ukupnim pozitivnim oseé¢anjima. Individualno interesovanje uéenika pojacava, motivise
i usmerava njihove misli i aktivnosti orijentisane ka odredenom cilju (Hidi, 2000;
Anthony & Walshaw, 2009). To znaci da zainteresovanost ucenika za bavljenje
odredenim predmetom podstice stepen njegove radoznalost za dubljim i permanentnim
bavljenjem tim predmetom. Osim toga, ucenik lakse prevazilazi negativna oseéanja pri
dozivljavanju neuspeha, kao §to su frustracija ili uznemirenost (Hidi & Renninger,
2006). Rezultati istrazivanja usmerenih na individualna interesovanja ucenika pokazali
su da oni ucenici, koji su li¢no zainteresovani za odredene aktivnosti ili oblasti imaju
vecu paznju, bolje podnose duze vremenske periode ucenja i viSe uZivaju u svojim
aktivnostima, koje su izraZenije nego Sto je to slucaj kod ucenika bez individualnog
interesovanja (Hidi & Harakiewicz, 2000).

Kao §to su medusobni odnosi spoljasnje i unutra$nje motivacije povezani, ni
odnosi izmedu individualnih i situacionih interesovanja nisu isklju¢ujuci. Rezultati
razli¢itih istraZzivanja pokazuju da se ova dva oblika interesovanja medjusobno
prozimaju i mogu delovati jedan na drugog na razli¢ite nac¢ine (Anthony & Walshaw,
2009; Hidi & Harackiewicz, 2000; Eccles, 2009). Individualno interesovanje za
odredenu oblast moze pomoci ucenicima da aktivno prate nastavu cak iako je ona
pracena dosadnim prezentacijama ili tekstovima. S druge strane, situaciono
interesovanje, izazvano zanimljivim prezentacijama i tekstovima, moze odrzati

motivaciju i aktivnost ucenika ¢ak i kada oni nisu licno zainteresovani za datu oblast.
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To znaci da situaciono interesovanje moze doprineti razvoju dugotrajnijih li¢nih
interesovanja. Ono §to je znacajno za nastavnika jeste da ima u vidu razli¢ite modele,
kako motivacije, tako i interesovanja i da na razli¢ite nacine kreira nastavne sadrzaje,
koji ¢e kod ucenika razviti radoznalost koja je prirodna njihova osobina, na ¢iju ¢e

osnovu dalje graditi interesovanja i razvijati proces motivacije.

4.2. Postupci nastavnika matematike u podsticanju motivacije

1 interesovanja uc¢enika sa stanovista znac¢ajnih motivacionih teorija

Postupci nastavnika matematike u cilju razvijanja motivacije i interesovanja
ucenika za ucenje ovog nastavnog predmeta, kao 1 eventualne moguénosti
transformacije spoljasnje u unutra$nju motivaciju, mogu se sagledati u kontekstu
razli¢itih teorijskih pristupa, odnosno u kontekstu najznacajnihijih motivacionih teorija.
Motivacione teorije najceSCe su nastajale 1 razvijale se podstaknute drugacijim
stavovima od onih zadatih u ranijim teorijskim pristupima, odnosno u ranijim
motivacionim teorijama. Medutim, osnovna karakteristika svih motivacionih teorija
jeste da one vrlo retko protivurece jedna drugoj, ve¢ se ¢eS¢e dopunjuju i medusobno
preklapaju. U literaturi postoji veliki broj teorijskih motivacionih pristupa, u okviru
kojih su nastale razliCite teorije motivacije. Na osnovu znacaja razli¢itih motivacionih
postupaka nastavnika i znacaja koji spoljasnja i unutras$nja motivacija, odnosno
interesovanja ucenika imaju u savladavanju matemati¢kih sadrzaja, u nastavku teksta
bi¢e prikazane karakteristike bihejvioristickog, kognitivnog, sociokognitivnog i
sociokulturalnog motivacionog pristupa. Nakon toga ukratko ¢e biti predstavljene
karakteristike teorije samodeterminacije i teorije vrednosti i o¢ekivanja.

Bihejvioristicki teorijski pristup nastao je kao reakcija na instinktivisticku i
psihoanaliti¢ku teoriju Mek Dugala i Frojda, prema kojima osnovu ucenja predstavljaju
nagoni ili nesvesni motivi koji usmeravaju socijalno ponasanje. Psihoanaliticari
smatraju da je motivacija nesvesna 1 da Covek ne moze vladati svesno ni svojim
odlukama niti motivima. Prema bihejvioristickom pristupu ucenje se posmatra kao
promena u ponaSanju koja je uslovljena stimulusima iz spoljasnjeg okruzenja (Chen,
2009). Proces motivacije objasnjava se sredinskim pokreta¢ima i aktuelnom situacijom
u kojoj se liénost nalazi (Suzié¢, 1998; 87). Prema ovoj koncepciji ucenje se shvata kao

sredstvo za dobijanje ili izbegavanje necega, Sto odgovara odredenim, postojecim
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potrebama ucenika. Proces ucenja moze se sazeti u poznatoj skracenici S—R (stimulus-
reakcija). Najces¢i motivi, odnosno pokretaci motivacije jesu pozitivna i negativna
potkrepljenja. Pozitivno potkrepljenje jeste sve ono sto stimulise Zeljeno ponasanje kao,
na primer, pohvala, nagrada ili dobra ocena. S druge strane, znaCaj negativnih
potkrepljenja, odnosno kaznjavanja jeste u tome da ucenik nauci da njegovo ponasanje
nije pozeljno i da, kao takvo, ne sme biti ponovljeno.

Dakle, bihejvioristi Citav proces motivacije zasnivaju na spoljasnjim
podsticajima u vidu nagrada i kazni. Znacaj interesovanja i podsticanje unutraSnje
motivacije u ovom teorijskom pristupu prili¢no su zanemareni. Ovakvo videnje procesa
ucenja i motivacije podrazumeva pasivan odnos ucenika i njegovu jednostavnu reakciju
na spoljasnje stimuluse. Medutim, bez obzira na odredene nedostatke, bihejvioristic¢ki
pristup podsticanja motivacije ucenika i danas predstavlja jedan od najzastupljenijih
motivacionih pristupa u nastavom procesu, u kojem se kao snazni motivacioni ¢inioci
koriste nagrade i kazne u vidu $kolskih ocena (Suzi¢, 1998; Lali¢-Vuceti¢, 2007).

Kao reakcija na ograni¢enosti bihejvioristiCkog shvatanja da se motivacija
za ucenje najbolje podsti¢e putem spoljasnjih podsticaja u vidu nagradivanja, odnosno
kaznjavanja ucenika, nastao je kognitivni teorijski pristup. Prema ovom shvatanju
nastavnik treba da koristi spoljne podsticaje u procesu motivacije, ali ne samo u vidu
nagrada 1 kazni, ve¢ 1 u davanju razli¢itih uputstava i objaSnjenja uc€enicima. SuStina
0vog motivacionog pristupa jeste u percepciji u¢enika kao aktivnog ucesnika nastavnog
procesa, gde se glavna paznja usmerava na mentalne aktivnosti u¢enika, koje vode do
odgovora i razumevanja procesa mentalnog planiranja, postavljanja ciljeva i
organizacionih strategija (Shuell, 1986; Lali¢-Vuceti¢, 2015). To znaci da ucenici na
spoljasnje podsticaje ne reaguju direktno, onako kako su to smatrali predstavnici
bihejviorizma. Reakcija ucenika, prema shvatanjima ovih teoretiara, odredena je
stepenom njegovog razumevanja i prihvatanja znacaja koji spoljni podsticaji imaju za
ostvarivanje postavljenog cilja. Drugim reCima, ucenici ¢e reagovati na spoljne
podsticaje u zavisnosti od toga koliko su spoljni podsticaji u skladu sa njihovim
interesovanjima. Ucenik ¢e biti motivisan da uci odredene sadrzaje jedino ako proceni
da bi ga to moglo dovesti do novog potkrepljenja, a ne zbog toga §to je ranije bio
nagradivan (Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006, prema: Lali¢-Vuceti¢, 2015: 13). Dakle,

prema kognitivistickom odredenju, naglasak je stavljen na unutrasnju motivaciju i
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interesovanja ucenika, a aktivnosti koje doprinose ostvarivanju cilja u¢enik dozivljava
kao samonagradujuce.

Pored kognitivnog, potrebno je pomenuti i socijalno-kognitivni pristup, u
kojem pojam “motivacija” podrazumeva unutras$nje stanje u organizmu koje pokrece,
usmerava i odrzava odredeno ponaSanje koje je usmereno prema nekom cilju. Prema
navedenom shvatanju ucenik je aktivno angazovan u sopstvenom razvoju i u mnogome
moze da odredi ishode svojih postupaka, ali ipak se vec¢i znacaj pridaje socijalnim
¢iniocima koji uti¢u na oblikovanje odredenih kognitivnih komponenti u¢enika. Zbog
toga se ovaj pristup ¢esto naziva i teorijom kognitivnog bihejviorizma.

Na temelju sociokulturoloske teorije razvoja visih psihi¢kih funkcija, koju je
postavio Vigotski (1996), nastao je socio-kulturoloski motivacioni pristup. SuStina
uc¢enja Lava Vigotskog ogleda se u tome da se ucenje odvija uz podrsku starijih
(nastavnika), a jedna od najznacajnijih njenih karakteristika jeste zona narednog
razvoja. Zona narednog razvoja ima znacajnu funkciju kada su u pitanju postupci
nastavnika u podsticanju motivacije ucenika za u€enje nastavnih sadrzaja. Klju¢no je da
nastavnik dobro poznaje svoje ucenike i da u skladu sa njihovim sposobnostima
diferencira zadatke, koji su za nijansu zahtevniji od sposobnosti u¢enika. U skladu s
tim, ucenici ¢e za reSavanje odredenih zadataka uloziti visi nivo kognitivnog napora i
istrajnije ¢e raditi na reSavanju zadataka, nego kada je to slucaj sa previse lakim,
odnosno previse teskim zadacima.

Uvidom u kratak prikaz motivacionih pristupa moze se uoditi da postoje
razli¢iti na¢ini za podsticanje ucenika da aktivnije u€estvuju u nastavnom procesu.
Takode, moze se primetiti da u procesu podsticanja motivacije znac¢ajnu funkciju imaju
nagrade, pohvale, pokude i kazne, kao 1 uskladenost odredenih motivacionih postupaka
sa karakteristikama ucenika. Na osnovu predstavljenih pristupa moZe se uopSteno
zakljuciti da motivacija 1 interesovanja imaju znacajnu funkciju u nastavnom procesu.
Radi potpunijeg uvida u znacaj procesa motivacije u nastavi matematike, u motivacione
postupke nastavnika (ulogu nastavnika) za ufenje matematike, kao i u moguénosti
transformacije spoljasnje u unutrasnju motivaciju, odnosno u moguénosti podsticanja
unutrasnje motivacije posredstvom spoljasnjih motivacionih postupaka, potrebno je
obratiti paznju na teoriju samodeterminacije (self-determination theory-SDT), Desaja i

Rajana (Deci & Ryan, 1985; 2000), kao i na teoriju o¢ekivanja i vrednosti, Vigfilda i
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Eklesa (Wigfield & Eccles, 1992). Znacaj navedenih motivacionih teorija, kada je re¢ o
ucenju matematickih sadrzaja, potvrden je u rezultatima razli¢itih empirijskih
istrazivanja (Anthony & Walshaw, 2008; Bandura 1986; Chouinard, Karsenty & Roy,
2007; Crombie et al., 2005; Hautamaki et al., 2002; Hidi & Harackievicz, 2000; Fan,
2011; Frenzel et al., 2010; Wang, 2012).

Teorija samodeterminacije odnosi se na razvoj, odnosno menjanje stvarnosti
oko sebe. Postupci rada nastavnika i nastavna sredstva koja nastavnici matematike
koriste da bi pospesili unutraSnju motivaciju u¢enika mogu unapediti kvalitet nastave, a
samim tim i uspeh ucenika. Prema teoriji samodeterminacije, nastavnikova uloga
podrazumeva stvaranje takvog ambijenta u ucionici, Koji podsti¢e autonomiju ucenika,
njihovo angazovanje i istrajnost u nastavnim aktivnostima. Centralna pitanja ove teorije
jesu unutras$nja (intrinzicka) i spoljasnja (ekstrinzicka) motivacija. Desaj i Rajan (Ryan
& Deci, 2000), smatraju da ljudske jedinke mogu biti proaktivne i ukljucene, kao i
pasivne, odnosno otudene, u zavisnosti od socijalne situacije. U skladu sa ovakvim
shvatanjem, u istrazivanjima zasnovanim na teoriji samodeterminacije razmatran je i
analiziran socijalni kontekst koji vodi ka prirodnom procesu samomotivacije.

Teoriju samodeterminacije Rajan i Desaj (2000) povezuju sa klasi¢nim
teorijama potreba, odnosno sa integracijom tri osnovne ljudske potrebe. To su potrebe
za kompetencijom, autonomijom i drustvenom povezanos$cu koje, kada su zadovoljene,
utiCu na razoj samomotivacije i opSteg mentalnog zdravlja. Potreba za autonomijom
ogleda se u nastojanju osobe da bude inicijator sopstvenih ponaSanja, da ima kontrolu u
ishodima i nadinima obavljanja aktivnosti. Sto je veéi liéni osecaj da sopstvena
ponasanja odgovaraju onome $to osoba jeste, postignuta je vec¢a autonomija ponasanja.
Potreba za kompetencijom podrazumeva osec¢aj licne efikasnosti i uspeha u obavljanju
odredenih aktivnosti. Znacajne Ccinioce za dozivljavanje licne kompetencije
predstavljaju pozitivna povratna informacija o efikasnosti u obavljanju datih aktivnosti
(Deci, 1971) i postavljanje optimalnih izazova (Csikszentmihalyi, 1975). Prema teoriji
samodeterminacije potreba za kompetencijom predstavlja preduslov za postojanje bilo
kog modela motivacije, unutrasnje ili spoljasnje (Deci & Ryan, 2000). Nemogucnost da
se ova potreba zadovolji vodi u amotivaciju (potpuno odsustvo motivacije). Potreba za
povezano$¢u podrazumeva teznju za ostvarivanjem kvalitetnih socijalnih odnosa, $to

ukljucuje medusobno postovanje, brigu i pruzanje oslonca drugim ljudima (Baumeister
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& Leary, 1995). Za razliku od prethodne dve, zadovoljavanje potrebe za povezano$cu
ne predstavlja neophodan preduslov za nastanak unutrasnje motivacije.

Prema teoriji samodeterminacije, spoljaSnja i unutra$nja motivacija ne
posmatraju se kao odvojene, suprotstavljene kategorije, ve¢ predstavljaju motivacione
varijable koje se rasporeduju duz motivacionog kontinuuma. Na jednom kraju tog
kontinuuma nalazi se nemotivisanost (amotivacija), koju karakteriSe potpuno odsustvo
svake teznje ka akciji. Na drugom kraju kontinuuma nalazi se intrinzicka (unutraSnja)
motivacija (Deci & Ryan, 2000). Uzroci nemotivisanosti leze u osecanju
nekompententnosti (neosposobljenosti) za obavljanje odredene aktivnosti, kao i u
nevrednovanju same aktivnosti (Bandura 1986, prema: Ryan & Deci, 2000). Na primer,
ucenik ne moze biti motivisan za reSavanje nekog zadatka ukoliko unapred smatra da
ne¢e moci da ga resi, odnosno smatra da je zadak pretezak za njega, bez obzira na to
koliko god se on trudio da ga resi i ostvari zeljeni uspeh.

Izmedu potpune nemotivisanosti (amotivacije) 1 intrinzicke motivacije
rasporedeni su razliiti oblici spoljasnje (ekstrinzicke) motivacije, koji se razlikuju
prema stepenu internalizacije razloga za akciju i uéenje. Prvi od njih jeste eksterna
(spoljasnja) regulacija, koja podrazumeva da ucenik stupa u akciju radi dobijanja
nagrade ili izbegavanja kazne. Pomenuta eksterna regulacija prisutna je u ranijim
Skinerovim istrazivanjima (Skinner, 1953) gde je predstavljala direktnu suprotnost
intrinzi¢koj motivaciji. U eksternoj regulaciji zadovoljavaju se spolja nametnuti zahtevi
kojma se ucenik podreduje, tako da njegovo ponasanje karakteriSu poslusnost i
pokornost. Ovakvo ponasanje u€enika nije dugo odrzivo, ono traje onoliko koliko traje 1
odredeni oblik potkrepljenja, a nakon toga prestaje. Drugi oblik spoljaSnje motivacije
predstavlja introjektovana regulacija, koja ukljucuje prihvatanje spoljasnje regulacije,
koju ucenik i dalje ne dozivljava kao sopstvenu. Introjektovana regulacija podrazumeva
relativno kontrolisan oblik regulacije spoljaSnje motivacije. Ucenik pocinje da uci ne
samo zbog toga da bi dobio nagradu ili izbegao kaznu, ve¢ 1 da bi izbegao osecaj krivice
ili anksioznosti. U introjektovanoj regulaciji potkrepljenje dolazi iznutra, iz same osobe,
I najcesce je povezano sa osecanjem ponosa (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991:
329). PonaSanja koja karakteriSu ovaj oblik regulacije sprovode se sa ciljem da se
pokaze sopstvena vrednost ili da se izbegne neuspeh, kako bi se zadrzao osecaj

vrednosti. Sledeci oblik regulacije jeste, regulacija kroz identifikaciju ili identifikovana
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regulacija. Ovaj oblik regulacije spoljasnje motivacije odlikuje veci stepen autonomije i
svesno vrednovanje bihejvioralnog cilja. Ucestvovanje u aktivnostima ucenja ucenik
procenjuje vaznim za njega licno. Odredenu aktivnost u¢enik prihvata kao znac¢ajnu za
njega i uCeS¢e u toj aktivnosti on dozivljava kao svoj slobodni izbor. Potrebno je
napomenuti da ¢e ucenik ucestvovati u odredenoj aktivnosti (u¢enju nekog sadrzaja ili
reSavanju odredenog zadatka), zato Smo smatra da je to vazno, da mu je to potrebno, ¢ak
i kada ne uziva stvarno u njoj (Hautamaki et al., 2002). Dakle, ucenje nije
samoinicijativno odabrano, ve¢ jo§ uvek ima odredenu instrumentalnu vrednost.
Ponasanja uclenika koja karakteriSu ovaj oblik regulacije spoljasnje motivacije
dugotrajnija su i povezana su sa vis$im nivoom uspeha uc¢enika (Deci & Ryan, 2000).
Posledn;ji oblik ekstrinzi¢ke (spoljasnje) motimotivacije predstavlja potpuno usvojena,
odnosno regulisana integracija. Potpuna integracija nastaje kada ucéenik odredenu
aktivnost potpuno usvoji i usaglasi je prema svom sistemu vrednosti i svojim
potrebama. Medutim, treba naglasiti da je regulisana integracija jo$ uvek ekstrinzi¢na,
ali ona je sada u potpunoj saglasnosti sa identitetom ucenika. Zato su integraciona
ponaSanja dugorocno odrziva i potpuno autonomna. Na drugom kraju kontinuuma
samodeterminacije nalazi se intrinzicka (unutrasnja) motivacija, koju karakteriSu
aktivnosti koje same po sebi predstavljaju cilj ucenja. Dakle, uéenik poseduje
unutrasnju motivaciju ukoliko sama aktivnost kojom se bavi (u¢enje odredenog sadrzaja
ili reS8avanje nekog zadatka) izaziva kod njega osecaj uzivanja.

Sa stanovi$ta prouc¢avanja uloge nastavnika u iniciranju motivacije ucenika i
razvijanju njihovih interesovanja za matematiku, u teoriji samodeterminacije moguce je
uociti nekoliko vaznih elemenata, na koje je potrebno obratiti paznju. Klju¢no pitanje u
motivacionom procesu jeste transformacija spoljasnje u unutrasnju motivaciju. Na
osnovu teorije samodeterminacije ne moze se eksplicitno govoriti o transformaciji
jednog oblika motivacije u drugi. Medutim, mogucée je uociti da nastavnik svojim
postupcima moze u velikoj meri pomo¢i uéeniku da razvije unutrasnju motivaciju za
ucenje matematickih sadrzaja, ¢ak iako on ranije nije bio nimalo zainteresovan za
ucenje matematike ili je stepen njegove motivacije za bavljenje matematikom bio na
niskom nivou. Vazni elementi, Koji se u ovoj teoriji navode, jesu prirodne ljudske
potrebe za autonomijom (samostalno$¢u) 1 za kompetencijom (osposobljavanjem).

Naime, ¢injenica je da svaka osoba nastoji da se osamostali, kao i da pokaZe stepen
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samostalnosti u bilo kojoj delatnosti kojom se bavi. Navedene prirodne potrebe
nastavnik treba da “iskoristi” i da pomogne uceniku, najvise u pocetnim momentima i
pokretanju inicijative, da poc¢ne da se bavi u¢enjem matematickih sadrzaja i reSavanjem
matematickih zadataka. S druge strane, iako prema teoriji samodeterminacije potreba za
interakcijom nije od sustinskog znacaja (njeno zadovoljavanje nije nuzno za razvoj
unutrasnje motivacije), nastavnik treba da ima u vidu njen znacaj, jer ¢e mu upravo
kvalitetna interakcija sa u¢enikom omoguciti da lakse prepozna eventualne probleme i
teSkoce, koje uceniku otezavaju napredovanje u ucenju matemati¢kih sadrzaja. Osim
toga, dobra interakcija sa svim u¢enicima omogucic¢e nastavniku da proSiri moguénosti
podsticajnih delovanja na ucenike, u smislu upotrebe razli¢itih didakti¢ko-metodickih
postupaka, da pronade adekvatne metode i oblike rada na osnovu kojih ¢e svaki uc¢enik
lakse da “pronade sebe” i osigura sebi aktivnije uce$ée u nastavnom procesu. Re¢ je, na
primer, o grupnom obliku rada, radu u parovima, uce$¢u u matematickim sekcijama,
matematickim klubovima i sli¢no. Moze se zakljuciti da ¢e zadovoljavanjem potrebe za
interakcijom ucenici lakSe zadovoljiti 1 prve dve potrebe, odnosno potrebu za
autonomijom, kao i potrebu za kompetencijom.

Ono $to je takode znacajno, a predstavljeno je u teoriji samodeterminacije,
jeste €injenica da nastavnik konstantno treba da razvija motivaciju ucenika. Naravno, to
ne podrazumeva samo podsticanje motivacije u smislu davanja pohvala i nagrada nakon
uspesno reSenog zadatka, ve¢ motivisanje ucenika tokom celokupnog procesa nastave.
Kljuénu ulogu u tom procesu imaju interesovanja ucenika. Stoga, nastavnik matematike
neprestano treba da vodi racuna o tome da Koristi razli¢ite metode, nacine i sredstva
kojima ¢e nastavu matematike uliniti zanimljivom, vodeéi pritom racuna da ne
postavlja prevelike zahteve 1 da uvek pruza podrSku svojim ucenicima, ¢ak i onda kada
grese u reSavanju matematickih zadataka. Ovakvim postupcima nastavnika stvorice se
kod ucenika osecaj zadovoljstva u radu, $to ¢e im pomo¢i da razviju, odnosno unaprede
matematicke kompetencije, da pronadu oblasti koje ih interesuju i da zavole
matematiku. Rezultat ukupnog procesa neminovno ¢e se ogledati u visSem nivou
unutra$nje motivacije, visem nivou postignutog uspeha, kao i u razvijanju ukupnog
samopouzdanja ucenika.

Teorija vrednosti i ocekivanja koju su utemeljili Wigfild i Ekles (Wigfield

& Eccles, 1992), zasnovana je na pretpostavci da najveéi uticaj na ponaSanja u
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akademskim situacijama imaju motivaciona uverenja ucenika o oc¢ekivanom uspehu i
vrednostima zadataka. Prema ovim autorima, oc¢ekivani uspeh podrazumeva verovanje
(uverenje) ucenika o tome koliko ¢e biti uspesan u buduc¢im aktivnostima, bez obzira na
to da 1li se radi o bliskoj ili daljoj buducnosti (Eccles & Wigfield, 2002). Pored
o¢ekivanog uspeha, Vigfild i Ekles (1994) pominju i uverenja o sposobnostima, koja
predstavljaju procenu sopstvenih kompetencija (osposobljenosti) u nekoj oblasti.
Ocekivani uspeh i uverenja o sposobnostima razlikuju se u teorijskom kontekstu,
medutim, oni su medusobno snazno povezani i empirijski nerazdvojivi (Eccless &
Wiegfild, 1995).

Kada je re¢ o vrednosti zadataka, ona se odnosi na subjektivhu procenu
ucenika o razlozima zbog kojih se ukljucuje u odredenu aktivnost, odnosno da li i kako
data aktivnost zadovoljava njegove potrebe. Prema teoriji vrednosti i o¢ekivanja postoje
Cetiri konstruktivna elementa vrednosti i to: znacaj, interesovanje/unutrasnja motivacija,
korist i cena. Zadatak za ucenika ima svoj znac¢aj onda kada on proceni da je reSavanje
tog zadatka u skladu sa njegovom trenutnom ili idealnom slikom o sebi. Ukoliko
bavljenjem odredenim zadatkom ucenik potvrduje svoj licni, kao 1 socijalni identitet,
odnosno potvrduje svest o sopstvenoj vrednosti, zadatak ¢e za njega imati veéi znacaj.
U skladu s tim, neki ¢e ucenici radije reSavati, na primer, zadatke logicke prirode dok
¢e, s druge strane, nekome vise odgovarati geometrijski zadaci. Interesovanje, odnosno
unutra$nja vrednost zadatka odnosi se na stepen ocekivanog ili trenutnog zadovoljstva,
koje ucenik ima tokom izvrSavanja odredenog zadatka. Ovaj element sli¢an je
konstruktu intrinzicke unutraSnje motivacije koju definiSu Desaj i Rajan (2000), jer
podrazumeva unutrasnju zelju, odnosno osecaj uZivanja u reSavanju odredenih zadataka.
Element korisnosti podrazumeva nivo povezanosti konkretnog zadatka sa trenutnim,
odnosno budu¢im ciljevima ucenika. Korist se odnosi na objektivne, ali i subjektivne
razloge bavljenja odredenim aktivnostima, u smislu ostvarivanja zadatog cilja, bez
obzira na to da li reSavanje zadatka odgovara unutra$njim interesovanjima ucenika
(Wiegfild & Eccles, 2000). Takve situacije poznate su kada, na primer, ucenik resava
odredeni zadatak radi dobijanja bolje ocene ili neke druge nagrade. Poslednji element
odnosi se na cenu uloZenog truda uc¢enika. Ona podrazumeva utroSak vremena i energije
na izradi odredenog zadatka, kao 1 utroSak vremena planiranog za obavljanje drugih,

uceniku zanimljivih, aktivnosti. U okviru ovog koncepta autori izdvajaju i emotivnu
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cenu, koja podrazumeva odredeni strah ucenika ili strepnju od toga da li ¢e ispuniti
oc¢ekivanja nastavnika i roditelja, da li ¢e izgubiti veru u sopstvene sposobnosti i sli¢no.
Na osnovu teorije vrednosti i o¢ekivanja sproveden je veci broj istrazivanja
o znacaju motivacije u nastavi matematike (Crombie et al., 2005; Chouinard, Karsenti
& Roy, 2007; Fan, 2011; Wang, 2012), ¢iji rezultati nedvosmisleno ukazuju na visok
stepen povezanosti izmedu ocekivanog uspeha i subjektivnih vrednosti zadataka sa
uspehom ucenika. Kljuéno za ulogu nastavnika, u smislu podsticanja motivacije
uCenika, jeste da nastavne aktivnosti, kao i tezinu matematickih zahteva prilagodi
navedenim karakteristikama teorije o¢ekivanja i vrednosti. Nastavnik matematike treba
da ima u vidu znacaj pozitivnih potkrepljenja, pohvala i nagrada, ali i usmerenost
zadataka prema interesovanjima ucenika, kao i povezanost matemati¢kih zadataka sa
realnim situacijama i potrebama. Nastavni zadaci treba da budu konstruisani tako da
kod ucenika izazovu zainteresovanost za njihovo reSavanje, a ne da ucenicima
predstavljaju obavezu zbog koje ¢e morati da se odreknu drugih aktivnosti u kojima vise
uzivaju. Da bi uspe$no motivisali u¢enike da uce matematicke sadrzaje, nastavnici
matematike treba dobro da razumeju zahteve teorije vrednosti i o¢ekivanja. Medutim, to
nije sve jer, pored toga, nastavnici treba dobro da poznaju karakteristike motivacije i
mogucnosti njenog unapredenja, te da u skladu sa tim karakteristikama organizuju
kvalitetnu nastavu, u kojoj ¢e ucenici prona¢i svoj cilj 1 dalje razvijati svoje

matematicke sposobnosti.

4.3. Karakteristike i na¢ini rada nastavnika matematike znacajni
za razvijanje interesovanja i motivacije ucenika

Matematika kao nastavni predmet mnogim ucenicima zadaje znacajne
probleme i poteskoce u ucenju. Kao $to pokazuju rezultati istrazivanja, predstavljeni u
ostalim poglavljima ovog rada, u poredenju sa nivoom postignu¢a ucenika u drugim
nastavnim predmetima, nivo postignutog uspeha ucenika iz matematike znatno je nizi. S
druge strane, sticanje i razvijanje matematickih saznanja, odnosno matemati¢ko
obrazovanje korisno je kako za pojedinca tako i za drustvo u celini. Takode, potrebno je
napomenuti da matematika predstavlja jedan od kreativnih nastavnih predmeta jer
omogucava ucenicima da razvijaju sposobnosti kritickog misljenja 1 logickog

rasudivanja. Imajuéi u vidu potrebu i1 znacaj u€enja matematike i s druge strane slabiji
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uspeh ucenika iz matematike u odnosu na druge nastavne predmete, namece se pitanje,
zaSto ucenici ne postizu bolji uspeh iz matematike i kakve su moguénosti, sa stanovista
uloge nastavnika, da se takvo stanje popravi. Odgovor na prvo pitanje moze se pronaci
u Cinjenici da uéenje matematike predstavlja zahtevan proces, U kom su za ostvarivanje
viSeg nivoa uspeha neophodni kontinuiran i neprekidan rad, kao i ulaganje veceg truda,
napora 1 vremena ucenika. Ucenici nisu uvek spremni da uce neprekidno i u
kontinuitetu, pa je ucenje nastavnog gradiva iz matematike za njih tesko i naporno, a
neretko i dosadno. Medutim, postoji vecéi broj nacina da se navedeni problemi smanje i
da se ucenje matematickih sadrzaja ucini prijatnijim i lak§im za ucenike. Jedan od
najznacajnih uslova za njihovo ostvarivanje jeste iniciranje motivacije i razvijanje
interesovanja ucenika za matematiku.

Nastavnici mogu na razlicite na¢ine da razvijaju motivaciju i interesovanja
ucenika za ucenje matematickih sadrzaja. Neophodni uslovi za to jesu, najpre,
poznavanje karakteristika i specificnosti motiva i interesovanja, kao i ukupnog
motivacionog procesa. S druge strane, neke od mogucnosti podsticanja motivacije, u
ovom radu, uopSteno su prikazane u kontekstu razmatranja znacajnih motivacionih
teorija. UvaZzavanjem preporuka, predstavljenih u pomenutim teorijama, nastavnici u
svom radu mogu da pomognu ucenicima da se aktivniji uklju¢e u proces ucenja
matematickih sadrzaja. Na osnovu razmatranja uloge nastavnika u razli¢itim oblastima
nastavnog procesa, u odredenim poglavljima ovog rada prikazani su i znacajni postupci
nastavnika u motivaciji ucenika. Na primer, u podrucju organizacije i pripremanja
nastave, kao i u podruc¢ju komunikacije i interakcije u nastavi, predstavljeni su brojni
didakticko-metodicki postupci nastavnika kojima se inicira motivacija ucenika, kao §to
su metode rada u nastavi oblici nastavnog rada i sli¢no. U nastavku teksta bice
predstavljeni konkretniji nacini, za koje mnogi autori (Charanchi, 2011; Dagnew, 2011;
Frenzel et al., 2010; Hidi & Harackiewicz, 2000; Jackson & Leffingwell, 1999;
Mitchell, 1993; Odili, 2006; Schwartz, 2000; Schiefele, 1991; Tessier & Sarrazin, 2008)
smatraju da mogu znaCajno uticati na povecanje stepena motivacije i interesovanja
ucenika za matematiku, kao i na ostvarivanje viSeg nivoa uspeha ucenika u ovom
nastavnom predmetu.

Stav nastavnika matematike prema svojoj profesiji i ucenicima. Jedan od

znacajnih uslova za razvijanje motivacije i interesovanja ucenika predstavlja
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nastavnikov stav prema matematici kao nastavnom predmetu, kao i stav nastavnika
prema ucenicima i njihovim sposobnostima za ufenje matematike. Stav nastavnika
prema profesiji kojom se bavi svakako ne predstavlja ni nacin niti postupak njegovog
rada, ali uveliko moze da uti¢e na kvalitet nastavnog rada i podsticanje aktivnosti
ucenika na casovima matematike. Takode, stav nastavnika o mogucnostima i
sposobnostima ucenika za ucenje matematike, znacajan je prediktor u pogledu pruzanja
jednakih Sansi svim u€enicima da aktivno ucestvuju u reSavanju matematickih zadataka,
odnosno u savladavanju matematickih sadrzaja. Stav se najcesS¢e odreduje kao sloZzeno
mentalno stanje u koje su ukljucena uverenja i osecanja, a koje podrazumeva tendenciju
da se misli i reaguje na razlicite naéine, prema razli¢itim stimulusima (Dagnew, 2011;
Odili, 2006). Prema misljenju Danjeva (Dagnew, 2011), stavovi neke osobe o predmetu,
dogadaju ili grupi ljudi, U zna¢ajnom stepenu mogu uticati na nivo i kvalitet njenih
postignuca u bilo kojoj oblasti ljudske delatnosti. Isti autor smatra da postoji veci broj
¢inilaca koji uti¢u na formiranje stavova nastavnika matematike prema svojoj profesiji,
od kojih su najznacajniji slede¢i: nedovoljna Skolska oprema (u smislu odgovarajucih
nastavnih sredstava i/ili objekata); nedostatak podrske roditelja uéenika; nepovoljna
pozicija nastavnika u drustvu; nedovoljna nadoknada za rad u nastavi; nedostatak
iskustva nastavnika i sli¢no. Pored navedenih Ccinilaca potrebno je napomenuti i
¢injenicu da mnogi nastavnici matematike tokom perioda svog Skolovanja (studiranja),
nisu planirali rad u nastavi, ve¢ su svoja matemati¢ka znanja nameravali da iskoriste u
drugim profesionalnim oblastima. Takode, postoji odreden broj nastavnika koji su
zavr$ili druge fakultete (informatika na primer), a koji su sticajem razli¢itih okolnosti
zaposleni na mesto nastavnika matematike. Navedeni ¢inioci svakako mogu uticati na
stavove nastavnika i odrediti stepen njihove motivacije za ufe$¢e u nastavnim
aktivnostima, §to moze bitnije uticati i na motivaciju ucenika i njihov uspeh postignut u
okviru ovog nastavnog predmeta. U istrazivanjima koja su sproveli DZekson i Lefingvel
(Jackson & Leffingwell, 1999), utvrdeno je da ucenici imaju tendenciju da internalizuju
stavove i entuzijazam svojih nastavnika u svoje aktivnosti tokom ucenja matematickih
sadrzaja. To znaci da, ako nastavnik matematike gaji negativan stav, odnosno nije
motivisan za rad sa u€enicima, ni njegovi ucenici nece biti motivisani 1 ne€e postizati
odgovarajuci stepen uspeha u savladavanju matematickih zahteva. Zato je neophodno

da nastavnik matematike ima pozitivan stav prema svojoj profesiji i da uvek bude
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motivisan za rad sa ucenicima. U okviru realizovanja nastavnih aktivnosti nastavnik
treba da zraci pozitivnom energijom i entuzijazmom u radu i da uvek veruje da postoje
razlozi zbog kojih bi njegovi ucenici ucili matematiku (Jackson & Leffingwell, 1999;
Harbor-Peters, 2005). Takode, potrebno je ista¢i da nastavnik matematike treba da ima
pozitivan stav prema svim svojim uc¢enicima, da ih podjednako motivise, a ne da ih deli
na bolje i slabije. U nastavi je poznata pojava pigmalionovog efekta (Pigmalion —
Starogrcki kipar zaljubljen u Zensku statuu, koju je oziveo snaznim verovanjem da ¢e je
oziveti), u kojoj nastavnici svoje aktivnosti, pohvale i pomo¢ usmeravaju prema boljim
ucenicima, jer od njih oc¢ekuju da budu jo$ bolji. Medutim, kada su u pitanju slabiji
ucenici, od kojih nastavnici ne o¢ekuju visok nivo uspeha, u postupcima nastavnika tada
prevladavaju kritike i smanjen broj pozitivnih podsticaja u¢enika na aktivnosti (Vizek-
Vidovi¢ i sar., 2003). Ovakvi stavovi nastavnika i podela ucenika na talentovane i one
koji nisu talentovani, na sposobne i manje sposobne, na bolje i slabije, u nastavi
matematike ne smeju da postoje, ve¢ nastavnik treba svim ucenicima da posveti jednaku
paznju i da u skladu sa njihovim interesovanjima i potrebama podsti¢e dalje radoznalost
ucenika i na razli¢ite nacine ih motivise za ucenje nastavnih sadrzaja.

Diferenciranje zadataka prema nivoima tezine. Podsticanje interesovanja i
motivacije ucenika za ucenje matematike uslovljeno je i uvazavanjem individualnih
razlika ucenika, odnosno uvazavanjem razli¢itith sposobnosti ucenika 1 stepena
prethodno steCenih saznanja (Charanchi, 2011; Frenzel et al., 2010; Hidi &
Harackiewicz, 2000). Kada su u pitanju postupci i nacini rada nastavnika, re¢ je o
diferenciranju nastavnih zadataka prema razli¢itim nivoima tezine. Ovakav oblik
nastave podrazumeva prilagodavanje nastavnih zadataka prema sposobnostima svakog
ucenika. Zadaci se najceSce razvrstavaju na tri nivoa teZine, za bolje, prosecne 1 slabije
ucenike, mada nije iskljuceno da postoji i njihova preciznija raspodela. S obzirom na
ostvareni uspeh formiraju se odgovaraju¢e grupe ucenika. Medutim, imajuc¢i u vidu
¢injenicu da ovakve grupe nisu homogene, odnosno da izmedu ucéenika koji pripadaju
jednoj grupi, takode, postoje individualne razlike, matematicki zadaci mogu se
prilagodavati u skladu sa njihovim pojedinacnim karakteristikama. Diferenciranje
zadataka prema nivoima tezine predstavlja jedan od oblika individualizovane nastave
primenjen u redovnim nastavnim aktivnostima. Klju¢ni element u podsticanju

motivacije u ovakvim aktivnostima usmeren je na angazovanje ucenika da razmisljaju,
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jer su zadaci konstruisani tako da njihovo uspesSno reSavanje zahteva viSi stepen
ulaganja truda i istrajnosti ucenika. U ovakvim situacijama nastavnik matematike treba
da vodi ra¢una i o tome da sadrzaj zadatka odgovara interesovanjima ucenika, jer ¢e
tako 1 stepen motivacije ucenika sigurno biti na viSem nivou. Ucenici ¢e biti motivisani
zato Sto prilikom reSavanja svakog zadatka dozivljavaju oseéaj uspeha i zadovoljstva.
Takav oseCaj moze doprineti integraciji spoljasnje u unutraSnju motivaciju (Deci &
Ryan, 2000). Takode, nastavnik treba da prati njihov rad i napredak u postignu¢ima, kao
1 da povremeno povecava zahteve za svakog ucenika.

Uvazavanje vremenskog koncepta. Slede¢i element znacajan za podsticanje
ucenika da aktivno ucestvuju u nastavi matematike jeste vreme. Vremenski koncept
moze se sagledati na osnovu razlicitih situacija. Jedna od njih podrazumeva vreme koje
je potrebno uceniku za reSavanje odredenog zadatka. U skladu sa realnim ocekivanjima
od svojih ucenika, nastavnik treba da odredi optimalan vremenski rok za izradu zadatka.
Ucenike ne bi trebalo dovoditi u zabludu da zadatke iz matematike moraju da resavaju
brzo. Naglasak na brzini, u reSavanju matematickih zadataka, moze kod ucenika stvoriti
napetost i nervozu, Sto Ce izazvati negativne posledice, greske u radu i opadanje
motivacije. Zato ucenicima treba objasniti da matematika zahteva kontinuiranost i
predanost u ucenju, nesmetanu paznju i punu koncentraciju, $to znac¢i da je ponekad
potrebno i vise provedenog vremena kako bi se nesto pravilno uradilo. Kada je u pitanju
vremenski koncept i brzina u matematici, nastavnik treba da vodi rauna i o tome kako
izlaze nastavno gradivo. U toku svog rada nastavnik matematike ne sme da Zuri, kako bi
ispunio sve zahteve predvidene nastavnim planom i programom. Potrebno je da se uveri
da su ucenici shvatili matematiC¢ku temu, odnosno oblast koja se obraduje, da su
razumeli sve matemati¢ke pojmove, procese i medusobne odnose u njima i da su svojim
postupcima (reSavanjem zadataka i obrazlaganjem nacina reSavanja) pokazali spremnost
za savladavanje nove nastavne oblasti. Tek kada bude siguran u navedeno, nastavnik
treba da prede na obradu sledece matematicke oblasti. Nastavnik matematike mora da
shvati da savladavanje matematic¢kih sadrzaja, odnosno ucenje matematike predstavlja
nadogradujuéi proces, u kojem se svaki sledeéi korak zasniva na prethodnom (Schwartz,
2000). Zbog toga ne bi trebalo da prelazi na obradu novih nastavnih jedinica, koje
podrazumevaju ucesce tezih nastavnih zadataka, ukoliko nije siguran da ucenici mogu

da ih razumeju i uz ulaganje optimalnog napora uspesno savladaju. Vremenski okvir
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znacajno je pomenuti i sa stanoviSta zadavanja kontrolnih zadataka i matematickih
testova. U okviru ovog pitanja nastavnik treba da razmisli o terminu zakazivanja
testova. Ukoliko je vremenski rok za pripremanje ucenika prekratak, to kod njih moze
stvoriti osec¢aj nesigurnosti i straha, u smislu da nece sti¢i dovoljno dobro da se
pripreme i kvalitetno urade zadatke koje je nastavnik predvideo. S druge strane, nije
pozeljno ni da se ucenici obaveStavaju o terminu kontrolnih zadataka u nekom
predugackom roku. Postepeni nailazak nekog dogadaja, za koji ucenici moraju biti
spremni, moze takode na njih negativno uticati, kao kada je re¢ o previse kratkom
vremenskom roku. U tom slucaju ucenici reaguju na vise razli¢itih na¢ina odjednom. U
iS¢ekivanju najavljenog, znacajnog termina, ucenici kombinuju strah od neizvesnosti sa
osecajem nesigurnosti U sebe, Sto nije pozeljno kada je u pitanju nastava matematike.
Zato je neophodno da nastavnici matematike pravilno izracunaju, ne samo optimalno
vreme potrebno za reSavanje odredenih matematickih zadataka, ve¢ i vreme koje je
ucenicima dovoljno da se pripreme za izradu odredenih testova ili kontrolnih zadataka.
Isticanje nastavnog cilja. Znafajan momenat u razvijanju motivacije
ucenika u nastavi matematike, prema misSljenju nekih autora (Charanchi, 2011;
Spijunovi¢ i Mari¢i¢, 2016) predstavlja saopitavanje nastavnog cilja, kao i konkretnog
znaCaja ucenja u nastavi matematike. U isticanju nastavnog cilja nastavnik treba da
predstavi nivo znanja 1 uslove koje ucenici treba da ispune, kako bi na kraju nastavnog
Casa ostvarili stepen postignuca koji se od njih ocekuje. Ucenici treba da budu upoznati
sa nastavnim ciljem na pocetku Casa kako bi bili motivisani za aktivnije uceS¢e u
nastavnom procesu. Kada su upoznati sa postavljenim ciljem, oni ¢e teziti da te ishode 1
ostvare. Naravno, prilikom objavljivanja nastavnog cilja nastavnik matematike treba da
vodi racuna o tome da ucenicima predstavi zadatke tako da oni prepoznaju njihov
smisao, da poveZu znacaj reSavanja zadatka sa svojim, subjektivnim ciljevima, kao i da
veruju da ¢e uz ulaganje optimalnog napora, odredeni zadatak moci uspesno da
savladaju (Wiegfild & Eccles, 2000). U okviru ovog segmenta aktivnosti nastavnika
znacajno je pomenuti istrazivanje koje je sproveo Misel (Mitchell, 1993). Naime, ovaj
autor utvrdio je, da je stepen angaZovanja ucenika tokom reSavanja matematickih
zadataka bitno uslovljen znaCajem zadatka. Znacaj zadatka podrazumeva precizno
postavljen cilj koji ucenik treba ostvariti njegovim reSavanjem. To znaci da nastavnik

matematike treba da objasni ucenicima $ta se od njih ocekuje i da se potrudi da svaki
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matematicki zadatak poveze sa precizno zadatim ciljem koji ¢e, pored opstih vrednosti,
u sebi sadrzati i li¢ni znacaj za ucenika.

Pruzanje podrske vs kontrola ucenika u nastavi matematike. Prema teoriji
samodeterminacije, postoje dva razli¢ita nac¢ina ophodenja nastavnika prema uc¢enicima.
Jedan od njih odlikuje stroga kontrola rada i aktivnosti ué¢enika u nastavi i u¢enju, dok
drugi karakteriSe pruzanje podrSke i pomoc¢i ucenicima, kao i podsticanje njihove
autonomije (Deci et al., 1981; Reeve & Jang, 2006). Nastavnici koji kontroliSu uéenike,
nastavne aktivnosti realizuju isklju¢ivo u skladu sa nastavnim programom, sluze se
pretezno spolja$njim sredstvima motivacije, ciljeve namecu spolja i ne dozvoljavaju
ucenicima da pogrese, odnosno javno Kritikuju ucenike kada pogreSe u resavanju
matematickih zadataka. U ovakvim okolnostima ucenici percipiraju nastavnika kao
sudiju, koji odlucuje o tome da li je neSto ispravno ili nije (Aunola et al, 2013).
Nastavnim pristupom u kom dominira kontrola smanjuje se motivacija uc¢enika za
uces¢e u nastavnim aktivnostima (Sarrazin et al., 2006; Tessier & Sarrazin, 2008). Osim
toga, ovakav pristup nastavnika ¢esto se u literaturi predstavlja kao jedan od uzroka
matematicke anksioznosti (Schwartz, 2000; Steele & Alfred, 1998). S druge strane,
nastavnik koji u€enicima pruza podrSku i Svojim postupcima podstice ucenike da
samostalno razmisljaju, pozitivno uti¢e na stvaranje viseg stepena autonomije kod njih.
Takav nastavnik ne pokuSava da strogom kontrolom motivise u€enike, ve¢ pokusava da
“oslusne” $ta ucenici zele, te da im na osnovu toga pruzi priliku da budu samostalni u
svom radu (Reeve, Bolt & Cai, 1999). Za ostvarivanje autonomije i kompentencija
ucenika neki autori (Lewalter et al., 1998; Frenzel et al., 2006) smatraju da je od
klju¢nog znacaja da ucenici dozive ucionicu kao mesto gde dobijaju podrsku od svojih
nastavnika. U okviru pruzanja podrS$ke ucenicima potrebno je pomenuti i reakcije
nastavnika u situacijama kada ucenici prave odredene greske tokom reSavanja nastavnih
zadataka. Naime, nastavnik koji podrzava svoje uéenike nece isticati greske u smislu
upucivanja negativnih komentara ili kaznjavati ucenike slabijom ocenom. Ovaj
nastavnik ¢e pomo¢i u€enicima, tako Sto ¢e ih zadrzati na reSavanju datog zadatka,
istiCu¢i ono S§to je pozitivnho u njihovim pokuSajima. Eventualne greske ucenika
nastavnik treba da iskoristi, kako bi se ponovo sagledao problem i izveli novi pokusaji
da se zadati problem res$i na drugi nac¢in. Tokom ispravljanja ucenika nastavnik ne treba

da koristi fraze poput: “nije ta¢no, nije dobro, to nije dobar nacin da se resi zadatak”.
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Umesto toga bolje je da ucenika izazove na razmisljanje, sugestijama tipa, “Sta mislis,
da li postoji drugi nacin?” ili “ovo je samo jo$ jedan nacin da se ovaj zadatak uradi”.
Pruzanjem podrske ucCenicima podstiCe se samostalnost uCenika u radu, Sto s druge
strane pozitivno utie na pojmovno razumevanje matematike, rast unutrasnje motivacije
i jatanje samopouzdanja ucenika (Reeve & Jang, 2006), ¢ije se posledice ogledaju 1 u
postizanju viseg nivoa njihovog uspeha.

Povezivanje matematike sa realnim situacijama. Jedan od pozeljnih
postupaka nastavnika matematike u razvijanju interesovanja i motivacije ucenika
predstavlja povezivanje matematickih sadrzaja sa realnim situacijama, odnosno sa
situacijama prisutnim u svakodnevnom zivotu ucenika. Prema misljenju nekih autora
(Mathew, 2009; Mikk, 2000; McCarthy & Slater, 2011), uéenje matematike treba da je
inspirativno, sa moguc¢nos¢u da se odnosi na realne situacije i da dovede do pozeljnih
promena u ponasanju, ¢ime bi se pozitivno uticalo na ukupan razvoj li¢nosti ucenika. S
obzirom na ¢injenicu da je matematika kompleksna i sloZzena nauka, autori smatraju da
je neophodno konstantno ukazivati uéenicima na upotrebnu vrednost matematike u
stvarnom zivotu (Mc Carthy & Slater, 2011; Mitchell, 1993; Hidi, 2006). Upotrebna
vrednost matematike u udzbenicima se obi¢no saopStava pomocu zadataka koji su tako
konstruisani, da se u njima uocava primena matematike u svakodnevnoj praksi ljudi.
Medutim, pomocu zadataka se moze objasniti samo manji deo moguénosti za primenu
matematike u praksi. Zato je potrebno da nastavnici ¢eSce koriste konkretne primere.
Pomoc¢u primera, ucenici Se mogu informisati o tome gde se sve koriste matematicka
dostignuéa kao, na primer, kada je re¢ o arhitekturi, informatici, izgradnji razlicitih
Cuvenih gradevina, izradi racunarskih programa i sli¢no (Charanchi, 2011; Deji¢ i sar.,
2009). Dakle, najvaznije je da nastava matematike nije otudena od Zivota, jer $to je
udaljenija od realnih predstava ucenika, veé¢e su mogucnosti za opadanje nivoa njihovih
interesovanja prema ovom nastavnom predmetu, $§to za sobom donosi i niz drugih,
negativnih, posledica koje se odrazavaju nizim stepenom postignuc¢a ucenika u ovom
nastavnom predmetu.

Povezivanje matematike sa drugim nastavim predmetima. Povezanost
matematike sa drugim predmetima u Skoli predstavlja, takode, znacajnu osnovu za
razvijanje interesovanja ucenika za ovaj nastavni predmet. Poznato je da jednu od

karakteristika ucenika osnovnoskolskog urasta predstavlja izrazen stepen radoznalosti.
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Na osnovu toga, lako se moze zakljuciti da svakog ucenika “po pravilu” privlaci
odredeni objekat, pojava ili proces. Ukoliko se u¢enicima omoguci da uvide, da im je za
bolje razumevanje predmeta ili pojava koje se nalaze u domenu njihovih individualnih
interesovanja potrebno znanje iz matematike, oni ¢e svoja interesovanja usmeriti i
prema ucenju matematickih sadrzaja. U€enicima ¢e u pocetku znanja iz matematike
posluziti kao korisno sredstvo za saznavanje drugih objekata ili pojava, ali kada ucenici
shvate kakve im mogucénosti pruzaju matematicka znanja, postoji velika verovatnoca da
svoja interesovanja usmere ka matematici i pocnu intenzivnije da se bave ucenjem
matematickih sadrzaja. Povezanost matematike sa nastavnim predmetima, kao Sto su
fizika, hemija i informatika je evidentna. Jasno je, da je za savladavanje nastavnog
gradiva u ovim nastavnim predmetima neophodno da ucenici poseduju odredena
matematicka znanja. Medutim, matematika se moze povezivati i sa drugim predmetima,
kao S§to su jezici ili umetnost. Kada je re¢ o povezanosti matematike sa jezikom,
dovoljno je ukazati na Cinjenicu da se matemati¢kim jezikom objasnjavaju i bolje
razumeju odredeni govorni termini (broj, razlomak, polinom, kvadratni koren i sli¢no).
S druge strane, matematiku treba povezivati i sa umetnoS¢u. Neke od primera, koji
ukazuju na zna¢aj matematike u likovnoj umetnosti, predstavljaju crtezi cuvenog slikara
Leonarda Da Vinéija. U njegovim crteZima uocava se matematicka preciznost, kao i
pokusaji da se matematicki objasne idealne proporcije ljudskog tela (Virtuvijev Covek;
Mona Liza i sli¢no). Takode, kada je u umetnost u pitanju, moze se ukazati i na 0dnos
izmedu muzike i matematike. Njihova povezanost moZe se objasniti u izra¢unavanju
visine tona, broju ponavljanja odredenog takta 1 slino. Dakle, ¢injenica je da
matematika, kao nauka o broju i obliku, zalazi u razli¢ite nauke i utvrduje kod ucenika
shvatanje da sve one proucavaju istu prirodu sa razli¢itih aspekata. Matematika na taj
nacin doprinosi shvatanju prirode kao jedinstvene celine, a ne kao zbira fizickih,
hemijskih, Zivotnih 1 drugih pojava. Isti¢u¢i primenu matematike u razli¢itim oblastima
nauke i prakse, nastavnici ne samo da razvijaju motivaciju i interesovanja ucenika za
ucenje matematickih sadrzaja, ve¢ pruzaju ozbiljnu pomo¢ ucenicima u njihovoj
kasnijoj profesionalnoj orijentaciji.

Istorijske cinjenice i anegdote. Kao jedan od dobrih nacina da se ucenici
zainteresuju za proucavanje matematickih sadrzaja, autori preporucuju ukljucivanje, U

nastavu, istorijskih zanimljivosti i dogadaja tokom razvoja matematike kao nauke
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(Charanchi, 2011; Schiefele, 1991; Frenzel et al., 2007; Hidi & Harackiewich, 2000).
Za ovakav postupak razvijanja interesovanja ucenika, nastavnik matematike treba da
bude dobar poznavalac istorije svoje nauke. Razumljivo je da nastavni programi ne
mogu da se optere¢uju i istorijom pojedina¢nih nastavnih predmeta, ali odredene
¢injenice bi ucenici trebali da znaju. U tu svrhu mogu se koristiti poznata matemati¢ka
otkrica, istorijski razvoj matematickih ideja, anegdote iz zivota cuvenih matematicara i
drugo. Ucenici bi, na primer, trebali da saznaju vise o imenima poput Talesa, Arhimeda,
Pitagore, Dekarta, Njutna, Lajbnica i drugih matematicara koji su svojim zaslugama
doprineli razvoju matematike. Osim zapamdivanja odredenih matematickih zakona,
zakonitosti, teorema i sli¢no, korisno je uc¢enicima ispricati i interesantne dogadaje, koji
su ove naucnike pratili kroz Zivot. Neke od anegdota, kao Sto je izraCunavanje visine
piramide pomocu Stapa i1 sunceve senke (Tales), “magija” broja 10 (Pitagora), tragi¢no
brisanje ¢uvenih krugova (Arhimed), velike proslave u znak reSavanja odredenih
problema (Pitagora), znacaj jabuke u izraCunavanju sile gravitacije (Njutn), kao i
mnosStvo drugih, interesantnih dogadaja, sigurno ¢e zainteresovati ucenike, Sto ¢e
matematiku uciniti zanimljivom za ucenje. Takode, ovakvim pristupom ucenici ¢e
shvatiti da su 1 ¢uveni matematicari bili “samo obi¢ni ljudi”, sa mnoStvom problema 1
prepreka, pa se mogu identifikovati sa njima, te i na taj nain razvijati svoja
interesovanja za uc¢enje matematike.

Osmisljavanje zanimljivih nastavnih aktivnosti. Cesta upotreba vezbanja
matematickih zadataka, zadavanje kontrolnih testova, izvodenje ucenika da zadatke rade
na tabli, pred drugim uc¢enicima i nastavnikom, mogu smanjiti nivo njihove motivacije i
zainteresovanosti za aktivnije uestvovanje na Casovima matematike (Frenzel et al.,
2011). Zato neki nautori (Deji¢ i sar., 2009; Charanchi, 2011; Spijunovi¢ i Mari¢i¢,
2016), kao pozitivno podsticajno sredstvo, preporucuju takmicenja. U okviru
takmiCenja iz matematike ucenici mogu da ucestvuju pojedinac¢no ili grupno. U
stru¢nom uputstvu o organizovanju takmicenja i smotri u¢enika osnovne 1 srednje Skole
(Ministarstvo prosvete, nauke i tehnologije, R. Srbije, 2015, prema: Spijunovi¢ i
Maric¢i¢, 2016: 429), navedeno je da ciljevi ovakvih takmiCenja podrazumevaju
afirmaciju obrazovno-vaspitnog rada, unapredivanje postignuéa ucenika i podizanje
kvaliteta obrazovanja. Zadaci takmicenja podrazumevaju vrednovanje nivoa ste¢enih

znanja, umenja, vestina i sposobnosti, kao i rangiranje nivoa postignuca ucenika. Osim
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takmicenja u okviru jednog odeljenja, nastavnici mogu osmisliti i realizovati takmicenja
sa uCenicima iz drugih odeljenja ili drugih Skola. Medutim, kada je re¢ o takmicenjima,
u smislu razvijanja interesovanja i motivacije u¢enika, potrebno je pomenuti i odredene
protivrecnosti. ReC je o usmerenosti cilja, a on ¢esto moze biti shvacen u smislu
“pobediti drugog”. Ovakav cilj jeste isti za sve ucenike, ali nije zajednicki za sve njih,
Sto moze proizvesti odredene negativne posledice. One se mogu ogledati o opadanju
motivacije kod slabijih ucenika, ali i kod prose¢nih ili boljih u¢enika, kao, na primer,
kod onih ucenika koji nisu postigli o¢ekivani uspeh u takmi¢enju, a njihovi vr$njaci (za
koje ti isti uCenici smatraju da su bolji od njih) jesu. U okviru takmicenja kao
podsticanja interesovanja ucenika za matematiku moze se postaviti i pitanje
ucestvovanja, odnosno da li ucenici ucestvuju u takmicenjima zbog toga Sto stvarno
vole matematiku ili da bi pobedili druge i tako dokazali svoju superiornost? Shvatanje,
da se takmicenje izmedu ucenika svodi na “borbu izmedu njih”, neki autori (Havelka,
1980, prema: Spijunovié¢ i Mari¢i¢, 2016: 237) smatraju laickim. Vrednosti takmicenja
ovi autori vide u intenzivnim angazovanjima intelektualne i emotivne strane ucenikove
licnosti, koja unose osecaje Zivosti, vedrine, borbenog duha, jacanja volje za pobedom i
sli¢no (Spijunovié i Mari¢i¢, 216: 433). Medutim, s obzirom na &injenicu da se i u
navedenim vrednostima takmicenja isti¢e borbeni duh, kao 1 jacanje volje za pobedom,
ne bi trebalo potpuno zanemariti prethodno pomenute probleme u vezi podsticanja
ucenika za ucenje matematike ovakvim postupcima. S druge strane, u okviru pomenutih
vrednosti moZe se govoriti o funkciji podsticanja motivacije spoljaSnjim podsticajima,
medutim, uticaj takmicenja, u smislu razvijanja unutrasnje motivacije i interesovanja
uc¢enika za bavljenje matematikom i dalje ostaje pod znakom pitanja. U svakom slucaju,
nastavnik matematike treba dobro da isplanira modele i1 oblike takmicenja, ukoliko ima
nameru da njima podstie razvoj interesovanja ucenika za aktivno ucenje matematickih
sadrzaja. U istrazivanju koje su sproveli Frenzelova i saradnici (Frenzel et al., 2010,
514), utvrdeno je su Cesta takmicenja u matematici, kao i neiskreno upucivanje pohvala
1 nagrada, jedni od uzroka smanjenja interesovanja ucenika za matematiku. Isti autori
zato predlazu ceS¢u upotrebu razli€itih aktivnosti, kao $to su zanimljiva matematika,
matematiCke igre 1 zagonetke, matematicki kvizovi i1 drugo. Ovakve vrste aktivnosti,
prema pomenutim autorima, podsti¢u ucenike na razmisljanje, medusobnu saradnju,

razmenu miSljenja 1 iznoSenje razlicitih ideja, S$to zajedno podsti¢e njihovu
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zainteresovanost, odnosno unutrasnju motivaciju za u¢enjem matematike. Naravno, na
nastavniku je da i ove aktivnosti pravilno isplanira i da matematicke zahteve razvrsta
prema sposobnostima ucenika, kako ne bi doSlo do odredenih, nezeljenih posledica.
Osim toga, vazno je i da se ovakve aktivnosti sprovode povremeno i u odgovaraju¢im
situacijama (Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Turner et al., 2002; Frenzel et al., 2010).

Raznovrsnost nastavnih sredstva. Kada je re¢ o nastavnim sredstvima ili
nastavnim pomagalima, potrebno je napomenuti da ona imaju znacajnu funkciju u
procesu razvijanja interesovanja i motivacije ucenika za ucenje nastavnih sadrzaja u
oblasti matematike. Nastavnik ne bi smeo da obim i raznovrsnost koris¢enja nastavnih
sredstava svede jedino na upotrebu krede i table. Takvim pristupom, u ucionicu se lako
moze useliti monotonija, §to kod ucenika moze proizvesti oseéaj dosade ili
nezainteresovanosti za pracenje nastavnikovih izlaganja, odnosno za reSavanje
matematickih zadataka. Razli¢ita nastavna sredstva i materijale nastavnik moze kreirati
i sa svojim ucenicima. To ¢e jo$ viSe podstaéi u¢enike da aktivno ucestvuju u nastavi. S
druge strane, odredena nastavna sredstva, pribore i matemati¢ke materijale poseduje
svaka Skola. Na nastavniku je da ih koristi stalno i iznova, kao i da kombinuje njihovo
koriS¢enje u zavisnosti od nastavne oblasti koja se u datom momentu obraduje.

U novije vreme sve vise Se govori 0 koriséenju savremene nastavne tehnike
I tehnologije, a medu njima najznacajniju znacajnu funkciju imaju kompjuter i internet.
Upotreba kompjutera u nastavi matematike, narocito je prisutna u okviru metode
demonstracije i ilustracije nastavnih sadrzaja. Uz pomo¢ kompjutera (projektora) mogu
se vrsiti razliite prezentacije i slikovna objaSnjenja matematickih problema, Cime se
smanjuje stepen apstrakcije matematike kao nauke (Charanchi, 2011). Osim toga, uz
koriS¢enje interneta nastavnik matematike moze kreirati razliCite istrazivacke zadatke,
uz pomo¢ kojih ¢e ucenici povezivati znanja iz matematike sa znanjima iz drugih
oblasti, a istovremeno razvijati 1 svoje informaticke sposobnosti. Naravno, uslov za
koriS¢enje kompjutera i interneta jeste da i nastavnik dobro vlada savremenim
tehnikama, odnosno savremenim nastavnim tehnologijama.

Ocenjivanje i vrednovanje postignuca ucenika. U nastavnom procesu
neizbezno je ocenjivanje ucenika, odnosno ocenjivanje njihovih znanja i postignuca.
Medutim, ve¢ sam termin “ocena”, odnosno ‘“ocenjivanje” ukazuje na neravnopravan

odnos izmedu nastavnika i ucenika. Nastavnik se u procesu ocenjivanja nalazi u
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nadredenom polozaju, zahvaljujuci ¢injenici da je on taj koji ocenjuje i daje sud o tome
u kojoj meri je ucenik savladao neku oblast. Zasnovana na bihejvioristickim principima
spoljnih podsticaja, i to u najsnaznijem obliku (nagrade i kazne), ocena moze na u¢enika
delovati podsticajno, ali i krajnje demotiviSu¢e. U didaktickoj i metodickoj literaturi
Cesto se istiCu problemi i greSke u ocenjivanju, kao S§to su neargumentovano
ocenjivanje, kampanjsko ocenjivanje, tajnost ocene, halo-efekat, ranije impresije,
raspolozenje nastavnika, unapred odredeni kriterijumi i druge. Kada se navedenom doda
¢injenica da negativna ocena kod uéenika moze proizvesti razli¢ita neZeljena dejstva,
uslovljena subjektivnim ili objektivnim stresom i strahom od reakcije drugih (ose¢ajem
nize vrednosti u odnosu na druge, strah od toga Sta ¢e roditelji da kazu, da li ¢e uslediti
kazne, kako ¢e da reaguju vrsnjaci), onda se postavlja pitanje: kako nastavnik treba da
ocenjuje ucenike i Sta treba da radi, da bi podsticao njihovu aktivnost u uéenju
matematickih sadrzaja? Najbolji nacin jeste da nastavnik uvek ima u vidu navedene
teSkoce 1 probleme i da se maksimalno trudi, odnosno da ne dozvoli sebi da upadne u
zamku nekoga od njih. S tim u vezi, nastavnik treba konstantno da prati rad i aktivnosti
ucenika i da na razliite nacine vrednuje njihova postignucéa, a to ne mora uvek biti
ocena. Usmenim obaveStavanjem ucenika o stepenu njihovog napretka, ukazujuéi im pri
tome na koje momente treba da obrate svoju paznju, $ta je to Sto treba jo§ malo da
provezbaju 1 sli€no, nastavnik moZe podsticati u¢enike na vecu aktivnost. Takode, 1 u
situacijama kada ucenik ne moze da ispuni odredene zahteve, nastavnik treba imati u
vidu njegov trud i zalaganje, te da u tom smislu ocenu koristi kao sredstvo podsticanja.
Razume se da ocena treba da bude javna i detaljno obrazloZena, bez negativnih i
suviSnih komentara. Ono S§to nastavnik, takode, ne sme sebi da dozvoli jeste da ocenu
koristi kao sredstvo kaZznjavanja, ponizavanja ili omalovaZavanja ucenika.

Domaci zadaci. OpSte je poznato da domaci zadaci predstavljaju
samostalne aktivnosti ucenika koje se odvijaju kod kuce, van okvira nastavnih ¢asova.
Medutim, s obzirom na ¢injenicu da je njihova funkcija utvrdivanje, proSirivanje i
produbljivanje gradiva obradenog na nastavnim ¢asovima (Egeri¢, 2000), domaci zadaci
se ne mogu posmatrati kao izolovane aktivnosti ucenika, ve¢ kao redovne nastavne
aktivnosti. Naj¢es¢i nacini zadavanja domacih zadataka jesu kada svi ucenici rade iste
zadatke. Sa stanoviSta motivacije i interesovanja uéenika za matematiku ovakav pristup

nastavnika nije poZeljan. Kao i kada je re¢ o zahtevima u okviru nastavnih ¢asova, i kod
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zadavanja domacih zadataka treba se rukovoditi medusobnim razlikama ucenika, u
pogledu njihovih postignuéa i interesovanja. Zato i njih treba diferencirati, odnosno
boljim ucenicima zadati sloZenije zadatke, za Cije reSavanje je potrebno uloziti visi nivo
kognitivnog napora. Takvi zadaci probudiée, kod ucenika, veéi stepen interesovanja i
intelektualnu radoznalost (Egeri¢, 2000: 533). Nastavnik matematike teba da vodi
racuna o optimalnom zadavanju domacih zadataka, kako u smislu njihovih zahteva, tako
1 u smislu njihove ucestalosti. Precesto zadavanje domacih zadataka moze kod ucenika
smanjiti stepen motivacije. Takode, ni njih ne bi trebalo koristiti u funkciji kaznjavanja
ucenika (Frenzel et al., 2011).

Jedan od znacajnih uslova podsticanja uc¢enika da aktivno u¢e matematicke
sadrzaje predstavlja i proveravanje domacih zadataka. Naime, nastavnici ¢esto zadaju
domace zadatke ucenicima, a nakon toga ih i ne pregledaju. Takvo ponasanje ne moze
da deluje podsticajno na ucenike. Ucenici tada domace zadatke shvataju kao nepotrebnu
obavezu i njihovoj izradi pristupaju sa smanjenim stepenom interesovanja. Proveravanje
domacih zadataka treba da je obavezno. Medutim, i u okviru obavezne i redovne
provere domacih zadataka, znacajnu ulogu u razvijanju motivacije i interesovanja
ucenika ima pristup nastavnika prema ucenicima i njihovom radu. Nastavnik moze
kontrolisati izradu domacih zadataka na razli¢ite naine. Jedan od nacina jeste letimi¢an
pregled, uz povremenu upotrebu formalnog ocenjivanja bez ikakvog komentarisanja od
strane nastavnika. Drugi nacin jeste delimi¢no komentarisanje kao, na primer, “dobro”
(ako je zadatak uraden) ili razli¢itim kritikama, ukoliko zadatak nije uraden. Ovakvim
pristupima nastavnik ne ulazi u sustinu kvaliteta izrade domacih zadataka, ve¢ samo
kontroliSe da 1i je zadatak napisan u svesci. Takode, nastavnik moZe da proverava i
sadrzinu (kvalitet izrade), kao i da adekvatnim komentarima iznosi svoje sugestije i
razmisljanja. Ni ovakvim postupcima nastavnik nece na odgovarajuci nacin motivisati
ucenika, jer svaki od komentara moze predstavljati odredeni vid pritiska na ucenike.
Navedenim postupcima moguce je doprineti formiranju radnih navika ucenika,
medutim, malo je prostora ostavljeno za razvijanje unutrasnje motivacije i interesovanja
ucenika za matematiku. Najbolji nacin proveravanja domacih zadataka jeste kada
ucenici sa nastavnikom analiziraju rezultate svog rada, uradenog kod kuce. Tokom ove
analize oni zajedno (pitanjima i odgovorima) komentariSu na¢ine postavljanja zadataka,

tok njihovog reSavanja, dobijene rezultate i ujedno vrSe korekcije odredenih gresaka.
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Ovakav postupak proveravanja izrade domacih zadataka, u ucionici ispunjenoj
konstruktivnom atmosferom, sigurno ¢e pozitivno uticati na stepen motivacije i
interesovanja ucenika za kvalitetnije bavljenje matematikom i u¢enjem matematic¢kih
sadrzaja.

Dodatna i dopunska nastava. Dodatna i dopunska nastava spadaju u
obavezan deo $kolskih aktivnosti, planiranih na pocetku godine u okviru godi$njeg
programa rada i razvojnog plana Skole. Dodatna nastava organizuje se za naprednije
ucenike, one koji izrazavaju potrebu i interesovanja da svoja znanja dodatno unaprede i
prosiruju. Cinjenica je da ovi ugenici veé poseduju visok nivo unutra$nje motivacije za
ucenje nastavnih sadrzaja, te na osnovu toga i nemaju problema da se ukljuce u razlicite
nastavne ili vannastavne aktivnosti i dodatne zahteve. Kada je re¢ o slabijim ucenicima,
onima koji zaostaju u ostvarivanju postavljenih ciljeva, za njih se organizuju dopunski
oblici ucenja, odnosno dopunska nastava. Medutim, organizacija ovakve vrste nastave
nije jednostavna i to iz viSe razloga. Dopunsku nastavu i roditelji i u€enici vezuju za
neuspeh u ucenju, te zbog osecaja stida (sramote), ucenici Cesto izbegavaju da uéestvuju
u njoj (Kovac¢-Cerovi¢, Ceneri¢ i Joki¢, 2017). S druge strane, iako smatraju da je
dopunska nastava korisna za uc¢enike, ni nastavnici nisu naro€ito zainteresovani za njenu
realizaciju. Oni smatraju da ovakve vrste nastavnih aktivnosti treba sprovoditi prema
potrebama, a ne u obliku obaveza propisanih regulativama. Dopunsku nastavu
nastavnici posmatraju kao opterecenje za ucenike (ali i za njih same), jer se ona obi¢no
organizuje kao pretcas, ili kao naknadni ¢as (najéesce sedmi Cas), koji se organizuje
nakon ¢asova predvidenih njihovim rasporedom (Kovac-Cerovi¢, Ceneri¢ 1 Joki¢, 2017:
13). Ovakve stavove u shvatanju dopunske nastave, pre svega nastavnici, a zatim i
ucenici, kao i njihovi roditelji, moraju da promene i da ovoj vrsti nastavnih aktivnosti
pristupe odgovornije, u smislu podsticanja u€enika da u njoj aktivno ucestvuju. Najveci
znacaj u tome ima nastavnik. Pozitivhim pristupom u razgovoru sa ucenicima i
njihovim roditeljima, kao i izgradnjom visokog stepena medusobnog poverenja, on
treba da motivise ucenike da se ukljuce u programe dopunskih nastavnih aktivnosti.

U okviru dopunske nastave postoje razli¢ite mogucnosti koje nastavnik
treba da iskoristi, kako bi ucenike motivisao da ufe matematiku. Jedna od njih
podrazumeva €injenicu, da U OVOj vrsti nastave prisustvuju ucenici priblizno jednakih

znanja i sposobnosti. U dopunskoj nastavi ne ucestvuju bolji ucenici, od kojih oni sa
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slabijim postignu¢ima, neretko, ne mogu da dodu do izrazaja ili se ustrucavaju da iznesu
svoje odgovore 1 razmiSljanja. Takve okolnosi omogucavaju nastavniku da lakse
aktivira uCenike i oslobodi ih da iznose svoje predloge, sugestije i zakljucke. Osim toga,
na dopunskoj nastavi se nastavne aktivnosti izvode sa manjim brojim ucenika, nego
kada je re¢ o redovnim nastavnim casovima. U takvim uslovima nastavnik ima vise
vremena da se posveti svakom od svojih ucenika i da sa njima uspostavi kvalitetniju
interakciju, $to je svakako jedan od neophodnih uslova za razvijanje motivacije i
interesovanja. Zajedni¢kim radom, u manjim grupama ucenika pribliznih sposobnosti,
omogucice se lakSe usvajanje matematickih pojmova i bolje razumevanje matematic¢kih
zadataka i problema, $to ¢e doprineti kvalitetnijem razvoju matematickog misljenja.
Zato u dopunskoj nastavi treba da prevladavaju visok stepen razumevanja i poverenja
izmedu nastavnika 1 ucenika, odnosno medusobni osecaji zajedniStva i empatije.
Takode, ono S$to treba naglasiti jeste da nastavnik matematike ovakav odnos sa
uéenicima treba da prenese i na ¢asove redovnih nastavnih aktivnosti. Kada je siguran
da su ucenici savladali neki zadatak ili deo nastavne oblasti, nastavnik treba da ih
podsti¢e da daju odgovore i da aktivnije u€estvuju u razmatranju problema i sa ostalim,
boljim uéenicima. U takvim situacijama slabiji ucenici ¢e se osetiti vrednijim. Svest o
tome da su savladali odredenu nastavnu oblast i da mogu ravnopravno, Sa boljim
ucenicima, da ucestvuju u reSavanju odredenih zadataka, dodatno ¢e motivisati ucenike
da ufe matematiCke sadrzaje, a istovremeno ¢e kod njih osigurati i viSi stepen
samopouzdanja, koji predstavlja jedan od neophodnih uslova za ostvarivanje boljih
rezultata u savladavanju matematickih zahteva.

Vannastavne (slobodne) aktivnosti ucenika. MatematiCke aktivnosti u¢enika
koje se ostvaruju izvan redovne nastave matematike nazivaju se vannastavnim ili
slobodnim aktivnostima. Njihova organizacija moZe se realizovati u okviru odeljenja,
razreda ili Skole, kao 1 van nje, u saradnji sa drugim druStvenim organizacijama i
institucijama. Vannastavne aktivnosti zasnovane su na slobodnom izboru uéenika 0
ucescu i radu u njima. S druge strane, njihova osnovna funkcija jeste stvaranje uslova za
podsticanje i razvoj interesovanja ucenika za matematiku, proSirivanje i produbljivanje
znanja stecenih u okviru redovnih nastavnih ¢asova i razvijanje kreativnog, odnosno
stvaralackog misljenja. Osim toga, uceS¢e u vannastavnim (slobodnim) aktivnostima

doprinosi formiranju pozitivnih interaktivnih odnosa izmedu ucenika, razvijanju
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pozitivnog stava prema ucenju matematike, jacanju radnih navika i1 kvalitetnijem
koriS¢enju slobodnog vremena.

Prema misljenju razli¢itih autora (Deji¢, 2000; Charanchi, 2011; Hidi &
Harackiewich, 2000; Spijunovi¢ i Mari¢i¢, 2016), vannastave aktivnosti, u oblasti
matematike, mogu se organizovati u vidu organizacije matematickih klubova (sekcija),
matematickog kutka, matematickih veceri, matematickih ekskurzija 1 slicno. U
matematickim klubovima (sekcijama) obicno su ukljuceni ucenici koji su zainteresovani
za matematiku. U njima se mogu organizovati razli¢iti matematicki ogledi, eksperimenti
I druge zanimljive aktivnosti. U tom smislu, nastavnik matematike treba da, na razlicite
nacine, pomaze ucenicima u opstanku i razvoju kluba, ali i da privlaci i druge ucenike,
one koji nemaju razvijeniji stepen interesovanja za matematiku, da im pristupe, da vide
¢ime se ovi ucenici bave, Sta se u klubu desava 1 sliéno. Moguce je da ¢e ucenici koji
nisu li¢no zainteresovani za matematiku pronaci oblast za koju ¢e se zainteresovati i
nastaviti svoje aktivno ucesée u klubu, te na taj nadin razvijati i svoja Saznanja iz
matematike. Pored postojanja matematickog kluba, korisno je da u Skoli postoji
prostorija (ili deo prostora u uéionici), ¢iji je enterijer ureden matemati¢kim sadrzajima i
materijalima. Tako ureden prostor predstavlja matematicki kutak. Osnovna funkcija
matematickog kutka jeste da stvori podsticajan ambijent za u¢enje matematike. Kada je
re¢ o matematickim veCerima, one predstavljaju “specificnu smotru za popularisanje
matematike” (Spijunovi¢ i Mari¢i¢, 2016: 428). U okviru matemati¢kih veeri mogu se
organizovati razli¢ita takmicenja, kvizovi 1 drugi oblici zabavnog uc¢enja matematike, u
kojima se matemati¢ka znanja mogu povezivati sa oblastima iz drugih nastavnih
predmeta i nauka. Matematicke ekskurzije podrazumevaju posete muzejima,
matematickim fakultetima, mestima gde su rodeni poznati matematicari, festivalima
nauke 1 slicno. Uloga nastavnika u vannastavnim aktivnostima podrazumeva
podsticanje uenika da se uklju¢e u njihov rad, da omoguée uslove u kojima ce se
uCenici osecati prijatno, da podsi¢u njihova interesovanja i radoznalost, kao i
samostalnost u ucescu. Pored toga, nastavnici matematike treba da se trude da, svojim
aktivnostima 1 autoritetom, obezbede bolje uslove za aktivnosti ucenika, u smislu
nabavke odgovarajuce literature, razliCitth matematickih materijala, uspostavljanju

kontakata sa drugim institucijama 1 sli¢no.
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Uvidom u predstavljene moguénosti, odnosno u postupke rada nastavnika,
¢ija je funkcija razvijanje interesovanja i motivacije ucenika, uoCava se slozenost
nastavnicke uloge, odnosno slozenost zahteva koje nastavnici matematike treba da
ispune, ukoliko im je namera da svoje ucenike motivisu, kao i da podsticu, razvijaju i
odrzavaju njihova interesovanja za ucenje matematike. Da bi se ucenici zainteresovali
za matematiku, oni najpre moraju da je razumeju, zatim da postignu pocetni uspeh u
radu i da pronadu li¢ne razloge zbog kojih ¢e nastaviti aktivnije da uce. Nastavnik
matematike najpre treba da gaji pozitivan stav prema matematici, odnosno prema
ucenicima i da veruje da je moguce pronaci nacine, pomocu kojih ¢e svaki ucenik moci
uspesno da savlada matematicke zahteve. Nastavne sadrzaje nastavnik treba da
razraduje sa razlic¢itih didakticko-metodic¢kih aspekata, kako bi svaki ucenik pronasao
nesto Sto ¢e ga pridobiti, Sto ¢e ga “naterati” da zavoli matematiku. Znacaj i1 funkcija
predstavljenih moguénosti i nacina podsticanja interesovanja ucenika potvrdeni su u
razli¢itim istrazivanjima. Medutim, predstavljeni nadini ne predstavljaju njihovu
konac¢nu listu. Na nastavnicima ostaje da prikazanu listu proSire, odnosno da pronalaze
nove nacine i sredstva kojima ¢e inicirati motivaciju i razvijati interesovanja uc¢enika za
matematiku. Cinjenica je da to nije nimalo jednostavan zadatak i pitanje je u kojoj meri
nastavnici matematike mogu da iskoriste prikazane mogucénosti i realizuju sve navedene
aktivnosti, jer to ne zavisi isklju¢ivo od nastavnika, ve¢ 1 od drugih ¢inilaca. Odredene
moguénosti  uslovljene su, na primer, finansijskim sredstvima, materijalnom
opremljenoS¢u Skole 1 slicno. Medutim, vecinu predstavljenih moguénosti nastavnici
matematike mogu i treba da iskoriste. Jedan od osnovnih uslova za to jeste da
sistematski i studiozno prilaze svom zadatku, odnosno svim zahtevima koji se od njih
oc¢ekuju. Ispunjavanjem ovih uslova uspeée da nastavu matematike ucenicima ucine
interesantnom, zanimljivom i da u nju uvedu sve navedene elemente, a da pritom ne
povecavaju obim sadrzaja koje ucenici treba da usvoje, niti obim zahteva koje uéenici

treba da ostvare.
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5. Uloga nastavnika matematike u komunikaciji i interakciji sa u¢enicima

Medu brojnim zadacima koje nastavnici matematike u okviru svoje
profesionalne uloge moraju ispuniti, zna¢ajno mesto zauzimaju oni koji se odnose na
podrucje komunikacije i interakcije u odeljenju i/ili razredu. Kada je re¢ o komunikaciji,
u literaturi se ovaj pojam najceSce definiSe kao medusobna razmena poruka izmedu
jedinki ili izmedu odredenih drustvenih grupa (Pordevi¢, 2004: 37). Prema Bratani¢evoj
(Bratani¢, 1991: 76), komunikacija predstavlja odnos medu jedinkama, uspostavljen
pomocu znakova i simbola, odnosno proces stvaranja znacenja pomenutih znakova i
njihove razmene izmedu dve ili viSe osoba. Predstavljenom definicijom Bratanic¢eva
ukazuje na znacaj medusobnog razumevanja izmedu osoba koje ucestvuju u procesu
komunikacije. Ista autorka smatra da ukoliko je prenos poruke jednosmeran, tu se ne
moze govoriti o komunikaciji, ve¢ je pre re¢ o procesu informisanja. Jedino u uslovima
kada poruka teCe u oba smera moze se govoriti o procesu komunikacije izmedu ljudi
(Bratani¢, 1991: 76). Na sli¢an na¢in komunikaciju posmatraju i drugi autori. Tako, na
primer, Segota i saradnici (2003: 7) komunikaciju odreduju kao dinami¢an proces
namernog ili nenamernog davanja, prenosenja i primanja poruka izmedu dve ili vise
osoba, verbalnim ili neverbalnim na¢inom, ukljucujuci i upotrebu razli¢itih simbola.
Kao $to se moze primetiti, ovakvo shvatanje razlikuje se od prethodnih u tome $to,
pored navedenog, uklju¢uje i moguénost komuniciranja neverbalnim putem, o ¢emu ¢ée
biti reCeno vise u kasnijem delu ovog rada. Ono $§to je vazno napomenuti jeste da, za
razliku od drugih, prema shvatanju Segote nemoguée je nekomunicirati. Ovakvo
shvatanje primetno je i kod drugih autora (Watzlawik & Jackson, 1967), prema ¢ijem
misljenju ¢ak i odbijanje razgovora ili ¢utanje predstavlja odredeni vid komunikacije.
Komunikacija, takode, zauzima znac¢ajno mesto u procesu socijalizacije jer na¢inom na
koji komuniciraju, ljudi istovremeno smestaju sebe u odredene drustvene kontekste i
tako postaju socijalizovani.

U pedagoskoj literaturi jo§ uvek ne postoji jedinstvena definicija
komunikacije. S obzirom na cinjenicu da su u okviru institucionalnog vaspitno-
obrazovnog procesa glavni Cinioci komunikacije nastavnici i ucenici, najcesce se i
pojam ,.komunikacija“ posmatra u uzem, specificnom, obliku i definiSe kao pedagoska

komunikacija (Anthoni & Walshaw, 2007; Pordevi¢ i Trnavac, 2002; Jovanovi¢, 2004;
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Lihacev, 2000; Segrejev, 2004). U zavisnosti od dominantnih osobina komunikativno-
interaktivnog procesa, postoje razliite definicije pedagoske komunikacije. Fokusirajuci
se na nastavni rad i odnos izmedu nastavnika i u¢enika Antoni i Val$av (Anthoni &
Walshaw, 2007) smatraju da kvalitetna pedagoSka komunikacija podrazumeva
neprete¢u atmosferu u ucionici, u kojoj ucenici zajedno sa nastavnicima, uz otvoreni
razgovor, rade na reSavanju odredenih zadataka i usvajanju nastavnih sadrzaja. Na
slican nac¢in pedagosku komunikaciju posmatraju i drugi autori. Tako, na primer,
Pordevi¢ 1 Trnavac (2002) smatraju da komunikacija u okviru nastave podrazumeva
oblik saradnje izmedu nastavnika i u¢enika koji je usmeren prema usvajanju odredenih
nastavnih sadrZaja, a ¢iji nivo ostvarenosti zavisi od tipa nastavnika, kao i od strukture
njegovih verbalnih kontakata sa ucenicima. Prema miSljenju Suzi¢a (2005: 167),
pedagoska komunikacija podrazumeva prenoSenje, saopsStavanje, izlaganje 1 primanje
poruka, odnosno razmenu poruka i uspostavljanje sporazumevaju¢eg odnosa izmedu
ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa. Naglasak na razmeni poruka prilikom
odredivanja pojma pedagoske komunikacije stavlja i Sergejev (2004). Medutim, ovaj
autor, osim razmene poruka, u pedagosku komunikaciju uklju¢uje jo§ dva bitna
elementa, a to su stavovi i vrednosti. Prema misljenju Sergejeva, pedagoska
komunikacija usmerena je na reSavanje obrazovnih zadataka i razvoj kvalitetnog
vaspitanja ucenika. Ukoliko se u nastavnom procesu tezi ostvarivanju efikasne 1
kvalitetne pedagoske komunikacije, neophodno je njome obuhvatiti oblasti licnih
misljenja, sklonosti, interesovanja, vrednosti i shvatanja u€enika i1 nastavnika (Ceprees,
2004: 67).

U prikazanim shvatanjima moguée je uociti nekoliko znacajnih i stalno
prisutnih karakteristika kojima se objas$njava pojam ,,pedagoska komunikacija“. Jedna
od njih odnosi se na funkciju i znacaj nastavnika. Naime, bez obzira na to u kom obliku
je predstavljena, odnosno da li se konkretno pominje u smislu da, na primer, kvalitet
komunikacije zavisi od tipa nastavnika (Trnavac i Pordevi¢, 1998) ili je pomenuta
implicitno, kroz pojmove ,,nepreteca atmosfera®, ,,prenosenje poruka i informacija“,
,»ostvarivanje nastavnih zadataka“, ,,omogucavanje kvalitetnog obrazovanja ucenika“ i
slicno (Anthoni & Walshaw, 2007; Ceprees, 2004; Suzi¢, 2005), jasno je da
komunikacija, odnosno kvalitet komunikacije u odeljenju na prvom mestu zavisi od

nastavnika i njegove uloge u nastavnom procesu. Nastavnik je taj koji odreduje, vodi i
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usmerava tok nastave. On prenosi uéenicima razliCita saznanja iz oblasti nastavnog
predmeta, pomaze im u savladavanju nastavnog gradiva, povezuje nastavne oblasti
jednog nastavnog predmeta sa drugim, saraduje sa uéenicima, diskutuje sa njima o
bitnim problemima koji se ti¢u ne samo nastavnih, ve¢ i realnih situacija sa kojima se
ucenici srecu ili se mogu sresti u stvarnom zivotu. Sve to, zajedno, predstavlja proces
komunikacije izmedu nastavnika i u¢enika.

Sledeca karakteristika jeste obrazovni i vaspitni kontekst komunikacije u
nastavi. U okviru nastavnog procesa, komunikacija izmedu nastavnika i u¢enika ne sme
da podrazumeva razgovor bez cilja ili ,,praznu pricu“ koja ne vodi ostvarivanju
vaspitnih ili obrazovnih zadataka. Naime, ¢ak iako razgovor izmedu nastavnika i
ucenika ponekad nije strogo usmeren ka ostvarivanju obrazovnih ciljeva, u okviru
odredenog nastavnog predmeta ili nastavne jedinice koja se obraduje, neophodno je da
on u sebi uvek sadrzi vaspitnu komponentu. Imajuci to u vidu, nastavnik uvek mora da
vodi racuna o tome $ta i kako prica, jer on zapravo predstavlja ,,onog drugog® Cije je
miSljenje vazno za u€enike (Pordevi¢, 2004: 39), Sto je znacajno nNe samo za proces
ucenja, ve¢ i1 za formiranje celokupne li¢nosti uc¢enika.

U predstavljenim shvatanjima komunikacije, odnosno pedagoske
komunikacije, autori ukazuju na medusobni razgovor kojim se uspostavlja odredeni
stepen saradnje izmedu ucesnika komunikativnog procesa. Ovi elementi ukazuju na
znacaj razumevanja u komuniciranju izmedu ucenika i nastavnika, kao i izmedu drugih
ucesnika u nastavnom procesu $to, s druge strane, ukazuje na Cinjenicu da jedan od
uslova za postojanje kvalitetne komunikacije u nastavi predstavlja interakcija njenih
ucesnika.

U procesu vaspitanja i obrazovanja kvalitet interakcije izmedu nastavnika 1
ucenika zauzima znacajno mesto. Prema miSljenju Bratani¢eve (Bratani¢, 1991),
vaspitno delovanje tesko je ostvariti ukoliko medu ucesnicima ne postoji interakcija,
koja se najCeS¢e ostvaruje kvalitetnom komunikacijom. Kada je re¢ o interakciji, u
domacoj literaturi se ovaj pojam najce$¢e odreduje kao proces u kojem postoje
medusobni odnosi izmedu dve ili viSe osoba, ¢ije je doZivljavanje i ponaSanje uzajamno
uslovljeno i zavisno (Potkonjak i Simlesa, 1989: 282). Na sli¢an nadin interakciju
posmatraju i strani autori. Tako, na primer, Duran (2000) smatra da interakcija

predstavlja aktivni odnos dve ili viSe jediniki u kojem one uzajamno uti¢u jedna na
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drugu. Precizniju definiciju interakcije predstavio je Vagner (Wagner, 1994: 8), po
kome ovaj pojam podrazumeva recipro¢ni dogadaj, koji zahteva najmanje dva objekta i
dve akcije. Interakcija se prema misljenju ovog autora dogada onda kada svi objekti ili
dogadaji obostrano uticu jedan na drugoga. U skladu sa navedenim, neki autori
(Boekaerts & Cascallar, 2006; Milovanovi¢, 2010; Zrili¢, 2010) smatraju da interakcija
u uslovima nastave nastaje u momentu kada nastavnik zapocinje svoje izlaganje. Na taj
nacin nastavnik svojim ucenicima Salje odredene poruke. Njegove poruke izazivaju
razli¢ite reakcije uCenika, koje predstavljaju povratnu poruku nastavniku o tome da li su
i kako shvatili/prihvatili to o ¢emu on govori. Na njihove poruke nastavnik dalje
reaguje, Salju¢i nove ili prilagodene poruke u zavisnosti od reakcija u¢enika. Dakle,
¢itav proces zasnovan je na principu medusobnih reakcija svih ucesnika. Otuda 1 naziv
interakcija.

Kao $to se u prikazanim shvatanjima komunikacije i interakcije moze uociti,
ova dva pojma vrlo su bliska, tako da je teSko uspostaviti jasne granice na osnovu kojih
se moze tvrditi da jedan proces predstavlja komunikaciju a neki drugi interakciju.
TeSkocu njihovog razdvajanja moguce je uociti i u samom korenu pojma
,komunikacija“. Naime, izvorno znacenje ovog pojma (lat. communicaio) jeste
obavesStavanje ili saopStavanje, ali isto tako, ovaj pojam odnosi se i na medusobnu
povezanost uCesnika tokom obaveStavanja ili saopStavanja odredenih informacija. S
druge strane, pojam ,.,komunikacija“ povezan je i sa korenom latinske re¢i ,,communis®,
koji oznacava zajednicu ili neSto zajednicko, ¢ime se ne moze zanemariti prisustvo
interakcije u toku komuniciranja. Neki autori (Rot, 1982: 16) smatraju da komunikacija
predstavlja vrstu interakcije u kojoj sustinu interakcionih odnosa predstavlja emitovanje
1 primanje znakova izmedu jedinki, bilo da se ti znakovi Salju u obliku simbola ili
signala i bez obzira na to, da li se radi o dvosmernoj ili jednosmernoj komunikaciji.
Cinjenica je, takode, da komunikacija predstavlja osnovni oblik ljudskog ponasanja koji
proizilazi iz potreba za pripadanjem i povezivanjem, odnosno za interakcijom sa drugim
ljudima. U skladu sa navedenim, u literaturi se Cesto pod terminom komunikacija
obuhvata i sustina interakcije, kao i1 obratno (Bratani¢, 1987; Vilotijevi¢, 1997; Lali¢-
Vuéeti¢, 2008; Sevkusic, 1995), §to se moze primetiti 1 u ranije navedenim shvatanjima
ovih pojmova. Nije nepoznanica da se u literaturi koristi i jedinstvena formulacija,

poznata kao komunikacijsko-interakcijski ili interakcijsko-komunikacijski proces
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(Bratani¢, 1991) ili pak da se oba pojma navode pojedinac¢no, kao komunikacija i
interakcija, odnosno interakcija i komunikacija (Bockpecencku, 1994; Ewing-Bronwyn,
2008; Pen, Desyllas & Vaughan, 1998). Medutim, bez obzira na to u kom obliku su ovi
pojmovi u literaturi predstavljeni, odnosno da li se u naslovu nekog rada navodi samo
jedan od njih ili su oni predsatvljeni pojedinacno, to ne znaci da se procesi
komunikacije i interakcije mogu posmatrati izolovano jedan od drugog. Sustina je u
tome da, kada je re¢ o kvalitetnoj komunikaciji, ona u sebi mora da sadrzi i kvalitetne
interaktivne odnose i obratno, ne postoji kvalitetna i pozitivna interakcija ukoliko se
komunikacija izmedu aktera svodi jedino na prenosenje i primanje poruka. U tom
slu¢aju ne postoji ni bilo kakva potvrda o tome da li je i kako slusalac ¢uo, razumeo i
prihvatio poslatu mu poruku. U naslovu ovog poglavlja termini komunikacija i
interakcija navedeni su u posebnom, pojedinaénom obliku koji podrazumeva njihov
komplementaran odnos i zajedni¢ko delovanje. Osnovna namera je da se prikaze
podjednak znacaj koji komunikacija i interakcija imaju, kada je u pitanju uloga
nastavnika i njegovih postupaka, u zajednickom radu sa ucenicima, U nastavi
matematike. U daljem tekstu ovog rada koristice se i drugaciji oblici i formulacije ovih
pojmova ili ¢e se koristiti samo jedan od njih, $to svakako ne znaci da se eksplicitnim
pominjanjem jednog pojma zanemaruje znacaj procesa koji se odnosi na drugi pojam,

ukoliko on u datom momentu nije pomenut.

5.1. Znac¢aj komunikacije 1 interakcije u nastavi matematike

Nesumnjivo je da kvalitet komunikacije i interakcije izmedu nastavnika i
ucenika ima vaznu ulogu, ne samo u nastavi matematike ve¢ 1 u ostalim nastavnim
predmetima, kao 1 u ukupnom procesu vaspitanja i obrazovanja. Njihov znacaj i
vaspitno-obrazovna funkcija potvrdeni su u brojnim nauc¢nim i stru¢nim radovima
teorijskog i/ili empirijskog karaktera (Bernard, 1972; Boekaerts & Cascallar, 2006;
Pordevi¢ i Bordevi¢, 1988; Zimmerman, 1989; Jovanovi¢, 2004; Krnjaji¢, 2002; Lali¢-
Vuceti¢, 2008; Suzi¢, 2003; Huitt, 2003; Wang, Heartel & Walberg, 1993). Znacaj
interaktivne komunikacije Krnjaji¢ (2002), na primer, obrazlaze time §to smatra da se
celokupan vaspitno-obrazovni proces, u svom najopstijem obliku, moze posmatrati kao
interakcijski odnos dve li¢nosti i to nastavnika i ucenika. Na slican nacin o znacaju

komunikacije u okviru nastave zakljucuje i Jovanovi¢ (2004: 267). Prema njegovom
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misljenju, cilj pedagoske komunikacije jeste da se izvrsi uticaj na li¢nost ucenika, kako
bi se u njemu pobudile teznje za samousavrSavanjem, samoobrazovanjem,
samorefleksijom, samorehabilitacijom, samoorganizacijom i samorealizacijom. U
skladu sa ovakvim tvrdnjama mogu se izdvojiti i mi$ljenja drugih autora (Boekaerts &
Cascallar, 2006; Zimmerman, 1989), koji takode smatraju da su kvalitetna komunikacija
1 interakcija izmedu nastavnika i ucenika, kao i izmedu samih ucenika, od kljucnog
znaCaja za razvoj samoregulacijskih veStina. Na znaCaj funkcije komunikacije i
interakcije u okviru nastave, kao §to je pomenuto, upucuju i rezultati brojnih empirijskih
istrazivanja. Naime, prema rezultatima istraZivanja koje je sproveo Suzi¢ (2003), odnos
izmedu nastavnika i ucenika (interpersonalni faktor) odreduje stepen kognitivne
ukljucenosti ucenika u nastavne aktivnosti, kao i nivo motivacije ucenika za uceSce u
nastavnim aktivnostima (Suzi¢, 2003: 266). Rezultati istrazivanja koje je sproveo isti
autor potvrduju rezultate ranijih istrazivanja, prema Kojima ucenici, ali i nastavnici, kao
najvaznije osobine nastavnika navode: spremnost na saradnju, toplinu, zainteresovanost
(brigu) za ucenike, razumevanje ucenickih problema, podjednako ophodenje prema
svim ucenicima, strpljenje, smisao za humor, demokrati¢nost, prijateljski odnos,
doslednost 1 pravi¢nost u donoSenju odluka 1 sli¢no (Bernard, 1972; Bjeki¢, 1999;
DPordevi¢ i Pordevié, 1988, Naguli¢, 1980; Ryans, 1970; Handley, 1973). Jasno je da
navedene osobine nastavnici najveéim delom ispoljavaju kroz proces komunikacije i
interakcije sa ucenicima, bilo da je re¢ o nastavnim ili vannastavnim aktivnostima.
Sli¢ne rezultate istrazivanja u oblasti komunikacije i interakcije u nastavi predstavili su i
Vang, Hertel i Valberg (Wang, Heartel & Walberg, 1993). Naime, ovi autori ustanovili
su da skup varijabli, koje podrazumevaju rukovodenje razredom, socijalnu interakciju
izmedu nastavnika i1 u€enika, razrednu klimu i podrsku nastavnika, ostvaruju pribliZzan
uticaj na uspeh ucenika kao i njihove sposobnosti za u¢enje nastavnih sadrzaja.

Kratak prikaz navedenih shvatanja, kao i nekoliko predstavljenih rezultata
empirijskih istrazivanja, pruZaju dovoljan uvid o znacaju komunikacije 1 interakcije u
celokupnom vaspitno-obrazovnom procesu. Medutim, sa stanovista ovog rada vazno je,
osim uopstenog, ukazati i na znacaj koji komunikacija i interakcija imaju u nastavi
matematike, sa posebnim naglaskom na ulogu nastavnika u tom procesu. Kada je re¢ o
znaCaju komunikacije 1 interakcije u nastavi matematike, potrebno je pomenuti

misljenje Eliota (Eliot, 2006), koji smatra da polazna tacka kvalitetne nastave
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matematike lezi u osnovi formiranja profesionalnih aktivnosti nastavnika, od kojih je
najznacajnija 0Sposobljenost nastavnika da prepozna vrednost obrazovanja u interakciji
sa ufenicima. Zna¢aj komunikacije i interakcije u nastavi matematike isti¢u i drugi
autori (Campbell et al, 2001; Civil & Planas, 2004). Prema njihovom misljenju
(Campbell et al, 2001), ono $to nastavnik matematike prvo treba da nauci, ukoliko ima
nameru da ostvari visi nivo efikasnosti u svom radu, jeste komunikacija sa ucenicima. U
suprotnom, ukoliko su ucenici prema razli¢itim modelima nastave zakljucili da
matematika kao nastavni predmet ne podrazumeva i predmet pregovora, odnosno
razgovora sa nastavnikom, znatno ¢e opasti njihova motivacija, verovanje u sopstvene
sposobnosti, kao i stepen njihovog samopouzdanja (Civil & Planas, 2004). Kvalitetnom
komunikacijom i adekvatnom, pozitivhom, interakcijom na relacijama nastavnik—uc¢enik
i uéenik—ucenik, ucenici se osposobljavaju i ohrabruju, ne samo da sti¢u matemati¢ka
znanja, ve¢ da sopstvena saznanja obrazlazu, da procenjuju znanja svojih vr$njaka i
postaju bolji u reSavanju matemati¢kih zadataka (Heaton, 2000; Hiebert et al, 1997).
Sli¢na misljenja zastupaju i drugi autori (Sierpinska, 1998; Belchior, 2003, Guerreiro et
al.,, 2013), koji smatraju da komunikacija u nastavi matematike omogucava svim
ucesnicima da interaguju, razmenjuju informacije 1 uti€u jedni na druge, da prihvataju
stavove drugog, a da istovremeno izrazavaju svoju autenti¢nost. Razvijanjem vestina
komunikacije u nastavi matematike ucenici, sa jedne strane, obogacuju matematicki
re¢nik (Heaton, 2000), dok s druge strane, razvijaju sposobnosti matemati¢kog misljenja
i zaklju¢ivanja (Hiebert et al, 1997; Huggins & Maiste, 1999). Kvalitet komunikacije i
interakcije u nastavi matematike istrazivali su i drugi autori (Boaler, 2002; Ewing,
2004; Rowe, 2006; Fonzi, & Smith, 1998; Hiebert, 2003; Cobb et al., 1998; Cohen &
Ball, 2000; Wenger, 1998). U radovima svih navedenih autora moze se uociti da su
uslovi za ostvarivanje kvalitetne komunikacije i interakcije izmedu nastavnika i uéenika
u direktnoj povezanosti sa stepenom ostvarenog uspeha u nastavi matematike. Ono §to
je, sa stanovista ovog rada, takode vazno naglasiti, jeste da svi rezultati istrazivanja
identifikuju nastavnika kao relevantnog ¢inioca u nastavi matematike, od koga najve¢im
delom zavisi nivo ostvarenog kvaliteta komunikacije i interakcije i to ne samo na

relaciji nastavnik-ucenik, ve¢ i na relaciji u¢enik-uéenik.
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5.2. Problemi i teskoc¢e u komunikaciji i interakciji izmedu nastavnika i u¢enika
u nastavi matematike i moguénosti njihovog prevazilazenja

Nastavni rad je zajednicka aktivnost nastavnika i u¢enika Cija se efikasnost,
izmedu ostalog, procenjuje i kroz kvalitet njihovih komunikativno-interaktivnih odnosa.
Na osnovu stavova razli¢itih autora, kao i rezultata istrazivanja prikazanih u prethodnim
poglavljima, moze se zakljuciti da je nastavnik znacajan Cinilac kvalitetne komunikacije
i interakcije u nastavi. To je razumljivo i oCekivano, imajuéi u vidu ¢injenicu da je
nastavnik jedan od najznacajnijih Cinilaca kvaliteta ukupnog nastavnog procesa. Od
nastavnika se ocekuje da ve¢ tokom planiranja i pripremanja nastavnih aktivnosti ima u
vidu znacaj komunikacije i interakcije u ostvarivanju kvalitativno viSeg nivoa $kolskog
uspeha. Medutim, kada je re¢ o nastavi matematike, prema rezultatima brojnih
istrazivanja (Aunola et al., 2006; Baucal i Pavlovi¢-Babi¢, 2010/ 2013; Gasi¢-Pavisic,
Stankovi¢ 1 Malini¢, 2011; Zan i Martino, 2007; Mirkov, 2003; Frenzel et al., 2009;
Taylor, Hawera & Loveridge, 2005), ucenici (narocito ucenici starijih razreda osnovne
Skole, kao i ucenici srednjih Skola) u ovom nastavnom predmetu ostvaruju nizi nivo
uspeha u odnosu na druge nastavne predmete. Osim toga, kada je nastava matematike u
pitanju, rezultati odredenih istrazivanja (Begehr, 2006; Chambers, 1995; Cullingford,
1995, prema: Civil & Planas, 2004; Hiebert et al.,2003; Shanefelter, 2004) pokazuju,
takode, nizak nivo kvaliteta komunikativno-interaktivnih odnosa izmedu nastavnika i
ucenika. Imajuéi u vidu rezultate pomenutih istrazivanja postavlja se pitanje uzroka,
odnosno problema, koji uticu na kvalitet komunikacije i interakcije u nastavi
matematike, kao i pitanje 0 na¢inima njihovog prevazilazenja, 0dnosno 0 moguénostima
ostvarivanja viSeg nivoa kvaliteta komunikativno-interaktivnih odnosa izmedu ucenika i
nastavnika matematike.

Generalno gledano, probleme u komunikaciji autori razvrstavaju prema
prirodi izvora i oni mogu biti mehanicki, semanti¢ki i psiholoski, kao i oni koji
proizilaze iz strukture organizacije u kojoj se komunikacija odvija (Vaclavik, 1987;
Tomi¢, 2003; Bojanovi¢, 2004). Predstavljena podela uopsteno pokriva vecinu
problema i teSkoéa u komunikativnim procesima, bilo da su oni objektivne ili
subjektivne prirode. Medutim, njome se ne ukazuje konkretnije na probleme u
komunikaciji i interakciji izmedu nastavnika i ucenika, niti U njoj postoje preciznije

smernice za prevazilazenje pomenutih problema. Precizniju klasifikaciju problema u
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komunikativnim i interaktivnim odnosima u nastavhom procesu predstavili su Rot i
Radonji¢ (Rot i Radonji¢, 1992, prema: Kovacevi¢, 2012: 177). Prema misljenju ovih
autora, najces¢i problemi u komunikaciji u nastavi odnose se na teSkoce ucenika u
razumevanju, odnosno desifrovanju poruka koje su im nastavnici poslali. Ovaj problem
narocito je prisutan onda, kada istoj poruci posiljalac i primalac daju razli¢ito znacenje.
Izvor problema, odnosno nerazumevanja poruke moze biti viSestruk. Sa jedne strane,
re¢ je o nespremnosti poSiljaoca (nastavnika) da pravilno formuliSe poruku, da je
prilagodi intelaktualnom nivou i stepenu informisanosti uéenika o njenom sadrzaju. S
druge strane, problem moze postojati i u samom uceniku, u stepenu njegovih
intelektualnih kapaciteta, u nerazvijenosti komunikativnih sposobnosti ili u nedostatku
motivacije za aktivnije uces¢e u procesu komunikacije (Jovanovi¢, 2005). Pored
pomenutih, u literaturi se moze uociti i niz drugih problema, kao $to su nedovoljno
poznavanje teme, neprecizno izrazavanje, koriS¢enje fraza bez pravog znacenja,
iznoSenje pogresSnih argumenata i sli¢no. Problemi jezicke prirode naro€ito su vazni
kada je u pitanju nastava matematike, jer ukoliko ucenici nisu adekvatno usvojili
matematicki jezik, imace vecih problema u razumevanju matematickih pojmova, kao i u
razumevanju poruka koje im nastavnici, tokom izlaganja nastavnog gradiva $alju.

Kada je re¢ o problemima u komunikaciji 1 interakciji nastavnika i ucenika u
nastavi matematike, pored predstavljenih, u literaturi se najéeSce istiCe i nekoliko
drugih. Naime, jedan od osnovnih problema mnogi autori vide u jednosmernoj
komunikaciji (Cullingford, 1995, prema: Civil & Planas, 2004; Taylor, Hawera &
Loveridge, 2005), u kojoj nastavnik govori, a ucenici slusaju i zapisuju ono §to on kaze.
Prema misljenju nekih autora (Civil & Planas, 2004) skole i dalje, po automatizmu, svu
mo¢ stavljaju u ruke nastavnika, tako da ucenici ¢ekaju da sve odgovore dobiju od
njega. Takva organizacija komunikativno-interaktivnog procesa zasigurno ucenike
stavlja u poziciju pasivnih primaoca informacija iz ¢ega, kao neminovna posledica,
proizilazi i1 nizak nivo postignutog Skolskog uspeha. Znacajan problem ostvarivanja
kvalitetne komunikacije i interakcije u nastavi matematike predstavlja i nastavnikovo
nedovoljno poznavanje svih ucenika (Chambers, 1995; Shanefelter, 2004). Predstavljeni
problem moze stvoriti situaciju, u kojoj nastavnici zanemaruju ucenike koji se slabije
snalaze u reSavanju matematickih zadataka, dok vecu paznju posvecuju aktivnijim

ucenicima, §to moze proizvesti dodatne probleme. Zato ovi autori smatraju da je za
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kvalitet komunikacije i interakcije neophodno da nastavnici podjednaku paznju
posvecuju svim ucenicima, da ucenike dobro upoznaju, da cuju njihova misljenja i
ideje, ali i probleme koje imaju tokom ucenja matemati¢kih sadrzaja. Smetnje u
komunikativno-interaktivnim odnosima u nastavi matematike neki autori (Jackson &
Leffingell, 1999) cesto pronalaze u nastavniku, odnosno u njegovim postupcima,
ponasanju, pa ¢ak i u izgledu. Prema njihovom misljenju (Jackson & Leffingell, 1999),
nastavnik svojim izgledom i ponasanjem Salje odredene, neverbalne, signale svojim
ucenicima, koje oni tumafe na razliite nacCine. Takode, jedan od problema
komunikacije predstavlja i nastavnikov nacin verbalnog obracanja ucenicima. U
komunikaciji u kojoj nastavnik nareduje, vreda, ponizava i omalovazava ucenike,
nemoguce je ocekivati kvalitetne interaktivne odnose. U odeljenjima u kojima ne vlada
pozitivna atmosfera i u kojima je, umesto saradnje i podrske, zastupljena atmosfera
pretnji 1 kontrole rada ucenika, poremecen je i kvalitet komunikacije i medusobnih
odnosa i to ne samo na relaciji nastavnik — ucenik, ve¢ i na relaciji ucenik — ucenik
(Begehr, 2006; Eccles, 2009). Negativna atmosfera u ucionici Cesto je uslovljena
neravnopravno odredenim ulogama nastavnika 1 ufenika u nastavhom procesu.
Postavljanjem pitanja i insistiranjem da uce isklju¢ivo po njihovim uputstvima,
nastavnici sputavaju ucenike, ne dopustaju im da preuzmu inicijativu 1 ne uvazavaju
njihovo misljenje (Zrili¢, 2012: 234). Osim toga, negativna atmosfera u ucionici izvor je
mnogih konfliktnih situacija koje izazvaju nove probleme, §to zajedno utice, ne samo na
uspeh ucenika ve¢ i na formiranje njihovih stavova, vrednosti, samopuzdanja,
samopoStovanja i sli¢no. Zbog toga je neophodno da u procesu komunikacije nastavnici
i u€enici posStuju jedni druge (Jackson & Leffingwell, 1999).

Na osnovu prikazanih stavova razli¢itih autora moze se uociti da postoji
veci broj problema koji uti¢u na kvalitet komunikativno-interaktivnog procesa u nastavi
matematike. Priroda problema najces¢e je sadrzana u nerazumevanju poruka, U
nacinima komunikacije izmedu nastavnika i u€enika, atmosferi u ucionici, nedostatku
medusobnog poStovanja i uvazavanja i slicno. Medutim, na ranije postavljeno pitanje, 0
postojanju mogucnosti prevazilazenja datih problema, moguce je pozitivno odgovoriti.
Problemi u komunikaciji u nastavi mogu se prevazi¢i, izbegnuti ili preduprediti, tako da
do njih uopste i ne dode ili da se oni svedu na odgovarajuci stepen, kako ne bi bitnije

uticali na kvalitet nastavnog procesa. Najznacajnija uloga u pronalazenju mogucnosti za
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prevazilazenje datih problema lezi upravo na nastavniku. Da bi postigao visi nivo
kvaliteta komunikacije i interakcije u nastavi matematike, nastavnik treba adekvatno da
odgovori na nekoliko znacajnih zahteva i da, shodno tome, gradi odgovarajuce
komunikativne i interaktivne odnose u uéionici.

Pomenuti zahtevi podrazumevaju da nastavnik najpre mora dobro da razume
znacaj koji interakcija i komunikacija imaju u ostvarivanju nastavnih zadataka. Svoje
postupke 1 ponasanje u ucionici nastavnik treba da prilagodi u€enicima, da razume
znaCaj empatije 1 saradnje u nastavi, da pomaze ucenicima da medusobno saraduju i
pomazu jedni drugima. Kako bi uspe$no organizovao nastavu i unapredio kvalitet
komunikacije i interakcije u nastavi matematike, nastavnik treba dobro da poznaje
razlicite vrste (oblike, modele) komunikacije, da poznaje njihove pozitivne i negativne
strane, kao i da njihove pozitivne karakteristike iskoristi i kombinuje ih u skladu sa
karakteristikama ucenika. U skladu sa tim, nastavnik treba da izgraduje odgovarajuci
stil nastavnog rada, da se sluzi odgovaraju¢im didakticko-metodickim postupcima u
nastavi 1 da zajedno sa ucenicima, kontinuirano, radi na usavrSavanju kvaliteta

komunikacije i interakcije u ucionici.

5.3. Vrste (modeli) komunikacije u funkciji podsticanja kvalitetnih
komunikativno-interaktivnih odnosa u nastavi matematike

U procesu medusobnog komuniciranja, ljudi na razli¢ite nacine saopStavaju
1 razmenjuju odredene poruke. Komunikacijom medu ljudima ne prenose se samo
informacije, ve¢ i1 stavovi, iskustva, pitanja, odgovori, emocije, sudovi, zakljucci i
slicno. Kada je re¢ o komunikaciji u okviru nastave, u literaturi se naj¢eS¢e pominju
verbalna i neverbalna, kao i jednosmerna i dvosmerna (viSesmerna) komunikacija
(Begehr, 2006; Bratani¢, 1991; Lali¢, 2002; Mc Carthy & Slater, 2011; Suzi¢, 2006;
Hickson, Stacks & Moore, 2004). Pored njih mogu se sresti i posebni komunikativni
modeli, kao $to su: horizontalni i vertikalni, direktivni i nedirektivni, autokratski i
demokratski i sli¢no (Robbins & Judge, 2009; Cvetanovi¢, 2002). Medutim, s obzirom
na Cinjenicu da je u njima izraZeniji pristup nastavnika i njegovi postupci u smislu
vrednovanja ucenika i poStovanja njegove licnosti, pomenuti modeli (horizontalni i
vertikalni, direktivni i nedirektivni, autokratski i demokratski) bi¢e predstavljeni u

posebnom poglavlju ovog rada, tokom razmatranja razli¢itih stilova nastavnika u
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rukovodenju nastavom. Ve¢ je reCeno da sve vrste (oblici) komunikacije, kao i svi
komunikativni modeli, sadrze u sebi odredene karakteristike, koje nastavnik matematike
treba dobro da poznaje, ukoliko ima nameru da izbegne ranije navedene probleme i da
kvalitet komunikativno-interaktivnih odnosa u nastavi podigne na visi nivo. Na osnovu
toga, u nastavku teksta detaljnije ¢e biti objaSnjene karakteristike verbalne i neverbalne,
kao i karakteristike jednosmerne i dvosmerne komunikacije u nastavi matematike.

Verbalna i neverbalna komunikacija. U okviru komunikativno-interaktivnog
procesa znacajnu ulogu imaju verbalni 1 neverbalni nacini komunikacije. Ova dva
modela mogu se posmatrati pojedinacno onda kada je u pitanju njihovo proucavanje
(Mandi¢, 2003), inace ih je u praksi nemoguce odvajati, s obzirom na ¢injenicu da se
uvek uz jedan (verbalni) paralelno odvija i drugi (neverbalni) oblik komunikacije
(Bratani¢, 1991). Kada je re¢ o verbalnoj komunikaciji, njena sustina sadrzana je u
re¢ima (lat. verba — rec), bilo da su one iskazane usmenim ili pisanim putem, a njene
osnovne funkcije jesu informisanje o objektivnom (o razli¢itim pojavama, stanjima i
procesima); informisanje o subjektivnom (izrazavanjem stavova, vrednosti, emocija,
sudova) i iznosenje razli¢itih ideja i razmisljanja (Bratani¢, 1991).

Osnovno sredstvo verbalne komunikacije je govor, tako da ovaj oblik
komuniciranja u nastavi matematike ima viSestruki znacaj. Njegov znacaj 1 funkcija, U
smislu objektivnog informisanja i iznoSenja ideja, povezani su sa specifi¢nostima
matematike, koje se ogledaju u visokom stepenu apstrakcije matematic¢kih sadrzaja i u
karakteristikama matematickog jezika. Upotrebom govornog jezika (verbalne
komunikacije) ucenicima se omogucava lakSe razumevanje i usvajanje apstraktnih
matematickih pojmova, o ¢emu je bilo reci u posebnom poglavlju ovog rada. Ono §to
treba napomenuti jeste, da nastavnici matematike moraju podjednako dobro da se sluze
jezikom matematike kao i govornim jezikom i da ih ¢esto ali pravilno kombinuju, bilo
da je re¢ o usmenom ili pisanom obliku verbalne komunikacije (Kovacevi¢, 2012).
Tokom verbalnog komuniciranja sa ucenicima nastavnik matematike treba da vodi
racuna o preciznosti matematickih termina. Kako istice Kadum (2007: 29) matematicki
jezik je koncizan, zbijen i jezgrovit, tako da matematika ne trpi suvisnost niti epske
duzine, ali s druge strane ne trpi ni enigmatsku kratkoc¢u, S$to znaci da ono §to govori
nastavnik matematike treba da je istovremeno i nuzno i dovoljno. U skladu sa

navedenim preporukama potrebno je pomenuti pet principa uspeSne verbalne
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komunikacije, a to su: princip jasnosti, princip celovitosti iskaza, princip jezgrovitosti,
princip konkretnosti i princip tacnosti (Cvetanovi¢, 2002: 187). Ovi principi nastali su
na temelju opstih karakteristika dobrog sporazumevanja i1 prihvatanja informacija.
Poznavanjem znacaja svakog od njih, kvalitet verbalne komunikacije izmedu nastavnika
i uCenika bice izdignut na visi nivo, §to znaci da ¢e ucenici lakSe razumeti nastavnikovo
izlaganje, odnosno poruke koje im nastavnik salje. Pored navedenih principa, kvalitet
verbalne komunikacije uslovljen je i kulturom govora, kako nastavnika tako i u¢enika
(Mc Carthy & Slater, 2011). Kultura govora podrazumeva bogat fond reci, jasno i
precizno izrazavanje, harmoni¢nost reci, odgovarajucu glasnost U govoru, isklju¢ivanje
»zargonskih® fraza i slicno. Imaju¢i u vidu problematiku komunikativnih procesa, Zlati¢
i Bjeki¢ (2004) naveli su niz preporuka, ¢ije usvajanje moze pomoéi ostvarivanju
kvalitetnije i uspes$nije verbalne komunikacije u nastavi. Prema ovim autorima,
nastavnik najpre treba dobro da poznaje sposobnosti i kognitivne karakteristike svojih
ucenika i da u skladu sa tim prilagodava formulaciju nastavnih poruka. Osim toga, on
treba da otkloni ili da svede na minimum sve remetilacke ¢inioce paznje, bilo da su oni
fizicke, kognitivne ili socijalne prirode. Rukovodeéi se zahtevima formulisanja
razumljivih poruka, nastavnik treba jasno da formuliSe svoj iskaz, da izbegava
takozvana ,,podrazumevanja®, da izgraduje strategije fokusiranog i usmerenog izlaganja
poruka, zasnovane na dobrom poznavanju nastavnog sadrzaja (Zlati¢ i Bjeki¢, 2004:
332). Navedeni zahtevi upucuju na potrebu temeljnog planiranja komunikacije i
interakcije, ¢iji se nivo kvaliteta posledi¢no odrazava i na stepen postignutog uspeha
ucenika u ucenju nastavnih sadrzaja. Nastavnik se mora rukovoditi vaspitno-
obrazovnim ciljevima 1 sadrZajima nastave 1 da u skladu sa njima osigurava kvalitet
poruka, kao 1 da proverava stepen njihovog razumevanja i prihvatanja od strane ucenika
(Brajsa, 1994). U nastavi matematike ovaj proces narocito je znacajan kada je u pitanju
usvajanje matematickih pojmova, gde se na osnovu konkretnih ili apstraknih pojmova
usvajaju novi pojmovi, apstrakniji u odnosu na one koji su ranije usvojeni.

Tokom verbalne komunikacije nastavnik matematike podjednako treba da
ima u vidu znacaj pisanog, kao i usmenog oblika komuniciranja. Pisano izrazavanje
ucenika na ¢asovima matematike podsti¢e njihovo aktivnije uces¢e u radu, kvalitetniju
diskusiju o matematickim problemima, razvijanje sposobnosti matematickog

izrazavanja, kao i sposobnosti matematickog misljenja, iz Cega proizilazi povecanje
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nivoa uspeha ucenika u ovom nastavnom predmetu. Jednom zapisane misli su
materijalizovane i po potrebi dostupne, tako da ne podlezu zaboravu (Kovacevic¢, 2012).
Uvidom u pisane radova ucenika, nastavnik moze kvalitetnije pratiti njthov napredak u
ucenju matematickih sadrzaja. Takode, redovno i kontinuirano prac¢enje pisanih radova
doprine¢e pravilnom razumevanju i usvajanju matematickog jezika, Sto ¢e smanjiti
utroSak vremena i energije nastavnika na dodatna objasnjavanja i omoguditi da se vise
vremena tokom nastave posveti samostalnom radu ucenika. Pravilno kombinovanje
usmene i pisane verbalne komunikacije olaksac¢e ucenicima razumevanje matematickih
pojmova, savladavanje teSkoca u ucenju matematiCkih sadrzaja |1 razvijanje
matematickog misljenja.

Kao $to je ranije predstavljeno, verbalna komunikacija ima i svoju
subjektivnu funkciju, $to znac¢i da u ovom procesu, osim komuniciranja u smislu
razmene obrazovnih poruka, ucesnici izrazavaju i svoje emocije, stavove i vrednosti. | u
ovom segmentu komunikativno-interaktivnog procesa znacajnu ulogu ima nastavnik.
Zato on mora da vodi racuna o nafinima na koje se obraca ucenicima, $to ukljucuje
postovanje ucenikove li¢nosti, podjednako uvazavanje svih ucenika, kao 1 posedovanje
oseCaja za razumevanje problema 1 poteSkoca sa kojima se ucenici suoCavaju, 1 to ne
samo tokom ucenja sadrzaja iz nastave matematike, ve¢ 1 uopste. Verbalnim porukama
nastavnik treba da podsti¢e prijatnu atmosferu u ucionici i da pokazuje brigu, odnosno
zainteresovanost za svoje u¢enike. Shodno tome, nastavnik ne bi smeo da omalovazava
ucenike, niti da koristi poruke ispunjene sarkazmom ili uvredama (Gordon, 1998).
Relativno jednostavne verbalne poruke poput ,,dobro®, ,,odli¢no*, ,,bravo®, ,,dobro si to
uradio/la®, vidi se da si radio/la, samo tako nastavi i1 sli¢no, predstavljaju snazan
podsticaj u¢enicima i pokazuju zainteresovanost nastavnika za njihov rad, kao i njegovu
naklonost prema njima (Pordevi¢, 2004: 39). Medutim, tokom pohvaljivanja uc¢enika
nastavnik ipak treba da zadrzi odredenu ,,dozu“ opreza. Cinjenica je da pohvala nema
jednaki uticaj na sve ucenike i da ne deluje uvek podsticajno. U literaturi se ¢esto istice
da, na primer, kod ekstrovertnijih i inteligentnijih ucenika pokuda ima cak vecu
podsticajnu mo¢ od pohvale (Pordevi¢, 2004; Lali¢, 2002; Thompson & Hunicutt,
prema: Vuci¢, 1991). S druge strane, i u okviru jedne grupe ekstrovertnih ucenika
postoje individualne razlike, $to, takode, zahteva dobro poznavanje svakog ucenika

pojedinac¢no u smislu njegove intelektualne, emotivne i socijalne strane.
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Kada su u pitanju pohvale potrebno je ukazati i na znacaj njihovog
ucestalog i opravdanog upucivanja. Naime, ukoliko su pohvale preceste, stereotipne i
rutinske, one nece podsticajno delovati na ucenike. Osim toga, preterane ili
formalizovane pohvale mogu delovati suprotno o¢ekivanjima i kod ucenika smanjiti
stepen motivacije za ucenje odredenog nastavnog predmeta, Sto ¢e svakako rezultirati
njihovim smanjenim uce$¢em u nastavnim aktivnostima, kao 1 nizim nivoom
postignutog uspeha. Takode, kada je re¢ o pokudama, odnosno 0 kritikama upuéenih
ucenicima, njih uglavnom treba izbegavati i nikako ih ne treba ¢esto koristiti. Ukoliko
se pokude, odnosno kritike u nastavi Cesto koriste, one mogu kod ucenika izazvati
razli¢ita negativna osecanja, $to moze izazvati brojne nezeljene posledice. Naravno, to
ne znaci da tokom nastavnog procesa ucenike ne treba verbalno kritikovati. Medutim,
potrebno je naglasiti da pokuda i kritika treba da budu usmerene na (ne)aktivnosti
ucenika, a nikako na njegovu licnost. Verbalne poruke trebaju biti iskrene, povremene,
obrazlozene i da sadrze dimenziju realnosti bez njenog preuveli¢avanja ili umanjivanja
(Lali¢, 2002; Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Turner et al., 2002). Prema misljenju
razli¢itih autora (Bratani¢, 1987; Brophy, 1981; Civil & Planas, 2004; Kovacevi¢, 2012;
Turner et al., 2002), efekat poslate poruke (pohvale ili pokude) zavisi od kvaliteta
nastavnikove li¢nosti, a unutar toga i od kvaliteta njegovog ponasanja u razredu.

Dakle, moze se zakljuciti da funkcija verbalnih poruka, kako u smislu
prenoSenja obrazovnih informacija tako 1 u smislu pruZanja podrSke ucenicima, U
najve¢em stepenu zavisi od nastavnika. Zato je neophodno da nastavnici budu svesni
sloZzenosti ove problematike i da, u skladu sa tim, biraju adekvatne, pravilno usmerene i
precizno iskazane verbalne poruke, koje trebaju biti veSto kombinovane sa drugim
oblicima komunikacije i interakcije u nastavnom procesu.

Neverbalna komunikacija. U procesu komunikacije i interakcije izmedu
nastavnika 1 u€enika znacajno mesto zauzima neverbalni oblik komunikacije. Prema
rezultatima razli¢itih istrazivanja (Suzi¢, 2006; Hickson, Stacks & Moore, 2004),
neverbalna komunikacija je znatno zastupljenija u odnosu na verbalnu, tako da zauzima
vise od 60 % ukupnog procesa komunikacije. To znaci da ljudi medusobno mnogo
¢es¢e komuniciraju, odnosno poruke prenose pokretima, gestovima i mimikom (Sto su i

naj¢e$¢i oblici neverbalne komunikacije) nego §to to rade putem reci.
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Prema misljenju nekih autora (Anolli, 2002; Bratani¢, 1991; Selleri, 2008,
prema: Zrili¢, 2010), struktura neverbalne komunikacije zasnovana je na
nelingvistiCkom vokalnom sistemu i nevokalno proksemicko-kinezickom sistemu.
Nelingvisticki  vokalni sistem obuhvata paralingvisticke 1 ekstralingvisticke
karakteristike. Paralingvisticke karakteristike odnose se na odredene osobine glasova
kojima se oblikuje re¢, kao Sto su odredeni Sumovi u govoru ili intenzitet glasnosti
govora. Ekstralingvisticke karakteristike podrazumevaju kvalitet glasova, ritam 1 tempo
govora, naglasavanje reci ili slogova u recenici tako da oni sluze isticanju sadrzajnih
momenata govora, stavova i misli, koje nisu bile verbalno naglasene. Nevokalni
proksemicko-kinezic¢ki sistem podrazumeva facijalnu mimiku, pogled, gestikulaciju,
polozaj tela i upotrebu licnog prostora (Selleri, 2008, prema: Zrili¢, 2010: 231). Sli¢ni
oblici sistematizacije neverbalne komunikacije mogu se sresti i u radovima nasih autora
(Milovanovi¢, 2010; Popadié¢, 2017; Suzi¢, 2003), u kojima se, kao osnovne njene
karakteristike, isticu fizicka pojava, gestikulacija, izraz lica, polozaj i pokreti tela,
signali ofima i dodir. U skladu sa strukturom i Kkarakteristikama neverbalne
komunikacije, njene osnovne funkcije izraZzene su u usmerenosti na regulisanje socijalne
interakcije, izrazavanju stavova, izrazavanju emocija, prezentovanju licnih osobina,
pracenju i dopuni verbalne komunikacije, kao i u zameni za verbalnu komunikaciju
(Bratani¢, 1991; Zrili¢, 2010).

Kada je re¢ o ulozi nastavnika u procesu komunikacije i interakcije u
nastavi matematike, neverbalna komunikacija takode ima veliki znacaj. Proces
komunikacije 1 interakcije sa u¢enicima nastavnik zapoc¢inje samim ulaskom u ucionicu.
Vec¢ u tom momentu on se, na odredeni nacin, neverbalnim porukama obrac¢a uc¢enicima.
Prvo §to ¢e ucenici primetiti na nastavniku jeste njegov izgled, izraz njegovog lica i
nacin drzanja tela. U zavisnosti od toga kako ucenici percipiraju spoljne elemente
nastavnikovog izgleda i ponaSanja, na primer, da li je nastavnik vedar 1 raspoloZen 1ili je
namrgoden i neraspolozen, oni ¢e u njemu prepoznati smirenost, nervozu, naklonost i
slicno. U skladu s tim, ucenici mogu zauzeti odredeni stav i pokazati spremnost ili
nespremnost da aktivnije ucestvuju, ne samo u komunikaciji i interakciji sa
nastavnikom i ostalim ucenicima, ve¢ i u reSavanju nastavnih zadataka. Zato se
nastavnicima preporucuje da sve svoje probleme ostave ispred vrata u¢ionice (Schwartz,

2000), a da svojim postupcima i ponasanjem ucenicima pokazu vedrinu, smirenost i
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zainteresovanost za zajednicki rad u ucionici. I tokom obrade nastavnog gradiva, kao i
na ¢asovima obnavljanja, nastavnik treba imati u vidu znacaj neverbalne komunikacije.
S obzirom na naCine odredene gestikulacije, koriS¢enjem razli¢itih izraza lica ili
pogledom, nastavnik moze kod ucenika stvoriti utisak hladne i nezainteresovane osobe
ili osobe koje zrac¢i entuzijazmom i Zeljom da ucenicima prenese odredena saznanja i da
Im pomogne u procesu ucenja i savladavanja matematickih zahteva. Postupci nastavnika
kao §to su osmeh ili klimanje glavom mogu delovati podsticajno na uéenike za aktivnije
uceS¢e u nastavi. Takvim postupcima nastavnici pokazuju ucenicima da prate njihove
aktivnosti i ponaSanja tokom nastavnih ¢asova. Zato bi nastavnici, osim svojih reci,
trebali uvek da budu svesni i svojih uzdaha, kao i ukupnog govora tela (Jackson &
Leffingwell, 1999).

Pored poruka koje neverbalnim putem Salju svojim ucenicima, potrebno je
da nastavnici dobro razumeju i primljene, neverbalne, poruke od strane ucenika. Na
primer, ucenici koji sede u poslednjim klupama, ¢esto takvim postupcima signaliziraju
nastavniku da ne Zele aktivnije da ucestvuju u nastavnom radu. Na taj nain oni
zauzimaju $iri licni prostor i distanciraju se od nastavnika (Suzi¢, 2005). Skretanje
pogleda, saginjanje glave ili okretanje glave u stranu, takode, predstavljaju poruke koje
ukazuju na postojanje odredenih problema kod ucenika da uzmu aktivnije ucesce u
nastavnom procesu. Prema tvrdnjama Zriliceve (Zrili¢, 2010: 233), neverbalni signali su
prisutni (i korisni) i u momentima kada se Zeli iskazati neslaganje sa izloZenim
misljenjem, jer su takvi postupci manje obavezujuci od re¢i i mogu pokazati neslaganje
na manje grub nacin od protivljenja re¢ima.

Neverbalnom komunikacijom cesto se dopunjuje ili zamenjuje verbalna
komunikacija. S obzirom na ¢injenicu da se tokom neverbalne komunikacije izrazavaju
stavovi, emocije, osobine li¢nosti i sli¢no, neophodno je da nastavnici matematike, kao
uostalom 1 svi nastavnici, dobro poznaju nacine ovog oblika komuniciranja. To ¢e im,
sa jedne strane, omoguciti da sa u¢enicima ostvare bolji kontakt i da grade pozitivhu
atmosferu u ucionici. S druge strane, bolje ¢e razumeti svoje ucenike, njihove probleme,
teSkoce 1 drugo, o ¢emu ucenici ne mogu ili ne zele javno da pricaju ili da glasno
priznaju da imaju odredenih problema. Da bi bolje razumeli neverbalne poruke svojih
ucenika i unapredili kvalitet komunikacije i interakcije u odeljenju, nastavnicima se

savetuje kontinuirano stru¢no usavr$avanje za razumevanje signala koji ¢ine neverbalnu
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komunikaciju (Suzi¢, 2006). Osim toga, potrebno je napomenuti da je za kvalitetnu
komunikaciju i interakciju nastavnika i ucenika u odeljenju/razredu, neophodno da
nastavnik pravilno koristi i kombinuje oba komunikativna modela, kako verbalan, tako i
neverbalan.

Jednosmerna i dvosmerna komunikacija. U pedagoskoj literaturi Cesto se
razmatraju Kkarakteristike jednosmerne i dvosmerne komunikacije. S obzirom na
¢injenicu da su najvazniji uCesnici nastavnog procesa nastavnik i ucenicCi, ova dva
modela komunikacije najve¢im delom podrazumevaju komunikativno-interaktivne
odnose upravo izmedu njih. Jednosmerna komunikacija, na $ta i sam njen naziv
ukazuje, jeste takav oblik komunikacije u kojoj informacija ide od posiljaoca
(nastavnika), ali primalac (u€enik) ne uzvra¢a povratnom informacijom. S druge strane,
dvosmerna komunikacija predstavlja oblik komunikacije u kojoj posiljalac dobija
povratnu informaciju od primaoca.

Kada je re¢ o nastavi matematike, prema rezultatima razliitih istrazivanja
(Begehr, 2006; PISA 2000, prema: OECD, 2001; Hiebert et al., 2003), utvrdeno je da je
jednosmerna komunikacija znacajno zastupljenija u odnosu na dvosmernu. U
istrazivanju koje su sproveli Hibert i saradnici (Hiebert et al., 2003; 4), ustanovljeno je
da se broj izgovorenih reCenica u nastavi matematike (u toku jednog nastavnog Casa)
kre¢e u odnosu, najmanje, 0sam prema jedan u korist nastavnika. Do sli¢nih rezultata
dosli su i Tejlor, Havera i Lavridz (Taylor, Hawera & Loweridge, 2005). Prema
rezultatima ovog istraZivanja, sprovedenog na uzorku od 183 ucenika petog 1 Sestog
razreda osnovne Skole, najvec¢i broj ucCenika (45%), bez obzira na nivo postignutog
uspeha u matematici prepoznaje nastavnika, i njegovu ulogu, kao nekoga ko prenosi
informacije. Prema misljenju ispitanih uéenika, nastavnik matematike je taj koji ne
samo da postavlja pitanja, ve¢ 1 sve odgovore unapred zna. Ovakvi rezultati govore u
prilog tome da u nastavi matematike dominiraju principi tradicionalne nastave, u kojoj
glavnu re¢ vodi nastavnik. Prema misljenju Begera (Begehr, 2006), osnovha namera
nastavnika matematike jeste da podrze ucenike i objasne im Sto je moguée vise
matematickih pojmova i nacina za reSavanje matemati¢kih zadataka. Medutim, Cesto
ovakav pristup moze izazvati suprotan efekat na ucenike. Posledice ovakvog nacina
komunikacije ogledaju se u uskra¢ivanju moguénosti u¢enicima da sami, svojim rec¢ima,

opisuju sadrzaje koje ¢e nauciti ili da razmisSljaju o onome $to treba da nauce. Ucenici su
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dodatno optereceni u ucenju matematickih sadrzaja jer dobijaju objaSnjenja u vidu
razdvojenih fragmenata, koje nisu u stanju da povezu u jasnu celinu (Begehr, 2006). Isti
autor smatra de se ucenici, U tako koncipiranoj nastavi, vode usko definisanim putem,
na kojem ne mogu da izraze sopstvene misli, ideje i predloge, niti da se na njemu
angazuju da nauCe i koriste matematicki jezik. Preteznu zastupljenost jednosmerne
komunikacije u nastavi matematike kritikuju i drugi autori (Bernero, 2000; Hiebert et
al.,1997/2003). Prema misljenju Bernera (2000), jednosmerna komunikacija zasnovana
je na principu “nastavnik govori — ucenici sluSaju 1 zapisuju”. Tako osmis$ljena nastava
matematike, zasnovana na memorisanju, nesumnjivo dovodi u¢enike u poziciju pasivnih
slusalaca, smanjujuci tako i1 saznajne zahteve za savladavanje matematickih problema i
zadataka.

Iz prikazanog se moze zakljuciti da je u jednosmernoj komunikaciji kvalitet
inerakcije na relaciji nastavnik — ucenik, kao i na relaciji ucenik — ucenik, prili¢éno
zanemaren. U ovakvim nastavnim situacijama ne postoji povratna informacija o tome
koliko su ucenici razumeli nastavno gradivo, da li su shvatili matematicke pojmove ili
koje teSkoce i probleme imaju tokom reSavanja zadataka. Zato veci broj autora, kada je
re¢ o nastavi matmatike, znacaj pridaje dvosmernoj komunikaciji (Begehr, 2006;
Hiebert et al., 2003 Kovacevié¢, 2012; Mc Carthy & Slater, 2011; Huggins & Maiste,
1999; Mulryian, 1995).

Kada se proces komunikacije odvija u dva smera, uenicima se pruza
prilika da iskaZu svoje misljenje, Sto povecava stepen njihove aktivnosti i ukupnog
uces¢a u nastavi. Zbog povecanog stepena interakcije neki autori ovakav oblik nastave
nazivaju 1 interaktivnim ucenjem (Cobb et al., 1997; Bernero, 2000). Sustina
interaktivnog ucenja, zasnovanog na dvosmernoj komunikaciji, ogleda se u tome da
ucenici pod rukovodstvom nastavnika raspravljaju i diskutuju o razumevanju
matemati¢kih zadataka, o pronalaZenju razlicitih nac¢ina za njihovo reSavanje, kao 1 o
eventualnim problemima sa kojima se tokom rada suoc¢avaju (Cobb et al., 1997).

U nastavi u kojoj dominira dvosmerna komunikacija nastavnik takode ima
najznacajniju ulogu. Medutim, njegov rad nije zasnovan na monoloskoj metodi i
izlaganju nastavnog gradiva, ve¢ na metodi dijaloga, problemskoj nastavi i diskusiji sa
ucenicima. Kako navode Kilpatrik, Svaford i Findel (Kilpatrick, Swafford & Findel,

2001: 425), u nastavi matematike, u kojoj prevladava dvosmerna komunikacija
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nastavnik ima funkciju ,,orkestratora®, koji treba da ukljuci sve uéenike u razgovor o
matemati¢kim problemima, da saslusa njihove ideje, da kod svih u¢enika odrzava visok
nivo ocekivanja, da uvazava doprinose svakog od njih, kao i da kod svih ucenika
podsti¢e i neguje osecCaj zajedniStva. Ovako organizovan nastavni rad podrazumeva
ulaganje veéeg napora nastavnika, da osmisli i realizuje nastavni proces, ali osigurava i
vecu aktivnost ucenika u savladavanju nastavnih sadrzaja.

Kako bi proces komunikativno-interaktivnih odnosa u nastavi matematike
dostigao visi nivo kvaliteta, neophodno je da nastavnik shvati kako ucenici razmisljaju.
S tim u vezi, neki autori (Chambers, 1995, Shanefelter, 2004; Schwartz, 2000; Van
Zoest & Enyart, 1998), smatraju da nastavnik viSe vremena treba da provede slusajuéi
ucenike kako razmisljaju, a manje da objaSnjava kako on razmi$lja. Tek kada se
ucenicima pruzi prilika da iskazu svoje misljenje ,,nastavnici mogu da shvate §ta se
desava u glavama njihovih ucenika“ (Shanefelter, 2004: 5). Primetno je da pomenuti
autori u ovom kontekstu isticu znacaj aktivnog slusanja, kao jednog od znacajnih
elemenata kvalitetne komunikacije. Prema miSljenju Gordona (1998: 58), aktivno
slusanje je metod uticanja na ucenika, ali tako da on s&m nade reSenje svog problema.
Aktivnim sluSanjem nastavnik pokazuje uCeniku da je zainteresovan da ¢uje njegove
ideje, odnosno njegova razmisljanja ili eventualne probleme. Ovakav vid komuniciranja
stvara kod ucenika osefaj slobode da se uklju¢i u diskusiju, jaca njegovo
samopouzdanje i pomaze razvoju interesovanja za u¢enje nastavnih sadrZaja.

Kvalitetna dvosmerna komunikacija i interakcija ne mogu se podjednako
dobro ostvariti ni u svim oblicima nastavnog rada. Naime, poznato je da se efikasniji
komunikativno-interaktivni odnosi ostvaruju kroz primenu onih oblika rada u kojima su
kontakti izmedu ucesnika nastave prisniji i neposredniji. Tako, na primer, u uslovima
frontalnog oblika rada male su Sanse za ostvarivanje kvalitetne dvosmerne komunikacije
i dobrih interaktivnih odnosa. U frontalnoj nastavi nastavnik najavljuje cilj ¢asa, izlaze
nastavno gradivo, postavlja pitanja, odreduje ko ¢e od ucenika dati odgovor, proziva
odredene ucenike da rade zadatke pred tablom, procenjuje i komentariSe tacnost
njihovih zadataka, upozorava na greske, objasnjava nacine za reSavanje zadataka i
sli¢no. U ovakvim situacijama verbalna aktivnost ucenika svedena je na minimum.
Imaju¢i u vidu vremensku dimenziju nastavnog Casa, kao 1 broj ucenika u jednom

prose¢nom odeljenju, deSava se da mnogi ucenici ne stignu da progovore nijednu rec¢
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pred nastavnikom i drugim ucenicima, i to ne samo na jednom ¢asu, ve¢ ni u toku svih
nastavnih ¢asova u danu (Prodanovi¢, 1995: 567).

Za ostvarivanje kvalitetnije dvosmerne komunikacije u nastavi, na relaciji
nastavnik-u¢enik, odredeni znacaj ima individualizovani oblik nastavog rada (Arsi¢ i
Vuéini¢, 2013; Grubor, 1995; Kovadevi¢, 2012; Milanovi¢-Nahod i Saranovié-
Bozanovi¢, 2004). U nastavnim situacijama, u kojima nastavnik radi sa svakim
ucenikom pojedinacno, pruzaju se mogucénosti za ostvarivanje kvalitetnije
komunikacije. Naime, ucenici imaju vise slobode 1 prostora da nastavniku postavljaju
pitanja, da iznose svoje zakljuc¢ke i razmisljanja, Sto sa druge strane nastavniku
omogucava da bolje proceni potrebe i interesovanja svojih ucenika, te da, u skladu sa
tim, odreduje dalje pravce nastavnog rada. Tokom razgovora sa u¢enikom nastavnik
moze uociti nesigurnost kod ucenika ili nerazumevanje odredenog dela nastavnog
gradiva, §to ¢e mu omoguciti da na vreme interveniSe i pomogne uceniku u ucenju
matematickih sadrzaja (Kovacdevi¢, 2012: 188). Dakle, tatno je da se
individualizovanim radom razvija kvalitetnija dvosmerna komunikacija izmedu
nastavnika i ucenika. Medutim, upotreba ovakvog pristupa, kao i kada je re¢ o
frontalnom obliku rada, oteZzana je strukturom nastavnog procesa, vremenskom
ogranic¢enos$cu nastavnog ¢asa i1 brojem ucenika u odeljenju. S druge strane, realizaciju
nastave u formi individualizovanog pristupa otezava i ¢injenica da jo$ uvek ne postoji
dovoljan broj diferenciranih programa, prilagodenih individualnim karakteristikama i
potrebama ucenika (Arsi¢ i Vucini¢, 2013: 36). Zato neki autori predlaZzu upotrebu
dodatne i dopunske nastave, kao i razli¢itih modela vannastavnih aktivnosti (Kurnik,
2004; Frenzel et al., 2011; Mikk, 2000). Komunkacija u nastavi moze se pokrenuti
putem zabavne matematike, osmiSljavanjem razli¢itih matematickih igara, kvizova,
matematickih ukrstenica i sli¢no, o ¢emu je bilo re¢i u prethodnom poglavlju ovog rada.
Resavanjem odredenih zadataka, kao 1 diskusijom u aktivnostima, ucenici ¢e razvijati
komunikativne sposobnosti, bi¢e spremniji da ucestvuju u raspravama i da iznose
sopstvene ideje, Sto ¢e dodatno pojacati njihovo samopouzdanje i omoguciti im da uzmu
aktivnije uces¢e u reSavanju matematickih problema i zadataka (Kurnik, 2007; Mikk,
2000). Medutim, u kojoj meri ¢e vannastavne aktivnosti biti realizovane najvise zavisi

od nastavnika matematike, odnosno od nivoa njihove keativnosti, kao i namere da
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razli¢itim nacinima i sredstvima rada ,,obogate svoje nastavne postupke i matematiku

Prema misljenju mnogih autora (Begehr, 2006; Bernero, 2000; Gillies,
2004; Kilpatrick & Swafford, 2002; Huggins & Maiste, 1999; Walmsley, 2003), za
razvijanje kvalitetne dvosmerne (viSesmerne) komunikacije i interakcije u nastavi
matematike, najefikasniji je grupni oblik nastavnog rada. U grupnom radu po nekoliko
ucenika (3-6) ucestvuje na reSavanju jednog zadatka ili problema. Tako organizovani,
ucenici imaju moguénost da diskutuju o problemu, da iznose svoja ramisljanja 1
nedoumice, kao i da predlazu odredena reSenja. Uvidom u rezultate veceg broja
istrazivanja (Bernero, 2000; Kilpatrick, Swafford & Findel, 2001; Huggins & Maiste,
1999; Walmsley, 2003), uocen je niz pozitivnih karakteristika grupnog oblika rada.
Naime, utvrdeno je da radom u grupi ucenici lakSe razumeju i usvajaju matematicke
pojmove, izrazena je ja¢a medusobna saradnja medu ucenicima, povecana je aktivnost
svih u€enika, a primecen je i veéi stepen verbalne komunikacije, $to znaci da su ucenici
slobodniji u diskusiji 0 matemati¢kim problemima i zadacima. Neki autori (Kilpatrick,
Swafford & Findel 2001; Walmsley, 2003) smatraju da se najbolji nacin ucenja
matematiCkih sadrzaja osigurava u situaciji kada ucenik, u toku zajednickog rada sa
drugim ucenicima, moze svoja reSenja verbalno da objasni i da ih opravda. Tako steCena
znanja, potkrepljena vizuelnim 1 auditivnim culima, kao 1 aktivnim uceS¢em u radu,
postaju temeljnija i dugotrajnija. Sli¢ni stavovi mogu se uociti i u radovima drugih
autora (Bernero, 2000; Hiebert et al., 1997), koji osim navedenog, zna¢aj komunikacije
u grupnom radu vide 1 u podsticanju ucenika da ponovo razmisle o svom nacinu rada,
tako $to mogu da Cuju postupke i predloge svojih vr$njaka, koji su jednako dobri ili ¢ak
bolji od njihovog. U medusobnoj razmeni mis$ljenja, prema misljenju ovih autora,
razvija se visi nivo saradnje, kao 1 pozitivan stepen interaktivnih odnosa kod ucenika.
Naravno, izvesno je o¢ekivati da u grupi moze do¢i i do odredenih neslaganja izmedu
njenih ¢lanova. Medutim, svaka rasprava, ukoliko je konstuktivno usmerena i ne remeti
rad grupe, moze delovati podsticajno na ucenike, $to ¢e omoguciti njihovo aktivnije
ucesce u radu. U konstruktivnoj raspravi i otvorenoj diskusiji ¢uju se stavovi svakog
pojedinca. Bez obzira na to da li ¢e njihovi predlozi za reSenje datog problema biti
prihvaceni ili ne, ovakva situacija pruza ucenicima uverenje da ih drugi prihvataju, da

cene njithova misljenja 1 aktivnost, Sto pozitivno utice na razvoj njihovog

138



samopouzdanja (Bernero, 2000; Walmsley, 2003), od ¢ijeg nivoa znacajno zavisi i
stepen ostvarenog uspeha u nastavi matematike.

Kao i drugi oblici nastavnog rada ni rad u grupama nije ,,imun“ na
postojanje odredenih nedostataka. Najcesce probleme, koji otezavaju kvalitet efikasnosti
ovako zamiSljenog procesa ucenja, predstavljaju buka, neslaganje clanova, odrzivost
grupe da istraje u reSavanju zadatog problema, smanjena aktivnost uc¢enika sa nizim
stepenom postignuca, kao i teze uklapanje ucenika sa slabije razvijenim socijalnim
vestinama, odnosno ucenika sa odredenim socijalnim problemima (Mulrian, 1995;
Kilpatrick & Swafford, 2002). Da bi se prevazisli, odnosno ublazili navedeni problemi,
neophodno je da nastavnik bude adekvatno pripremljen za rukovodenje nastavom u
grupnom oblikom rada, kao i da ima razvijen visok stepen komunikativnih sposobnosti.
Nastavnik pritom treba da ima u vidu nekoliko znacajnih zahteva. Pre svega, treba da
organizuje i uredi prostor (u¢ionicu) za rad u grupama, da odredi veli¢inu i sastav grupe,
kao i da vodi rac¢una o uklju¢ivanju svih u¢enika u grupne aktivnosti. Takode, nastavnik
treba da organizuje i pripremi probleme, odnosno zadatke za ucenje, da obezbedi
neophodne materijale i sredstva za rad, da objasni uenicima zahteve i da izgradi
pozitivnu meduzavisnost ¢lanova grupe, kao i prijatnu atmosferu u ucionici (Johnson,
Johnson & Holubec, 1994).

Prilikom formiranja grupa najoptimalnije reSenje jeste da po Cetiri uCenika
rade zajedno. Svaka grupa trebalo bi da bude sastavljena od ucenika pribliznih
sposobnosti 1 postignu¢a. Ne preporuCuje se da jednoj grupi pripadaju najbolji 1
najslabiji ucenici. Takav sastav poremetio bi rad grupe jer postoji rizik od toga da
najbolji ucenici preuzmu najvec¢i deo napora i odgovornosti, ¢ime bi slabiji ucenici
istovremeno bili stavljeni u poziciji nemih posmatra¢a. U takvim uslovima sigurno je da
se ne bi razvijala ni kvalitetna komunikacija izmedu ucenika. Na negativne
karakteristike formiranja grupa sastavljenih od najboljih i slabijih uenika slikovito je
upozorio Mar$ (Marsh, 1987, prema: Frenzel et al., 2011), ukazujuci na pojavu poznatu
pod imenom ,,velika riba u malom jezeru“. Ovaj pojam odnosi se na osobe koje su
vazne u malom krugu ljudi, a bolji ucenici, u odeljenju kao grupi, to svakako jesu pa bi
u takvoj situaciji bolji ucenici dominirali, dok bi slabiji ucenici bili u podredenom
polozaju. Predstavljeni primer svakako ne znaci da ni u kom slu€aju u jednoj grupi ne bi

trebalo zajedno da ucestvuju bolji i slabiji ucenici. U ucionicama gde nastavnici
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matematike dobro poznaju svoje ucenike i njihove medusobne odnose, u uc¢ionicama u
kojima vlada dobra saradnja i interakcija izmedu ucenika, bez obzira na razlike u
stepenu njihovog postignuca, cak je i pozeljno formirati grupe od ucenika razli¢itog
nivoa uspeha. U takvim situacijama bolji ucenici mogu da pomognu slabijima, da ih
pokrenu na aktivno ucestovanje u radu, da saslusaju njihove ideje, da razmenjuju
misljenja i predloge, ¢ime ¢e slabiji ucenici osetiti podstrek i prihvatanje od drugih, Sto
¢e ih motivisati da se znacajnije uklju¢e u aktivnosti grupe, kao i u proces ucenja
matematickih sadrzaja. Medutim, ukoliko u odeljenju nije takva situacija, odnosno
ukoliko nastavnik nije sasvim siguran da izmedu ucenika postoji visok stepen saradnje,
mnogo je bolje formirati grupe od ucenika pribliznog uspeha. U grupnom radu, zahtevi
nastavnih zadataka treba da budu na nivou koji je nesto visi od sposobnosti ¢lanova
grupe, tako da bi svi ucenici ulozili priblizno jednak napor za njihovo reSavanje. Vazno
je, takode, da se uvazavaju doprinosi svih ¢lanova, da se Cuje svacije misljenje, da se
odrzava visok nivo ocekivanja svih ucenika, uz negovanje osecaja zajedniStva i
pripadanja grupi (Fagan, 2005). Zato nastavnik ne treba da dozvoli da u jednoj grupi
dolazi do takmicenja izmedu njenih ucesnika, naro€ito ako to takmicenje ima funkciju
dokazivanja superiornosti. Nastavnik treba da ukine ose¢aj konkurencije i da razvija
timski duh u grupi (Mc Carthy & Slater, 2011). Tokom rada ucenika nastavnik treba da
prati aktivnosti svake grupe, da pazi na kvalitet njihove saradnje, a odredenim savetima
1 smernicama moze i da pomogne u¢enicima ukoliko imaju odredenih problema. Vazno
je da nastavnik nema svojih ,,favorita®, odnosno da jednoj grupi pomaze, a da druge
zanemaruje. Takvim postupcima narusio bi kvalitet psihosocijalnih odnosa, Sto bi se
istovremeno odrazilo na kvalitet interakcije u odeljenju, na kvalitet u¢enja i aktivnosti
ucenika, kao 1 na kvalitet ostvarenog uspeha u ucenju.

U okviru predstavljenih vrsta (modela) komunikacije moze se uociti njihova
razliitost, ali 1 brojne mogucnosti za ostvarivanje kvalitetnih interaktivnih odnosa
izmedu nastavnika 1 ucenika, S§to u znacajnoj meri doprinosi kvalitetu nastavnog
procesa, kao i stepenu postignutog uspeha ucenika. U svakom od prikazanih modela
postoje poZeljni i manje pozeljni na¢ini komuniciranja nastavnika sa svojim ucenicima.
Od nastavnika se oCekuje da razumeju zna¢aj komunikativno-interaktivnih odnosa sa
ucenicima 1 da u skladu sa tim, nacine na koje komuniciraju sa u€enicima prilagode

uzrastu ucenika i njihovim moguénostima da razumeju odredene matematicke pojmove.
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Osim komunikacije u smislu jasnog i preciznog izlaganja nastavnog gradiva, nastavnici
znacajnu paznju treba da obrate i na osposobljavanje ucenika da aktivno ucestvuju u
komunikativno-interaktivnom procesu. U¢enicima je neophodno dozvoliti, odnosno
podsticati ih, da postavljaju pitanja, da iznose svoje dileme, razmiSljanja i1 ideje.
Nastavnici to mogu uciniti na razliCite nacine, bilo verbalnim ili neverbalnim
postupcima. U takvim uslovima ucenici ¢e graditi i razvijati matematicko misljenje, Sto
¢e se svakako odraziti na nivo njihovog uspeha u matematici.

U predstavljenim oblicima komunikacije uocava se, takode, da se kvalitetna
komunikacija ne moze podjednako osigurati u svim nastavnim metodama, odnosno u
svim oblicima nastavnog rada. Na osnovu toga, nastavnicima se preporucuje (Maksic,
2000; Spasenovi¢ i Milanovi¢-Nahod, 2001; Havelka, 2000) da smanje dominaciju
frontalnog oblika rada, koji je inace najzastupljeniji u nasim $kolama (Maksi¢, 2000 ;
Havelka, 2000). Naravno, to ne znaci da neki drugi oblik nastavnog rada treba da
zauzme njegovo mesto. Dominacija bilo kog nastavnog oblika ili nastavne metode,
moze narusiti kvalitet komunikativno-interaktivnih odnosa u odeljenju. Na primer, ako
bi se kontinuirano sprovodio grupni oblik rada, a poznato je da se uéenici svrstavaju u
grupe prema svojim sposobnostima, to moze narusiti odnose izmedu grupa, §to bi se
istovremeno odrazilo i na kvalitet socijalnih odnosa u okviru odeljenja, u smisu
narusavanja zajedniStva i pozitivnih vrSnjackih odnosa. Re¢ je 0 tome, da u okviru
ostvarivanja pozitivnih komunikativnih i interaktivnih odnosa u odeljenju, nastavnici
treba da kombinuju razli¢ite oblike nastavnog rada, kao uostalom i razli¢ite didakti¢ko-
metodicke postupke 1 da ih na adekvatne nacine uskladuju prema ciljevima 1 zadacima
nastave matematike, kao i prema ciljevima i zadacima vaspitanja i obrazovanja u celini.

Dakle, neophodno je da nastavnici shvate znac¢aj komunikacije i interakcije
u u¢enju matematickih sadrzaja, da sa u¢enicima komuniciraju razumljivim jezikom, da
ne upotrebljavaju pojmove koji u¢enike mogu zbuniti, kao 1 da podsticu ucenike da
aktivno ucestvuju u komunikaciji sa nastavnicima. Osim toga, nastavnici treba da
razumeju Siri znacaj komunikacije i da u skladu sa tim, u¢enike podsti¢u da medusobno
komuniciraju, odnosno da saraduju jedni sa drugima, da sasluSaju drugoga i da uvaze
tuda razmisljanja. Takvim pristupima osigurace se visi nivo kvaliteta nastave, u kojoj ¢e
ucenici postizati bolje rezultate u ucenju 1 gde ¢e ucenje matematike predstavljati

zadovoljstvo a ne obavezu.

141



5.4. Stil nastavnog rada u funkciji ostvarivanja kvalitetne
komunikacije i interakcije u nastavi matematike

Kvalitet komunikacije i interakcije u nastavi velikim delom uslovljen je
stilom nastavnog rada i rukovodenjem nastavom, odnosno nainima ponaSanja
nastavnika i njegovog ophodenja prema ucenicima. Stil nastavnog rada najcesce se i
definiSe kao ustaljen oblik ponasanja nastavnika u okviru nastavnih aktivnosti (Suzié,
2000; Havelka, 2000). U zavisnosti od toga kako percipira svoju ulogu u nastavnom
procesu, kao 1 ulogu ucenika, nastavnik izgraduje odgovarajuci stil rada 1 rukovodenja u
odeljenju/razredu.

U pedagoskoj literaturi postoje razlicite klasifikacije stilova nastavnog rada.
Prema jednoj od najuopstenijih, koju je predstavio Flanders (1966), postoje dva stila u
radu nastavnika i to direktivni i nedirektivni. Nastavnika sa direktivnim stilom
karakteriSu naredbe, usmeravanja, opomene, kritike i saveti. S druge strane, u
nedirektivnom radu nastavnika zastupljeno je podsticanje ucenika u smislu
ohrabrivanja, pohvala i slicno. U nedirektivnoj nastavi nastavnik viSe vodi ra¢una o
individualnim moguénostima i potrebama ucéenika. Iako oba stila nastavnog rada mogu
pozitivno uticati na razvoj komunikacijskih sposobnosti, Flanders (1966) smatra da su
nedirektivni  postupci nastavnika kvalitetniji, zato S$to osiguravaju povoljnu
psihosocijalnu  klimu u odeljenju, koja predstavlja znacajan element kvaliteta
interaktivnih odnosa. U okviru pomenutih stilova nastavnog rada mogu se uociti dva
oblika (nivoa) komunikacije, i to, vertikalni i horizontalni (Cvetanovi¢, 2002).
Vertikalnu komunikaciju karakterise neravnopravan odnos njenih ucesnika. U takvim
uslovima uloge sagovornika odredene su razli¢itim pravilima, prema kojima obi¢no
jedan sagovornik ima dominantniju poziciju. Ovakav oblik komunikacije Cesto je
prisutan u institucijama eksplicitnog hijerarhisjkog uredenja (vojska, policija i sli¢no).
U zavisnosti od visine dostignutog ranga (vojnog c¢ina), nadredeni u sluzbi izdaje
naredenja, a podredeni ih izvrSava. Naravno, nije isklju¢eno da je vertikalan oblik
komunikacije zastupljen i u institucijama civilnog sektora, u kojima direktor (Sef),
zaposlenima zadaje odredena naredenja, zadatke ili uputstva. U horizontalnom obliku
komunikacije uloge sagovornika su ravnopravne. Ne postoje naredenja, ve¢ se problemi
I pitanja, o kojima se raspravlja, analiziraju u otvorenom, konstruktivnom razgovoru.

Svaki sagovornik treba da iznese svoje ideje, kao i da cuje predloge drugih, kako bi se
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na kraju, zajedni¢kim naporima doslo do odgovaraju¢ih resenja. Kada je re¢ o
komunikaciji u nastavnom procesu, vertikalno komuniciranje podrazumeva dominantnu
ulogu nastavnika, dok je uloga ucCenika drugostepena (Cvetanovi¢, 2002: 189). S
obzirom na funkciju koju ima u nastavnom procesu, nastavnik je u mogucénosti da u
ucionici namecée odredeni oblik komunikacije (vertikalni ili horizontalni). Vertikalnom
komunikacijom nastavnik nastoji da sebe stavi u polozaj koji je superiorniji u odnosu na
ucenike. On izdaje zahteve, a od ucenika trazi da te zahteve ispune. Ovakav oblik
komunikacije nije pozeljan u nastavnom procesu. Nametanje zahteva kod ucenika lako
moze proizvesti bojkot, §to ¢e izazvati i druge nezeljene posledice. Zato je pozeljno da
se vertikalan oblik komunikacije u nastavi ublazava ili ¢ak prevazilazi, odnosno da u
nastavi prevladava horizontalni vid komunikacije. Ravnopravnim odnosom,
medusobnim posStovanjem i1 razumevanjem izmedu nastavnika i ucenika, podstic¢e se i
kvalitet odnosa u komunikaciji i interakciji.

klasifikacija nastavnih stilova predstavili su Levin, Lipit i Vajt (Lewin, Lippitt & White,
1938/1939). Na osnovu nac¢ina na koje nastavnici rukovode nastavnim procesom, ovi
autori razlikovali su autokratski, demokratski i ravnodusni (stihijski, laisser faire) stil
nastavnog rada. Slicno kao i direktivni nastavnik, nastavnik autokratskog stila
samostalno planira nastavne zadatke 1 donosi sve odluke koje se ticu aktivnosti u okviru
nastavnog procesa. U ovako zasnovanoj nastavi dominira jednosmerna komunikacija
(od nastavnika prema ucenicima), u kojoj ucenici postaju pasivni posmatradi,
ustrucavajuci se da postave pitanje ili da iznesu svoje misljenje. Nastavnik je krut 1
usiljen u obracanju, govori brzo 1 glasno, ¢esto ne obracaju¢i paznju na to da li su
ucenici razumeli njegovo izlaganje. Komunikativno-interaktivni odnosi zasnovani su na
kontroli rada 1 ponaSanja, a ne na pruZanju podrske ucenicima. Od ucenika se zahteva
apsolutna posluSnost, on treba nastavnika da obavesti o svakom svom planiranom
koraku, odnosno ne treba niSta ne radi bez nastavnikove saglasnosti. Ovakav nacin
nastavnikovog rada onemogucava samostalnost ucenika, gusi njihovu kreativnost i
inicijativu, osobine ucenika na ¢ijem razvoju upravo u nastavi matematike treba najvise
insistirati. Osim toga, u ovakvom okruzenju ne vlada ni pozitivna atmosfera izmedu
samih ucenika. Ubedeni da njihovi li€ni rezultati imaju vecu vrednost ukoliko su

rezultati drugih ucenika slabiji, ucenici ne zele da pomognu vrSnjacima koji ostvaruju
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slabiji uspeh. Ukupni rezultati interaktivnih odnosa u autokratski zasnovanoj nastavi
ogledaju se kroz nekoliko slede¢ih karakteristicnih pojava: neukljucenost ucenika u
nastavne aktivnosti, nedostatak paznje i brige za ucenike, nedostatak zelje za saradnjom
1 zastupljenost negativnih emocija, kao Sto su bes, ljutnja, zavist i sli¢no.

U nastavi rukovodenoj demokratskim nastavnim stilom ostvaruje se visi
nivo kvaliteta komunikacije i1 interakcije u ucionici. Nastavnik govori umerenim
tempom, visinu tona prilagodava situaciji, obra¢a paznju na mogucnosti ucenika da
razumeju izlaganje, svoj re¢nik prilagodava njihovim sposobnostima i trudi se da im
pomogne da shvate nastavne sadrzaje i matematicke pojmove. U ovako orijentisanoj
nastavi zastupljena je dvosmerna komunikacija. UCenicima se omogucava da iznesu
svoje misljenje, da postavljaju pitanja, da traze objaSnjenja i otvoreno diskutuju o
problemima i teSko¢ama u reSavanju zadataka. Nastavnici su otvoreni za konstruktivnu
raspravu, podsticu ucenike da razmisljaju o zadacima i usmeravaju ih kako da dodu do
reSenja. Ne postoji stroga kontrola ucenika, ve¢ se i eventualne greske u radu koriste za
ponovno sagledavanje problema, kako bi se oni uspe$no resili. Socijalno-pedagosku
Klimu u odeljenju, u uslovima demokratske nastave, odlikuju medusobno razumevanje,
spremnost na saradnju i puzanje pomoc¢i drugima. U ovakvim uslovima nastava je
zasnovana na empatiji, kao najznaajnijem elementu pozitivnih komunikativno-
interaktivnih odnosa.

Nastavnika sa ravnoduSnim stilom karakteriSe nezainteresovanost za
ucenike. Nastavnik je pasivan, ne pokrece inicijativu, retko se ukljucuje u nastavni rad
(osim u situacijama kada to od njega traze sami ucenici), emotivno je ravnodusan, ne
komunicira sa u€enicima 1 dozvoljava im da ,,rade Sta ho¢e*. U ovako vodenoj nastavi
nisu zastupljene ni pohvale, niti kritike, a ne vrsi se ni vrednovanje uéeni¢kog rada. U
takvim okolnostima ucenici se retko obrac¢aju nastavniku, ve¢ c¢eSce razvijaju
medusobnu komunikaciju. Nedostatak nastavnikovog angazovanja u nastavi omogucava
odredenim ucenicima da svoje stavove 1 vrednosti namecu slabijim 1 nesigurnijim
ucenicima. Rezultat ovakvog odnosa nastavnika matematike prema ucenicima vidljiv je
u niskom nivou komunikacije, nedostatku discipline, niskom stepenu postignutog
uspeha ucenika 1 lo§im interaktivnim odnosima.

Prema navedenoj Kklasifikaciji moze se wuociti da demokratski stil

rukovodenja nastavom daje najbolje rezultate i to, kako u kontekstu komunikacije i
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interakcije, tako 1 u smislu postizanja uspeha ucenika. Kljucni elementi kvalitetnih
komunikativno-interaktivnih odnosa nalaze se u empatiji u odeljenju, odnosno u
briznim odnosima nastavnika prema ucenicima, medusobnom razumevanju i
poStovanju. Imajuéi u vidu navedeno, nastavnik matematike uvek treba da odrzava
pozitivnu, kako kognitivnu, tako i afektivnu komponentu u nastavnom radu.

U okviru razmatranja autokratskog i demokratskog stila rukovodenja
nastavom, potrebno je napomenuti odredene razlike na koje ukazuje Rajovic-
DBurasinovi¢ (1989). Naime, ova autorka razlikuje po dve grupe autokratskih i
demokratskih nastavnika. Kada je re¢ o autoritarnom nastavniku, prvu grupu
predstavljaju oni nastavnici, koji svoj autoritet grade na znanju, dok drugoj pripadaju
oni koji autoritet grade na svojoj licnosti. S druge strane, demokratski nastavnici dele se
na prave demokrate, koji poseduju visoku stru¢nost, posStuju potrebe ucenika i
podrzavaju njihovu inicijativu i na one koji nisu stvarno demokratic¢ni, ve¢ demokratski
stil rukovodenja nastavom koriste kako bi prikrili svoje slabosti u pogledu znanja i
stru¢nosti. Prema ovako predstavljenoj podeli ne moze se smatrati da su svi autoritarni
nastavnici kruti u nastavi i da ne dozvoljavaju ucenicima da pitaju ili da na drugi nacin
aktivno ucestvuju u komunikaciji sa nastavnikom. MozZe se pretpostaviti da, na primer,
nastavnici koji autoritet grade na znanju i stru¢nosti, nemaju potrebu da namecu resenja
1 da se isticu nametanjem stroge discipline i pravila prema kojima ne dozvoljavaju
komunikaciju sa ucenicima, naprotiv. Pre je re¢ o tome da kod ovakvih nastavnika vlada
viS§i nivo ozbiljnosti u nastavi 1 da su ucenici viSe usmereni na ucenje nastavnih
sadrzaja. Nastavnici su stekli autoritet kod u€enika na osnovu toga $to ih ucenici poStuju
zbog njithovog znanja 1 nacina na koje pomaZu ucenicima, a ne zbog straha od toga da
¢e dobiti loSu ocenu ili da ¢e na neki drugi nacin biti kaZnjeni ukoliko nastavnika pitaju
za dodatna objasnjenja. Dakle, prema ovako predstavljenoj klasifikaciji moze se
smatrati da postoje vece razlike unutar samih grupa, dok ne postoje velike razlike, na
primer, izmedu autoritativnih nastavnika koji svoj autoritet grade na znanju i
demokratskih nastavnika koji poseduju visoku stru¢nost.

U novijim klasifikacijama stilova upravljanja nastavom, jednu od poznatijih
predstavili su Vajbels i saradnici (Wubbels et al., 1985; Wubbels & Brekelmans, 2005).
Ovaj model nastavnih stilova zasnovan je na dve dimenzije interaktivnih odnosa

nastavnika i ucenika: medusobni uticaj i oblik/nivo bliskosti. Medusobni uticaj
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podrazumeva ponasanja ucesnika nastave u vidu dominacije i pokornosti, a oblik i nivo
bliskosti sagledani su kroz modele njihove saradnje, odnosno suprotstavljanja.

Na osnovu pomenutih dimenzija ovi autori pronasli su ¢ak osam tipova
nastavnikovog ponaSanja: vodstvo, pomaganje/prijateljstvo, razumevanje, davanje
slobode ucenicima, nesigurnost, nezadovoljstvo, opominjanje i strogost (Wubbles &
Brekelmans, 2005). U skladu sa ponasanjima nastavnika identifikovano je i osam
stilova rukovodenja nastavom u kojima dominiraju razliCiti interpersonalni odnosi. To
su: (1) nastavnik sa direktivnim stilom; (2) autoritativni nastavnik; (3) tolerantan i
autoritativan nastavnik; (4) tolerantan nastavnik; (5) nastavnik sa nesigurno-tolerantim
stilom; (6) nastavnik sa nesigurno-agresivnim stilom; (7) represivni nastavnik; i (8)
nastavnik sa ,,mu¢nim stilom.

Nastavnik sa direktivnim stilom rukovodenja nastavom zauzima dominantan
polozaj u odeljenju. On je taj koji organizuje nastavu i koji vodi diskusiju. Ne pokazuje
visi stepen bliskosti sa ucenicima, retko pokazuje prijateljski stav i razumevanje za
ucenike. Nastava u ovakvom odeljenju orijentisana je na reSavanje nastavnih zadataka.

Kod nastavnika sa autoritativnim nastavnim stilom, u odeljenju vlada dobro
struktuirana 1 prijatna atmosfera, takode, usmerena na reSavanje zadataka. Ovaj
nastavnik zadaje jasna pravila 1 precizne zahteve, dok ucenici pazljivo rade na njihovom
reSavanju. U ovakvoj atmosferi ucenici su angazovaniji u radu nego §to je to slucaj kod
direktivnog nastavnika. Osim toga, autoritarnog nastavnika karakteriSu entuzijazam u
radu 1 otvorenost za probleme ucenika.

Nastavnik sa tolerantnim i autoritativnim stilom podsti¢e odgovornost
ucenika, ali 1 njihovu slobodu. U radu kombinuje razli¢ite didakticko-metodicke
postupke, na koje ucenici pozitivno reaguju. Sa svojim ucenicima odrzava dobre odnose
1 blisku saradnju. Fokusiran je na nastavu i ignoriSe sitna ometanja. U ovakvom
odeljenju vlada prijatna atmosfera, nastavnik i ucenici su zadovoljni i nemaju potrebu za
nametanjem pravila.

U nastavi kojom rukovodi tolerantan nastavnik vlada prijatna i podsticajna
atmosfera. Ucenici rade tempom koji njima odgovara. Medutim, takav nacin mozZe
stvoriti odreden stepen konfuzije, Sto moze biti rezultat slabije organizacije nastave.
Nastavnik je zainteresovan za li¢ni zivot ucenika, sposoban je da nastavne sadrzaje

prilagodi ucenicima, ali nema prevelika akademska ocekivanja od njih. Shodno tome,
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nastava nije dovoljno dobro pripremljena, niti se u njoj podstic¢e visi stepen izazova kod
ucenika.

Nesigurno-tolerantnog nastavnika odlikuju kooperativnost, briga za ucenike,
kao i spremnost za ponovnim objasnjavanjem delova nastavnog gradiva koji uéenicima
nisu jasni. S druge strane, ovi nastavnici nemaju karakteristike vode, predavanja im nisu
struktuirana, oni toleriSu nered u ucionici, a njihovi ucenici nisu orijentisani na
reSavanje zadataka. U ovakvim ucionicama nisu jasno definisana pravila ponaSanja, pa
u odredenim situacijama nastavnik moze reagovati impulsivno ili ignorisati neprimerena
ponasanja ucenika.

Najizrazenija karakteristika nastavnika sa nesigurno-agresivnim stilom jeste
agresivnost u ponasanju. U ovakvim uslovima nastave ne vladaju pozitivni interaktivni
odnosi. Cesta ja pojava konflikata izmedu nastavnika i u¢enika, a uzrok tome je to §to
jedni druge dozivjavaju kao oponente. Veéinu svog vremena u toku nastavnog casa,
nastavnik provodi tako Sto pokuSava da uvede disciplinu u razredu. Nesigurno-
agresivan nastavnik ne pridaje mnogo paznje didakti¢ko-metodickim postupcima u
ucéenju, jer je u¢enje u ovakvim odnosima manje vazan aspekt.

Kod represivnog nastavnika, ucenici nisu ukljuceni u nastavni proces, ali su
zato poslus$ni. Slusaju nastavnika jer se plase njegovih reakcija. Nastavnik oStro reaguje
na najsitnije prekrSaje, kaznjava ucenike slabim ocenama, a nisu mu strani ni Cesti
sarkasticni komentari. Nastava je dobro struktuirana, represivni nastavnik dozvoljava
ucenicima da pitaju, ali ih ne podsti¢e na aktivnosti. Ukupna atmosfera u odeljenju, kod
ovakvog nastavnika, nije prijatna.

Kada je re¢ o nastavniku sa ,,muc¢nim‘ stilom rada u nastavi, atmosfera u
odeljenju sli¢na je onoj kod nesigurno-tolerantnog, kao i kod nesigurno-agresivnog
nastavnika. Nastavnik se bori za vodstvo u odeljenju koje Cesto postize, ali uz velike
napore (Wubbels & Brekelmans, 2005).

Uvidom u prikazanu klasifikaciju nastavnih stilova moze se uociti da oni
nastavnici, koji sa jedne strane ostvaruju autoritet medu ucenicima, a s druge strane
neguju 1 visok stepen saradnje sa njima (vodenje, pomaganje 1 prijateljski stav
nastavnika), ostvaruju najbolje rezultate u nastavi. Ovi rezultati vidljivi su u postizanju
visokog nivoa Skolskog uspeha ucenika, podsticanju motivacije za ucenje, kao 1

razvijanju pozitivnog stava ucenika prema ucenju nastavnih sadrzaja. Tolerantan i
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autoritativan nastavnik (Wubbles & Brekelmans, 2005) poseduje one osobine, koje u
svojoj klasifikaciji pominje i Rajovi¢-Durasinovi¢ (1989). Takav je nastavnik onaj, koji
autoritet kod ucenika gradi svojim znanjem i visokom stru¢no$¢u u radu, ali je
istovremeno istinski demokrata koji brine 0 svojim ucenicima, njihovim potrebama,
moguénostima i problemima.

Za ostvarivanje efikasne komunikacije i pozitivnih interaktivnih odnosa u
ucionici, pored posedovanja znanja iz oblasti nastavnog predmeta, nastavnik treba svoj
rad da zasniva na principima humanosti i demokrati¢nosti (Jovanovi¢ i Vucini¢, 2013).
Zato je neophodno da nastavnik koristi razli¢ite vrste i modele komunikativnih i
interaktivnih postupaka, prilagodene pojedina¢nim karakteristikama svakog ucenika. U
nastavnom procesu, zasnovanom na principima humanosti i demokrati¢nosti, izraZeni su
visok stepen brige za ucenika, pravednost u radu i vrednovanju njihovih aktivnosti, visi
stepen akademskih ocekivanja, podrska ucenicima, medusobno poverenje, postovanje i
visok nivo saradnje izmedu nastavnika i ufenika. Takvim postupcima nastavnika,
uéenicima se osigurava afektivna podrska koja je narocito znacajna za ucenike starijeg
uzrasta osnovne $kole, jer u tom uzrasnom periodu dolazi do niza promena u njihovom
fizickom 1 psitholoSskom razvoju. Na tom uzrastu istovremeno je izraZena potreba za
autonomijom, kao i potreba za pripadanjem (Eccles et al., 2011), ¢iji nedostatak kod
ucenika moze proizvesti razliCite probleme, kao $to je agresivno ponaSanje ili drugi
oblici riziénog ponasanja (Sakiz et al., 2012).

Imajué¢i u vidu ranije pomenute specificnosti nastave matematike, Sirinu
problema 1 teSkoc¢a sa kojima se ucenici Susrecu tokom ucenja matematike, a koji se
ogledaju u opadanju interesovanja za ucenje, niskom nivou ostvarenog uspeha ucenika i
slicno, na nastavnicima matematike je da svoje aktivnosti znacajno usmere ka
ostvarivanju viSeg nivoa kvaliteta u svim podruc¢jima nastavnog rada. Pored dobre
organizacije nastave matematike, kvalitetne realizacije nastavnih aktivnosti, razvijanja
motivacije i interesovanja ucenika, nastavnik treba voditi raCuna i o uspostavljanju
kvalitetnih interaktivnih odnosa u ucionici, zasnovanih na medusobnom poverenju i
razumevanju. Kvalitetha komunikacija i interakcija u nastavi u mnogome zavise od
nastavnog stila 1 nacCina na koje se nastavnici ophode prema svojim ucenicima. Na
osnovu prikazanih klasifikacija stilova nastavnog rada, mogu se uociti razliCite

varijacije, tako da je tesko precizno odrediti kakav stil nastavnog rada neguju odredeni
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nastavnici. U skladu sa pomenutom teskoCom, postavlja se pitanje o moguénosti
davanja preporuka nastavnicima o tome Koji je stil rada u nastavi najbolji, odnosno koji
od navedenih stilova treba da predstavlja model koji garantuje ostvarivanje kvalitetne
nastave i postizanje visokog stepena postignu¢a ucenika u matematici. Pored Cinjenice
da su odeljenja ucenika heterogena, odnosno da u jednom odeljenju zajedno ucestvuju
ucenici razlicitih karateristika, sposobnosti i interesovanja, potrebno je napomenuti
¢injenicu da su 1 nastavnici matematike razli¢iti. Nastavnici se razlikuju po osobinama,
karakteru, vrednostima, spremnosti i osposobljenosti za rad u nastavi, tako da je
nemoguce ocekivati od njih da na isti nacin pristupaju nastavnom radu. Samim tim,
uspostavljanje odredenih modela u odredivanju stila nastavnog rada nije moguce i na
tome ne treba insistirati. Od nastavnika se ocCekuje da grade razliCite pristupe u
nastavnom radu, da podjednako uvazavaju sve ucenike, da razumeju njihove potrebe i
njihove probleme. Dakle, od nastavnika se ocekuje da zajedno sa ucenicima stvaraju
kvalitetnu nastavu, zasnovanu na kvalitetnim interaktivnim odnosima, medusobnom
postovanju, razumevanju i nesebicnoj saradnji. Potrebno je takode naglasiti da su sva
podru¢ja nastavnog rada (planiranje i realizacija nastave; razvijanje motivacije i
interesovanja ucenika; ostvarivanje dobre komunikacije 1 interakcije) medusobno
povezana i uslovljena. Nedostatak kvalitetnih nastavnih postupaka u samo jednom
segmentu bilo kog podru¢ja nastavnog rada (uloge nastavnika), moze lako proizvesti
negativne posledice i u drugim podrucjima, $to ¢e se svakako odraziti na uspeh ucenika
u nastavi matematike, kao i na ukupan kvalitet nastavnog procesa. Zato je neophodno da
nastavnici matematike podjednako uvazavaju zahteve u svim oblastima nastavnicke
profesije i da u skladu sa njima rade na ispunjavanju nastavnih ciljeva i zadataka,

odnosno na kreiranju kvalitetne nastave i1 ostvarivanju viSeg nivoa uspeha ucenika.
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6. Povezanost uspeha u¢enika sa ulogom nastavnika u nastavi matematike

Uspeh ucenika predstavlja jedan od osnovnih indikatora kvaliteta
obrazovanja. Medutim, potrebno je naglasiti da pojam ,uspeh ucenika“ pripada
kategoriji pedagoskih pojmova koje je nemoguce u potpunosti odrediti jednom
definicijom. U literaturi se ¢esto umesto pojma ,,uspeh uc¢enika* koristi i pojam ,,8kolski
uspeh® ili ,,uspeh ucenika u nastavi* koji se u sustini, takode, odnose na uspeh koji su
ucenici tokom odredenog perioda ostvarili u skoli. TeSko¢e u preciznom odredivanju
ovog pojma uslovljenje su brojnim pitanjima koja odreduju sustinu uspeha ucéenika, kao
S§to su, na primer: nivo ostvarenog uspeha, odnosno pitanje potpunog ili delimi¢nog
uspeha ucenika; pitanje koje se odnosi na druge ¢inioce, koji pored nastavnika i u¢enika
odreduju nivo i kvalitet uspeha ucenika, pitanje objektivhog procenjivanja uspeha
ucenika od strane nastavnika; subjektivni dozivljaj (ne)ostvarenog uspeha; pracenje i
vrednovanje uspeha ucenika i slicno. Odgovori na ova pitanja znacajni su kako za
potpunije razumevanje sloZzenosti pojma ,,uspeh ucenika®, tako i za shvatanje znacaja
nastavnic¢ke uloge u ostvarivanju uspeha ucenika, ne samo u nastavi matematike vec i
uopste.

Jednu od najstarijih, ujedno i najuopstenijih definicija uspeha predstavio je
Furlan (1966: 105). Prema misljenju ovog autora uspeh predstavlja ostvarenje nekog
unapred postavljenog cilja. Medutim, ve¢ nakon postavljanja ovakve definicije Furlan u
istom radu naglasava da ostvarivanje uspeha zavisi od teZine cilja koji treba ostvariti,
odnosno od nivoa sloZenosti aktivnosti koju treba obaviti. Sto je za postizanje nekog
cilja potrebna sloZenija aktivnost to je postizanje cilja teze. Na osnovu toga, postavljeni
ciljevi mogu se u potpunosti ostvariti ili mogu biti samo delimi¢no ostvareni. Na taj
nacin moguce je zakljuciti da i uspeh koji se postize moze biti delimican ili potpun.
Ovakvim obrazlozenjem Furlan ukazuje na slozenost i teskoce jasnog i preciznog
odredivanja pojma uspeha u ¢emu se, takode, moze uociti znacaj funkcije nastavnika u
ostvarivanju uspeha ucenika, narocito kada je re¢ o tezini postavljenog cilja i slozenosti
odredenih aktivnosti koje treba obaviti. Nesto sadrzajnije i konkretnije odredenje pojma
$kolskog uspeha ponudili su najpre Frankovié, Pregrad i Simlesa (1963), a nesto kasnije
i Markovac (1966; 1973). Ovi autori (Frankovi¢, Pregrad i Simlesa, 1963: 1076),

smatraju da uspeh ucCenika u nastavi podrazumeva ,postignut nivo realizacije
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materijalnih, formalnih i vaspitnih zadataka nastave odredenih nastavnim programom,
to jest, stepen u kojem su ucenici trajno usvojili nastavnim programom propisana
znanja, veStine 1 navike, razvili svoje psihofizicke sposobnosti i formirali moralno
spoznavanje, htenje i delovanje®. Na gotovo istovetan na¢in pojam ,,uspeh ucenika®
odreduje i Markovac (1966). Prema miSljenju ovog autora ,uspeh u nastavi
podrazumeva stepen usvojenosti, od strane ucenika, nastavnim programom propisanih
znanja, veStina 1 navika, stepen razvijenosti psihofizickih sposobnosti 1 stepen
izgradenosti nauc¢nog pogleda na svet“ (Markovac, 1966: 129). Uvidom u prikazane
definicije moze se uociti nedostatak preciznog odredenja ciljeva i zadataka koje je
potrebno ispuniti kako bi se osiguralo ostvarivanje uspeha. Naime, moze se pretpostaviti
da stepen ostvarenog uspeha odgovara potrebama S$kole, odnosno drustva, jer
podrazumeva sticanje znanja, vestina 1 navika koje su propisane nastavnim programom.
Takode, iako je u definiciji naveden postignut nivo realizacije nastavnih zadataka, nije
jasno definisano da li uspeh podrazumeva potpunu ili delimi¢nu realizaciju ovih
zadataka, pa se postavlja pitanje, na kom nivou treba da se nalaze usvojena znanja,
vestine 1 navike, Sto bi garantovalo postizanje uspeha ucenika? Uocavaju¢i ovu
problematiku Frankovi¢, Pregrad i Simlesa (1963) isti¢u da je nivo ostvarivanja
obrazovnih 1 vaspitnih zadataka fleksibilan, odnosno da moZze biti niZi ili visi, pa se zato
moze govoriti o0 manjem ili ve¢em uspehu ili neuspehu u nastavi. ,,Granica izmedu
uspeha 1 neuspeha nije apsolutna niti stalna, ve¢ je relativna i promenljiva® (Frankovi¢,
Pregrad i Simlesa, 1963: 1076). Imajuéi u vidu ¢injenicu da je u¢enik u nastavi aktivan
ucesnik, isti autori isticu da se odnos izmedu nastavnog rada i1 postignutog rezultata ne
moze posmatrati jednoznacno, ve¢ je veoma komplikovan i zamrSen® (1963: 1076).
Problematiku razli¢itih nivoa uspeha uocava i Markovac (1966/1973). Ovaj
autor na sli¢an nacin kao i Furlan (1966), smatra da se uspeh ucenika javlja u dva
glavna oblika. ,Jedan od njih podrazumeva potpuno ostvarivanje programom
postavljenih ciljeva, dok se drugi odnosi na njihovo delimiéno ostvarivanje® (Markovac,
1966: 129). Svoju tvrdnju Markovac je ilustrovao primerom u kojem dva ucenika, od
kojih je jedan odli¢an a drugi dovoljan, zajedno prelaze u naredni razred. Prema tome,
prvi ucenik je potpuno ostvario programom predvidene ciljeve a drugi samo delimi¢no.

Dakle, oba ucenika savladala su programom predvidene sadrzaje, ali ipak postoje
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razlike u stepenu ostvarenih zadataka. Otuda proizilazi i shvatanje da je uspeh ucenika
promenljiva veli¢ina, odnosno da postoje razli¢iti nivoi uspeha.

Prema shvatanju Teodosi¢a (1967:496), uspeh podrazumeva postignuce
koje odgovara nivou aspiracije nekog lica ili ga ¢ak prevazilazi. Ni ovakvim shvatanjem
ne moze se precizno odrediti pojam ,,8kolski uspeh®, odnosno ,,uspeh uc¢enika“. Naime,
Teodosi¢ (1967) sa jedne strane naglasak stavlja na procenu uspeha kroz postignuca
koja neki pojedinac ostvaruje, a s druge strane na nivo aspiracija tog pojedinca.
Postavlja se pitanje, na koji na¢in ta¢no utvrditi nivo aspiracija uc¢enika, odnosno da li je
pojedinac ostvario ili prevazi$ao postavljeni nivo aspiracija, kao i to, kako utvrditi neciji
nivo aspiracija. Medutim, sa stanovista ovog rada ovako postavljena definicija ukazuje
na dve bitne odrednice. Prva od njih podrazumeva znacaj nastavnicke uloge, jer je
nastavnik taj koji bi trebalo da prepozna nivo afirmacije ucenika, odnosno njegove
moguénosti, interesovanja i ogranicenja u radu, dok se druga odnosi na subjektivni
dozivljaj postignutog uspeha S$to je, osim potpunijeg razumevanja pojma ,uspeh
ucenika®, takode, povezano sa funkcijom nastavnika u procesu u€enja, o ¢emu ¢e biti
viSe reci u kasnijem delu ovog rada.

Na slican nacin pojam ,,uspeh u¢enika“ definisan je i u stranoj literaturi.
Naime, u ruskoj pedagoskoj literaturi (Kauposa u Ilerposa, 1968: 339) pod pojmom
,uspeh ucenika® ili ,,8kolski uspeh* podrazumevaju se stepen, obim, dubina i trajnost
usvojenih znanja, vestina i navika, odredenih nastavnim programom. Prema misljenju
pomenutih autorki, nivo ostvarenog uspeha izrazen je Skolskom ocenom. Na ovaj nacin
uspeh se izjednaCava sa postignu¢ima koja ucenik treba da ostvari a $to je propisano
nastavnim programom.

Kada je re¢ o zemljama Zapada, uoceno je da se pojam ,,8kolski uspeh* sve
viSe izjednaCava sa postignuéima ucenika (prema: Jevti¢, 2014). Razmatranjem
problema pojmovnog odredivanja uspeha ucenika, odnosno Skolskih postignu¢a u
anglosaksonskoj literaturi, neki autori (Simi¢-Vukomanovi¢ i sar., 2012: 46) ustanovili
su da postoje tri vrste Skolskih postignuca: jedna od njih imenovana je kao school
performance i odnosi se na ocene koje ucenik dobija u $koli; druga podrazumeva
akademska postignu¢a academic achievement, odnosno postignu¢a koja ucenici
ostvaruju na standardizovanim testovima znanja; i trea oblast postignu¢a educational

attainment predstavlja obrazovno postignuce, odnosno broj zavrSenih razreda. Ovi
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autori (Simi¢-Vukomanovi¢ i sar., 2012: 46) uocili su da Skolski uspeh, akademsko
postignuée i obrazovno postignuée predstavljaju razliite mere obrazovnog dostignuca
koje su medusobno povezane, ali ne u tolikoj meri da ne mogu pojedina¢no da se
razmatraju.

U nameri da preciznije definiSu pojam Skolskog uspeha neki autori posli su
od ideje da je neophodno najpre definisati pojam Skolskog neuspeha. Rukovodeci se
ovim principom, Pordevi¢ je (1989) definisao neuspeh kao opadanje postignu¢a u
ucenju i1 opadanje nivoa postojeceg znanja. Razloge za opadanje postignu¢a Pordevic¢
pronalazi u intelektualnim sposobnostima i razvojnim promenama kod ucenika, kao i u
¢iniocima sredinskog okruzenja. Navedeno shvatanje ne odreduje precizno pojam
Skolskog neuspeha, kao ni pojam Skolskog uspeha, ali ukazuje na Cinjenicu da na
(ne)uspeh u ucenju, osim uéenika (i nastavnika) deluju i drugi ¢inioci.

Na slican nacin Skolski neuspeh posmatra i Nikoliceva (Nikoli¢, 1998).
Imaju¢i u vidu ranije definicije uspeha, ova autorka smatra da neuspeh ucenika
podrazumeva nemoguénost usvajanja nastavnog gradiva propisanog nastavnim
programom. Ni u ovoj definiciji pojam neuspeha nije precizno odreden, jer ne postoji
jasno definisan nivo usvojenog gradiva. Kao i u prethodno predstavljenim shvatanjima
Skolskog uspeha i ovde se namece pitanje: da li se pod terminom ,,neuspeh ucenika*
podrazumeva potpuno odsustvo usvajanja nastavnog gradiva ili je re¢ o delimi¢noj
nemogucnosti usvajanja gradiva iz samo nekih nastavnih predmeta ili ¢ak nemoguénost
usvajanja nastavnog gradiva iz pojedinih oblasti jednog nastavnog predmeta? S druge
strane Nikoli¢eva daje doprinos u rasvetljavanju pojma Skolskog uspeha zato §to smatra
da neuspeh ucenika predstavlja posledicu neuskladenosti izmedu, nastavnim
programom postavljenih normi i uzrasnih, odnosno razvojnih karakteristika ucenika.
Osim toga, ova autorka je, takode, ukazala na znacajnu ¢injenicu da je neuspeh ucéenika
posledica uticaja razli€itih ¢inilaca, a ne samo ucenika.

Uvidom u predstavljena shvatanja Skolskog (ne)uspeha, moze se uoditi
nekoliko karakteristika znacajnih za njegovo potpunije razumevanje. To su, na primer:
ostvarivanje unapred postavljenog cilja, stepen usvojenosti nastavnog gradiva, nivo
steCenih znanja, veStina i navika ucenika, nivo ostvarenog uspeha ucenika i sli¢no.
Medutim, uocljivo je, takode, da nijedno od predstavljenih shvatanja ne obuhvata sve

ove karakteristike odjednom. Moze se primetiti da se u svakom od njih navedene
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karakteristike parcijalno pominju dok su druge istovremeno izostavljene. Takode,
primetno je da se Skolski uspeh najceS¢e izrazava dobijenom ocenom od strane
nastavnika ili rezultatima na testovima postignuca, a da se retko pominje subjektivni
dozivljaj ucenika o postignutom uspehu, koji je svakako znacajan Cinilac ne samo za
potpunije shvatanje ovog pojma, ve¢ i za bolje shvatanje znacaja uloge nastavnika u
kontekstu ostvarivanja uspeha ucenika. Fenomen S$kolskog uspeha, odnosno uspeha
ucenika sadrzi kako objektivni aspekt, koji najée$¢e podrazumeva stepen ostvarenih
rezultata na odredenim testovima znanja i sposobnosti ili ,,0bjektivnu“ procenu
nastavnika, tako i neformalni, odnosno subjektivni aspekt, najces¢e izrazen kroz
dozivljaj ucenika. Upravo subjektivni dozivljaj uspeha ili njegova ,,emocionalna
obojenost (Frankovi¢, Pregrad i Simlesa, 1963; Markovac, 1966) predstavlja znacajnu
kategoriju zahvaljujuéi kojoj ,,uspeh ucenika* predstavlja $iri i kompleksniji pojam u
odnosu na termin ,,postignu¢a ucenika“. Znacaj uspeha je i u tome $to dozivljaj
zadovoljstva koji ga prati, motiviSe uCenika na ponavljanje uspeSne radnje, pokrece
njegovu inicijativu za ostvarivanje viseg nivoa postignu¢a ¢ime posredno pospesuje i
njegov celokupni razvoj. Napredovanje u postizanju uspeha kod ucenika razvija
samopouzdanje, dok ucestali neuspeh obeshrabruje ufenika i smanjuje inicijativu za
ucenje nastavnog gradiva. Takode, potrebno je napomenuti da se ,,8kolski uspeh* moze
odnositi, kako na postignuée ucenika u odredenom trenutku, tako i na postignuéa tokom
duZeg vremenskog perioda, na neko uZe nastavno podrucje ili pak moZe imati generalni
karakter (Bozin, 2003).

Na osnovu prikazanih shvatanja, odnosno uvidom u znacajne segmente koji
odreduju ,,uspeh ucenika“, moze se zakljuéiti da je ,,uspeh ucenika“ (Skolski uspeh)
kompleksan 1 viSeznaCan pojam koji je prakticno nemoguce odrediti jednom
sveobuhvatnom definicijom. Imajuci u vidu ovaj problem, uspeh ucenika potrebno je
posmatrati i proucavati sa razliitih stanovista. Ono §to je, takode, znacajno istaci jeste
da uspeh u sebi sadrzi razlicite komponente kao Sto je, na primer, stepen postignuca
ucenika, koji se takode moze sagledati u Sirem kontekstu. On moze da se odnosi na
postignu¢a ucenika u okviru reSavanja jednog testa znanja iz jednog nastavnog
predmeta. Medutim, isto tako stepen postignu¢a moze Se odnositi i na rezultat ucenika
ostvaren na kraju $kolske godine, koji je izrazen visinom ocene iz jednog, nekoliko ili

cak iz svih nastavnih predmeta. Na kraju, pored stepena postignuca kao znacajnog
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indikatora Skolskog uspeha ne sme se zaboraviti ni subjektivan osecaj ucenika o
sopstvenom uspehu, bilo da je re¢ o jednom ili viSe nastavnih podrucja, odnosno
nastavnih predmeta. Shodno navedenim shvatanjima, sa stanoviSta ovog rada uspeh
ucenika u nastavi matematike vazno je posmatrati u vidu rezultata postignuca ucenika
(ocena u dnevniku) na kraju prethodne Skolske godine, kao i na osnovu njihovog
trenutnog postignuc¢a (trenutne ocene iz matematike), ali i na osnovu stepena
zadovoljstva ucenika ostvarenim rezultatima, odnosno ocenom iz matematike.

Kada je rec¢ o ulozi nastavnika u ostvarivanju uspeha ucenika, u ovom radu
ve¢ je ukazano na Cinjenicu da oni (nastavnici) predstavljaju jedan od najznacajnijih
¢inilaca kvaliteta nastavnog procesa, koji u znacajnoj meri odreduju kvalitet i nivo
ostvarenog uspeha uéenika. Radi potpunijeg sagledavanja uloge nastavnika u kontekstu
ostvarivanja viSeg nivoa uspeha ucenika u nastavi matematike, neophodno je obratiti
paznju na probleme i teskoce ucenika u ostvarivanju viseg nivoa uspeha u matematici
koji su uslovljeni i drugim c¢iniocima. Naime, opSte je poznato stanoviste da, pored
nastavnika, na uspeh ucenika deluje mnostvo razliitih Cinilaca kojima, na primer,
pripadaju li¢ne karakteristike ucenika, socijalni uslovi, kao i Skolski uslovi ucenja
(Bruner, 1976; Havelka, 2000; Kamal & Bener, 2009; Leitwood, Harris, & Strauss,
2010; Malini¢, 2006; Wilson et al., 2001). U kontekstu li¢nih karakteristika ucenika, u
literaturi se uglavnom razmatraju kognitivne i konativne karakteristike, zdravstveno
stanje ucenika, njihove vrednosti, ocekivanja i drugo (Simi¢-Vukomanovi¢ i sar., 2012;
Jeli¢ i Jovanovié, 2011; Wong et al., 2002). Socijalni uslovi u prvom redu odnose se na
porodi¢ne uslove, odnosno na uslove zivota u porodici uc¢enika. Oni podrazumevaju
strukturu porodice (potpuna ili nepotpuna porodica, broj ¢lanova porodice, Zivot u uzoj
ili Siroj porodici), obrazovni nivo roditelja, socijalni i ekonomski status roditelja
(zaposlenost roditelja, uslovi stanovanja) i slicno (Jevti¢, 2009; Mc Loyd, 1998;
Reifman et al., 2001). Pored uticaja porodice kao najuze socijalne zajednice, na uspeh
ucenika znacajno utice 1 Sira socijalna sredina. U okviru nje izdvajaju se opsSte drustvene
vrednosti, kao 1 uticaj medija i vrSnjackih grupa. Oblast Skolskih uslova obuhvata
materijalnu 1 prostornu opremljenost Skole, Sto podrazumeva postojanje Skolskih
laboratorija, fiskulturnih sala, Skolskih biblioteka, kabineta za stru¢nu nastavu, kao i
odgovarajucu Skolsku opremu i pribor. One Skole koje ispunjavaju navedene uslove

ostvaruju i vecu efikasnost u pogledu nivoa uspeha ucenika (Klonsky, 2002; Wasely et
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al, 2000). Takode, rezultati nekih istrazivanja (Lee & Loeb, 2000; Sutoton &
Soderstrom, 2001, prema: Babarovi¢, Burusi¢ i Saki¢, 2009) ukazuju na to da su
veli¢ina Skole, kao i broj u¢enika u njoj (kao varijable istrazivanja) znac¢ajano povezani
sa stepenom postignutog uspeha ucenika. Prema rezultatima ovih istrazivanja, najbolji
uspeh postizu ucenici iz manjih $kola i sa manjim brojem ucenika u odeljenjima, dok
slabiji uspeh postizu uéenici iz vrlo velikih $kola (Babarovié, Burusi¢ i Saki¢, 2009:
675). Dakle, na osnovu predstavljenog kratkog i uopsStenog prikaza najznacajnihih
¢inilaca ucenickih postignuca, ve¢ je moguce uociti odredene probleme i poteskoce sa
kojima se ucenici susreéu tokom ucenja matematickih sadrzaja. Pomenuti Cinioci
neretko deluju kao odlucujuéi u postizanju rezultata ucenika u nastavnom procesu.
Mnogi od njih ¢ak dovode i do nezeljenih posledica, odnosno de neuspeha ucenika, §to
za nastavnike predstavlja dodatne zahteve da svojom ulogom i angaZovanjem u nastavi
obezbede ucenicima uslove za ostvarivanje viseg nivoa uspeha.

Kada je re¢ o nastavi matematike, u ranijim poglavljima ovog rada bilo je
reCi o tome da ucenici iz matematike postizu slabije rezultate u odnosu na ostale
nastavne predmete. Sa stanoviSta ovog rada neophodno je skrenuti paznju na neke
konkretne probleme, odnosno uzroke, zbog kojih ucenici starijih razreda osnovnih Skola
postizu slabije rezultate kada je u pitanju nastava matematike. Pored toga, potrebno je
objasniti, koji su to ,simptomi“ ili oblici ponaSanja, koji ukazuju na postojanje
problema i poteskoca ucenika u savladavanju matemati¢kih sadrzaja. Predstavljanje i
objaSnjavanje pomenutih problema znacajno je zbog boljeg sagledavanja, odnosno
razumevanja znacaja nastavnicke uloge u nastavi matematike. Pomenute dileme ukazuju
na potrebu da nastavnik, ostvarivanjem svoje profesionalne uloge, vrsi znacajniji uticaj
na ucenike da aktivno ucestvuju u savladavanju matematickih zahteva, §to se postize
kvalitetnom organizacijom i realizacojom nastavnih aktivnosti, razvijanjem motivacije i
interesovanja u¢enika za matematiku, kao i ostvarivanjem kvalitetne komunikacije i
interakcije u nastavi.

Odgovore na prvo pitanje, zasto stepen postignuéa ucenika iz matematike
opada u vi$im razredima osnovne Skole, neki autori (Frenzel, et al., 2011; Hidi &
Harackiewitzch, 2000; Koller et al., 2001; Zevenbergen, 2003) nalaze u razli¢itim

karakteristikama predmetne nastave matematike koje su uslovljene odredenim
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promenama u nastavnim sadrzajima, kao i u odredenim karakteristikama ucenika, koje
su uslovljene odredenim promenama u njihovom razvoju.

Kada je re¢ o karakteristikama nastave, jedan od razloga slabijeg uspeha
ucenika u starijim razredima osnovne $kole moze da predstavlja prelazak iz razredne u
predmetnu nastavu, koja uc¢enicima donosi odredene novine u odnosu na dotadasnji vid
ucenja i uCestvovanja u nastavi. U predmetnoj nastavi u¢enici se srecu sa veéim brojem
nastavnika od kojih svako predaje poseban nastavni predmet, u¢enici duze borave u
Skoli, imaju ve¢i broj nastavnih Casova, Cesto se sele iz ucionice u ucionicu (rad u
kabinetima i laboratorijama), §to sve zajedno moze da utice na pojavu odredenih,
negativnih, posledica u uéenju i ostvarivanju zeljenih rezultata. Na primer, u predmetnoj
nastavi u¢enici i nastavnici matematike zajedno rade i saraduju na ¢asovima matematike
samo Cetiri puta u toku jedne radne (nastavne) nedelje. U odnosu na razrednu nastavu, u
kojoj su ucenici upuéeni na nastavnika (ucitelja) veéinu nastavnog vremena, moze se
postaviti pitanje o medusobnom poznavanju nastavnika i ucenika, kao i o drugim
uslovima znacajnim za ostvarivanje viSeg nivoa uspeha ucenika. Pitanje je, na primer,
koliko vremena nastavnici matematike mogu da odvoje za komunikaciju sa ucenicima,
da razgovaraju sa njima o problemima koje imaju u reSavanju matemati¢kih zadataka,
ali i o drugim problemima, koji nisu neposredno povezani sa reSavanjem matematickih
zadataka, a mogu da utiCu na smanjenje stepena aktivnosti uCenika u nastavnom
procesu. S druge strane, u ovakvim situacijama dilema se moze postaviti i o tome koliko
su ucenici spremni da sa nastavnicima otvoreno razgovaraju 0 svojim problemima,
imajuci u vidu Cinjenicu da se sa njima susre¢u jednom u toku dana i to u ukupnom
vremenskom trajanju do 45 minuta. Pored toga, ¢injenica je da u jednom odeljenju
ponekad zajedno ucestvuje i preko trideset ucéenika razlicitih karakteristika i
sposobnosti, $to dovodi u pitanje mogucnost kvalitetne organizacije nastave u smislu, na
primer, diferenciranja nastavnih zadataka prema nivoima tezine ili u osmisljavanju
podsticajnih (motivacionih) postupaka koji bi odgovarali svim ucenicima. Navedeni
primeri ukazuju na sloZenost zahteva, na koje nastavnici matematike u predmetnoj
nastavi moraju da pronadu odgovore ukoliko nameravaju da njihovi ucenici ostvare
bolji uspeh u ovom nastavnom predmetu. Jo$ jedan od problema ucenja matematike u
predmetnoj nastavi moze da predstavlja organizacija nastave u Skolama sa veéim

brojem odeljenja. Naime, u takvim Skolama, pre svega u gradskim, gde je veca
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koncentracija ucenika, postoji veéi broj nastavnika matematike. Medutim, u zavisnosti
od skole, nekada po jedan nastavnik izvodi nastavu u svim odeljenjima u samo jednom
razredu, na primer, u petom, Sestom ili sedmom razredu. S druge strane, u nekim
Skolama jedan nastavnik izvodi nastavu matematike u jednom odeljenju, u kontinuitetu,
od petog do osmog razreda. U ovakvim situacijama moze se postaviti dilema, koji od
navedenih nacina organizacije nastave pruza bolje moguénosti za postizanje viSeg nivoa
uspeha ucenika. Dakle, da li je sa stanoviSta organizacije 1 realizacije nastave
matematike, motivacije i kvalitetnije interakcije sa u¢enicima, optimalnije da jedan (isti)
nastavnik izvodi nastavu u svim odeljenjima jednog razreda u toku samo jedne nastavne
(Skolske) godine ili da samo jedno odeljenje ucenika ,,vodi“ kroz ceo drugi ciklus
osnhovnog obrazovanja.

Predstavljene dileme samo su neke od brojnih, koje mogu ukazati na
postojanje odredenih problema u predmetnoj nastavi matematike. Naravno, pomenute
promene u predmetnoj nastavi u odnosu na razrednu nastavu ne moraju uvek i svim
ucenicima da predstavljaju probleme u savladavanju matematickih zahteva. Cinjenica je
da za neke ucenike predmetna nastava ima svojih prednosti i to upravo u pomenutim
promenama. Na primer, u¢enicima moze da odgovara ovakav nacin rada i da na njih
deluje podsticajno upravo zbog toga Sto nisu konstantno upuceni na samo jednog
nastavnika u svim nastavnim predmetima. Menjanje ucionica, rad u ucioni¢kim
kabinetima 1 laboratorijama, komunikacija sa razli¢itim nastavnicima i sli¢no, mogu
delovati podsticajno u smislu razbijanja monotonije u nastavi, $to u¢enicima moze da
odgovara. Na osnovu toga ne moze se iznositi generalni zaklju¢ak da svim ucenicima
ranije predstavljene promene stvaraju probleme u ucenju matematike, ali je pomenute
dileme potrebno imati u vidu, naroCito kada su u pitanju organizacija i realizacija
nastave matematike, odnosno u¢enje matematickih sadrzaja.

Neki autori (Hidi, 2006; Zimmerman & Kitsantas, 1999) kao najvaznije
razloge slabih rezultata ucenika starijih razreda osnovne Skole u nastavi matematike
istiCu vecu sloZenost matematickih zadataka, §to iziskuje i1 povecanje zahteva za
ulaganjem truda. Povecan nivo sloZenosti matematickih zadataka moze da uti¢e i na
smanjenje mogucnosti roditelja da svojoj deci (ufenicima) pruze adekvatnu pomoc i
podrsku u reSavanju zadataka iz matematike, $to od ucenika zahteva veéu samostalnost

u radu. Takode, roditelji koji su i sami imali problema u ucenju matematike mogu
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svojoj deci preneti negativne stavove o matematici, koji ukljucuju i pogresno shvatanje
da razumevanje matematike i reSavanje matematickih zadataka predstavljaju urodenu
sposobnost, koju ne mogu da poseduju svi (Furner & Duffy, 2002; Perina, 2002). Takav
pristup roditelja moze izazvati razliite nezeljene posledice po ucenike. Ovakve
»preporuke® i ,saveti“ roditelja, kod ucenika u pocetku mogu izazvati zbunjenost i
neorganizovanost, kao i nepoverenje u sebe i sopstvene sposobnosti. Ukoliko se oni na
vreme ne prepoznaju i ne sankcionisu mogu izazvati i dugoro¢nije ili ¢ak trajnije
probleme, kao $to su gubitak motivacije za ucenje, promene u ponaSanju (destruktivne
oblike ponasanja) depresiju i sli¢ne probleme, §to ¢e se svakako odraziti na nivo i
kvalitet uspeha i to ne samo u nastavi matematike ve¢ i uopste.

Drugi razlog opadanja nivoa matematickog uspeha autori najéesce pripisuju
neslaganju  (disbalansu) nadolaze¢ih Zelja ucenika za samoostvarivanjem,
pronalazenjem sebe i svoje uloge u drustvu sa nametnutim zahtevima za ucenje i
pohadanje nastave (Pordevi¢, 1988; Eccles, 1993; Koller et al., 2001; Wigfield et al.,
1991; Watt, 2004). Naime, Dordevi¢ (1989), na primer, smatra da su osnovni razlozi
opadanja uspeha kod ucenika starijih razreda osnovne Skole sadrzani u njihovim
razvojnim promenama, kao 1 u ¢iniocima sredinskog okruzenja ucenika. Razvojne
promene su one koje sa sobom donosi period puberteta, odnosno preadolescentni i
adolescentni period, Sto se manifestuje fiziCkim 1 fizioloSkim promenama. Ucenici ovog
uzrasta imaju pojacanu svest o sebi 1 svom telu, imaju izraZzenu potrebu za privatnoscu,
pojacani osecaj autonomije, nezavisnosti i drugo. Sli¢an stav iznosi i Hidi (2000), koja
ove promene posmatra kao promene u druStvenim odnosima tokom perioda
adolescencije. Prema njenom misljenju (Hidi, 2000) ove promene, sa jedne strane,
dovode do smanjenja akademskog interesovanja ucenika, a s druge, do povecavanja
drustvenih interesovanja. Ucenici se u ovom uzrasnom periodu vise interesuju za ucesce
u drugim aktivnostima nego $to je uenje matematickih sadrzaja. IzraZeniji su zahtevi za
druzenjem sa vrSnjacima, formiranjem vr$njackih grupa, teznjom da se ostvari odredeni
status medu njima i sli¢no.

Predstavljeni razlozi, odnosno problemi koji uti¢u na smanjenje postignuca
ucenika u nastavi matematike, mogu na ucenike delovati pojedinac¢no ili u sprezi.
Nekada je dovoljan uticaj samo jednog od njih da bi se kod ucenika pojavili odredeni

problemi koji ¢e se reflektovati u vidu slabijeg postizanja uspeha. Na primer, dovoljno
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je da nemoguénost resavanja odredenih matematickih zadataka kod nekih ucenika
sa usvajanjem matematiCkih sadrzaja), razvije ubedenje da nisu u stanju da taj zadatak
reSe 1 da postepeno ubede sebe da je matematika teSka za uCenje. Ovakvo ubedenje
neminovno dovodi do gubljenja poverenja u sopstvene mogucnosti, opadanja
interesovanja i gubitka motivacije za ucenjem, ¢iji je rezultat nizak nivo postignutog
uspeha u matematici. Ono $to navedenu situaciju ¢ini jo$ tezom jeste kada dva ili viSe
pomenutih ¢inilaca deluju odjednom. Ukoliko, na primer, uz nemogucnost reSavanja
odredenih matematickih zadataka ucenik ne dobija odgovaraju¢u podrsku od strane
nastavnika ili od strane roditelja, odnosno ukoliko od druge strane, Cije je misljenje
uéenicima vazno, istovremeno dobije informaciju da matematiku ne moze (i ne treba)
svako da nauci (Perina, 2002), kao i da matemati¢ka znanja nisu toliko vazna za li¢no
funkcionisanje u drustvu (Furner and Duffy, 2002), onda je neuspeh uc¢enika u nastavi
matematike gotovo zagarantovan. Imajuci u vidu navedene razvojne promene koje prate
predpubertetski i pubertetski period, posledice neuspeha mogu uticati i na probleme
ucenika u ponasanju u vidu Sirih razmera.

Medutim, olakSavaju¢a okolnost u ovakvim situacijama je ta S§to se
pomenuti problemi ne deSavaju ili se retko desavaju odjednom, odnosno u trenutku, veé
se ¢eS¢e deSavaju postepeno, S$to nastavniku pruza mogucénost da pravovremeno i na
odgovaraju¢i nacin reaguje. Kako bi sprecio pojavu neuspeha ucenika u nastavi
matematike ili pomogao uéenicima da trenutni nivo uspeha izdignu na kvalitativno visi
nivo, nastavnik matematike treba da prepozna indikatore ponaSanja svojih ucenika, Koji
ukazuju na postojanje odredenih problema i poteskoéa u razumevanju i ucenju
matematickih sadrzaja.

Postoje razli¢iti oblici ponaSanja, koji ukazuju na poteskoce ucenika da
savladaju matemati¢ke sadrzaje i oni mogu biti manje ili viSe eksplicitni. Kada su na
Casovima matematike neki ucenici, na primer, mogu posedovati izvestan osecaj
neprijatnosti ili frustracije, kao i odredenu dozu straha (Buxton, 1981; Schwartz, 2000).
Ovakva osecanja uti€¢u na nemoguénost odrzavanja zahtevanog nivoa paznje na casu,
Sto se reflektuje nervoznim ponaSanjem ucenika u vidu odredenih facijalnih ekspresija
ili ukupnog govora tela. Takvi ucenici ne slede uputstva nastavnika matematike,

odbijaju saradnju, nemirni su na ¢asu, ometaju nastavu ili s druge strane, pokazuju
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znake nemoéi, potistenosti, prepustenosti sudbini i sliéno (Zakelj, 2012). Osim ovih,
postoje 1 drugi oblici ponaSanja koji indikuju probleme u u¢enju matematike u kojima
ucenik, na primer, izbegava da reSava zadatke na tabli pred drugim u¢enicima, ispoljava
teSko¢u 1 napor prilikom reSavanja zadataka koji zahtevaju logicko razmisljanje,
impulsivno resava zadatke i pri tome ¢ini veci broj greSaka, ima poteskoc¢a u koriséenju
geometrijskog pribora i slicno. Takode, ucenici koji imaju poteSko¢a u nastavi
matematike mogu se prepoznati i po neurednim beleskama ili sveskama u kojima
zapisuju matematicke zadatke, kao i prema neurednim sveskama namenjenim izradi
domacih zadataka, koji su Cesto neredovno uradeni. U takvim i sliénim situacijama
nastavnik treba blagovremeno i na odgovarajuéi nacin da reaguje i da svoju paznju
usmeri na ucenike koji pokazuju ovakve oblike ponaSanja. Naravno, najbolje je da to
takvih situacija uopsSte i ne dolazi, odnosno da ucenici bez problema usvajaju
matematic¢ke sadrzaje i razvijaju svoja znanja u svim oblastima nastave matematike.

U okviru reSavanja ili predupredivanja pomenutih problema velika
odgovornost pripada nastavnicima. Od njih se oéekuje da adekvatnim pristupom i
nac¢inima rada u nastavi pomognu ucenicima da prebrode probleme i teskoce u
savladavanju matematickih zahteva, kao i1 da ucenici ostvare pozitivne rezultate u
reSavanju matematickih zadataka. Kao §to je u razmatranju prethodnih poglavlja
istaknuto, za to je neophodno da nastavnici grade odgovarajuci pristup 1 pravilne
postupke u radu, kako u organizaciji nastave, odnosno u planiranju, pripremanju i
realizaciji nastave i nastavnih aktivnosti, tako i u motivisanju ucenika za ucenje
matematickih sadrZzaja, kao i u razvijanju kvalitetnih komunikativno-interaktivnih
odnosa sa njima.

Postupci 1 nacini rada nastavnika matematike tokom organizacije i
realizacije nastave znaCajno su povezani sa uspehom koji ucenici ostvaruju u ovom
nastavnom predmetu. O tome svedoce stavovi razliitih autora, kao 1 veci broj rezultata
istrazivanja (Azuka, 2013; Charanchi, 2011; Frenzel, et al., 2007; Ivi¢, Pesikan i Antic,
2001; Kieren, 2004; Klafki, 1990; Kurnik, 2009; Schulz, 1994; Wigfield & Eccles,
1992). Adekvatnim planiranjem i pripremanjem nastave matematike u Ciji proces je
neophodno ukljuciti ucenike kao aktivne Cinioce nastavnog procesa (Glaserfeld, 1995;
Klafki, 1990; Schulz, 1994: 39; Schunk et al., 2008), nastavnici ¢e imati bolji uvid u

sposobnosti i interesovanja ucenika, kao i u eventualne njihove probleme u ucenju
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matematic¢kih sadrzaja. Takvim pristupom nastavnici ¢e na vreme obezbediti optimalne
uslove, odnosno didakti¢ko-metodi¢ke postupke, u smislu kreiranja nastavnih metoda ili
oblika nastavnog rada, kojima ¢e na odgovarajuc¢e nacine omoguciti ucenicima da lakse
usvajaju matematicka znanja i da reSavaju matematicke zadatke. Pravilno kombinovanje
nastavnih metoda, oblika nastavnog rada i nastavnih sredstava podstice ucenike da se
viSe zainteresuju za ucenje matematickih sadrzaja (Durr et all., 2002; Kiper & Mischke,
2008), kao 1 da samostalno ucestvuju u njihovom kreiranju i izboru, $to je potvrdeno i
rezultatima razlicitih istrazivanja pomenutih u prethodnim poglavljima ovog rada.
Ovakvim postupcima u radu, nastavnici matematike pomoc¢i ¢e ucenicima da prevazidu
razli¢ite probleme u shvatanju matematickog gradiva i da njihovu paznju, usmerenu
prema drugim nastavnim ili socijalnim aktivnostima, preusmere na ucenje matematike.
U razli¢itim autorskim tekstovima ili istrazivackim radovima (Bernero, 2000; Milryan,
1995; Wood, 1999) navodi se znacaj dijaloSke metode, odnosno razgovora izmedu
nastavnika i u¢enika, kao i znacaj problemski orijentisane nastave (Bergin, 1999; Dasic,
2008; Ivi¢, Pesikan 1 Anti¢, 2001; Kurnik, 2006; Charanchi, 201; Warren & Cooper,
2009). U skladu sa odgovaraju¢im oblicima nastavnog rada, tipovima nastavnih ¢asova,
ali pre svega prema individualnim karakteristikama ucenika i ciljevima, odnosno
zadacima nastave matematike, nastavnici treba nastavu da usmere na aktivnosti ucenika
I njihovu aktivnu poziciju u nastavnom radu. Shodno tome, realizacija nastave proizilazi
iz paZljivo planiranih i1 pripremljenih postupaka i1 nacina rada nastavnika. Prema
misljenju mnogih autora, kao i prema rezultatima odredenih istrazivanja (Del Favero et
al., 2007; Ivi¢ i sar., 2001; Frenzel et al., 2011; Kilpatrick & Swafford, 2002) u
situacijama kada su ucenici aktivni na ¢asovima povecan je stepen njihove paznje 1
interesovanja za nastavni predmet, ucenici imaju vecu slobodu u iznoSenju svojih
stavova 1 razmiSljanja, Sto zajedno utiCe na ostvarivanje viSeg nivoa njihovih
postignuc¢a. S tim u vezi, u€enici su zadovoljniji stepenom ostvarenih rezultata, te je
njihov uspeh kako u objektivnom tako i u subjektivnom smislu visi u poredenju sa
ucenicima koji na Casovima sluSaju i zapisuju nastavnikova izlaganja. Pomenuta
shvatanja autora i rezultati istraZivanja jasno ukazuju na povezanost nastavnicke uloge u
planiranju i realizaciji nastave sa uspehom ucenika ne samo u nastavi matematike vec i
u drugim nastavnim predmetima. S druge strane, ve¢ tokom razmatranja nastavnicke

uloge u kontekstu organizacije 1 realizacije nastave uoCava se jasna povezanost,
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odnosno znacaj koji u ostvarivanju viSeg nivoa uspeha ucenika imaju motivacija i
kvalitet komunikacije i interakcije izmedu nastavnika i ucenika. Shodno tome, uloga
nastavnika matematike ne moze se realizovati parcijalno u smislu da, na primer,
nastavnik dobro planira i realizuje nastavu a da pritom ne vodi ratuna o znacaju
motivacije ili interakcije u nastavi. U takvim situacijama ne moze se govoriti ni o
dobrom planiranju nastave jer ono ne postoji. Dakle, uloga nastavnika podjednako
obuhvata sve aktivnosti nastavnika u svim podrué¢jima nastavnog rada, kako u podrucju
planiranja ili realizovanja nastave, tako i u kontekstu motivacije ili komunikacije u
nastavi.

U prethodnim poglavljima ovog rada ukazanao je na znac¢aj koji motivacioni
postupci nastavnika imaju u odnosu na nivo i kvalitet ostvarenog uspeha ucenika, kao i
na znacaj komunikacije 1 interakcije izmedu nastavnika i uc¢enika u smislu ostvarivanja
kvalitetnije nastave i postizanja kvalitativno viseg nivoa uspeha ucenika u ovom
nastavnom predmetu. Kada je re¢ o povezanosti izmedu uloge nastavnika u motivaciji i
uspeha ucenika, na nju je u ovom radu ukazano tokom opSteg razmatranja motivacije i
interesovanja ucenika, odnosno u prikazu razli¢itih motivacionih teorija, kao i u
razmatranju pojedina¢nih postupaka i nacina rada nastavnika matematike (Anthony &
Walshaw, 2008; Bandura 1986; Chouinard, Karsenty & Roy, 2007; Crombie et al.,
2005; Hautamaki et al., 2002; Hidi & Harackievicz, 2000; Fan, 2011; Frenzel et al.,
2010; Wang, 2012). U skladu s tim, nastavnici matematike treba da na razli¢ite na¢ine
podsti¢u ucenike i1 razvijaju njihova interesovanja i to kako u nastavnim tako i u
vannastavnim aktivnostima, ¢iji je znacaj, takode, potvrden i1 u rezultatima razli¢itih
istrazivanja (Boscolo & Mason, 2004; Charanchi, 2011; Fisher et al., 2012; Frenzel et
al., 2010; Hidi & Harackievicz, 2000). Motivacioni postupci nastavnika matematike
ogledaju se u upotrebi razli¢itih nacina 1 sredstava kojima nastavnici podstic¢u ucenike
da aktivno ucestvuju u nastavi i pritom razvijaju njihova interesovanja za bavljenje
matematikom. Znacajnu funkciju u iniciranju motivacije ucenika imaju postupci
nastavnika na osnovu kojih pruzaju podrSku svojim ucenicima da istraju u reSavanju
zadataka Cak 1 u situacijama kada ucenici grese i kada im se €ini da nisu u stanju da reSe
odredeni zadatak. Znacaj pruzanja podrske nasuprot kontroli ucenika i isticanju njihovih
gresaka u radu, u negativnom kontekstu, potvrden je rezultatima razli€itih istrazivanja, a

ogleda se i1 u razvijanju unutraSnje motivacije, o ¢emu je vise reCeno u prethodnim
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poglavljima ovog rada (Aunola et al, 2013; Deci et al., 1981; Sarrazin et al., 2006;
Schwartz, 2000). Medutim, sa stanovista objedinjenog razmatranja nastavnicke uloge,
potrebno je, osim povezanosti pojedinacnh postupaka nastavnika sa uspehom ucenika
ukazati 1 na znaCaj povezanosti nastavnickih postupaka u svim podru¢jima nastavnih
delatnosti. Kao Sto je prethodno predstavljeno da pruzanje podrske ucenicima ima
snazno motivaciono dejstvo u ostvarivanju uspeha ucenika, potrebno je ukazati na
povezanost izmedu motivacionih i komunikativno-interaktivnih postupaka nastavnika,
odnosno na povezanost uloge nastavnika u motivaciji ucenika sa ulogom nastavnika u
komunikaciji i interakciji sa ucenicima. U skladu s tim, potrebno je naglasiti da je
motivisanje ucenika pruzanjem podrSke gotovo nemoguce u situacijama gde na
Casovima ne vladaju kvalitetni interpersonalni odnosi i medusobno poverenje
nastavnika 1 ucenika. Ucenici vrlo lako prepoznaju pohvale koje su neiskrene ili
preterane, te takav pristup u nastavi matematike ¢esto moze da dovede do gubitka
motivacije uCenika (Frenzel et al., 2010) Sto za sobom donosi i nize rezultate u ucenju
matematickih sadrzaja. Predstavljeni primer je samo jedan od mnogih koji ukazuju na
¢injenicu da su neposredno sa razvijanjem motivacije i1 interesovanja ucenika, sa
uspehom ucenika povezani 1 nacini na koje nastavnici grade kvalitetnu komunikaciju,
interakciju i pedagosku klimu u nastavi matematike (Bratani¢, 1991; Bernard, 1972;
Boekaerts & Cascallar, 2006; Zimmerman, 1989; Krnjaji¢, 2002; Lali¢-Vuceti¢, 2008;
Suzi¢, 2003; Huitt, 2003; Wang, Heartel & Walberg, 1993).

Uloga nastavnika matematike u kontekstu komunikacije i interakcije sa
ucenicima znacajno je povezana sa stepenom postignuca ucenika u ovom nastavnom
predmetu Sto potvrduju rezultati razliitih istrazivanja (Boaler, 2002; Campbell et al,
2001; Civil & Planas, 2004; Ewing, 2004; Rowe, 2006; Hiebert, 2003). U skladu s tim,
nastavnici matematike podjednako treba da vode ra¢una o znacaju svojih verbalnih ali i
neverbalnih postupaka, kao i o0 znac¢aju dvosmerne komunikacije, razumevanju ucenika 1
stvaranju pozitivne atmosfere u kojoj vladaju demokratski, humani odnosi i medusobno
postovanje svih ucesnika u nastavi.

Kada je re¢ o povezanosti komunikacije i interakcije sa uspehom ucenika,
odnosno uloge nastavnika sa uspehom ucenika, potrebno je naglasiti da ucenici
percipiraju 1 dozivljavaju svoje nastavnike u zavisnosti od toga kako oni (nastavnici)

ostvaruju svoju ulogu u svim podru¢jima nastavnog procesa. Kao §to, na primer, smatra
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Suzi¢ (2010) ucenici se prema ucenju i prema nastavnom predmetu odnose, najcescée,
shodno tome kako oni dozivljavaju svog nastavnika, a ne kakvi su nastavnici stvarno.
Nastavnik moze biti ozbiljan, neduhovit, Stur na re¢ima i slicno, te ¢e ucenici takvog
nastavnika, najverovatnije, dozivljavati kao strogog (Suzi¢, 2010: 217), Sto posredno
moze da uti¢e na opadanje zainteresovanosti ucenika za nastavni predmet, kao i na
ostvarivanje niskog nivoa uspeha ucenika. Shodno tome, nastavnik matematike ne bi
smeo da bude usredsreden, na primer, jedino na izlaganje nastavnog gradiva (Campbel,
et al., 2001) i da to za njega predstavlja dominantnu nastavnu aktivnost. U takvim
postupcima nastavnika i nadinima njegovog nastavnog rada smanjen je prostor za
ostvarivanje komunikacije, interakcije i motivacije ucenika da aktivno ucestvuju u
nastavnom procesu, $to je jedan od klju¢nih zahteva kvalitetnog savladavanja sadrZaja i
zadataka u nastavi matematike. U prethodnim poglavljima bilo je re¢i o tome da pored
matematicke apstrakcije, matematickog jezika, matematickog misljenja i slicno, i
aktivno uceS¢e ucenika u nastavi predstavlja jednu od specificnosti matematickog
ucenja koju nastavnici neprestano treba da imaju u vidu, ukoliko im je namera da
njihovi ucenici postignu bolje rezultate u savladavanju matematickih sadrzaja.
Nesumnjivo je da nastavnici matematike jesu znacajan ¢inilac uspeha ucenika. U skladu
sa tim moraju podjednako da se trude, odnosno da na razli¢ite nacine pomazu ucenicima
da savladaju nastavno gradivo iz matematike, a to se ne moze posti¢i samo detaljnim
izlaganjem i objasnjavanjem matematickih pojmova, sadrzaja i zadataka.

Na osnovu toga kako funkcioniSu u okviru nastavnih okolnosti, odnosno
kako reSavaju matematiCke zadatke, wucenici izgraduju ose¢aj o sopstvenim
sposobnostima za u¢enje matematike (Zevenbergen, 2003). Iskustva u¢enika u ucenju
matematike tokom nastavnog procesa u osnovnom obrazovanju, kao i stepen usvojenih
matematickih saznanja, mogu u velikoj meri da odrede buduci akademski ili
profesionalni razvoj ucenika, o ¢emu je bilo re¢i u ranijim poglavljima ovog rada.
Imaju¢i u vidu navedene mogucénosti, nastavnik mora da koristi razliCite nacine,
postupke i sredstva kako bi ucéenike ,,privoleo” da se bave matematikom i ucenjem
matematickih sadrzaja.

To zna¢i da svoju profesionalnu ulogu nastavnici matematike treba
podjednako dobro da ostvaruju u svim nastavnim podru¢jima. Nacini na koje planiraju i

pripremaju nastavu, postupci kojima realizuju nastavne aktivnosti, kojima motivisu
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ucenike 1 razvijaju njihova interesovanja za matematiku, kao i postupci na osnovu kojih
grade kvalitet komunikacije i interakcije sa svojim ucenicima u velikoj meri mogu
odrediti nivo i kvalitet postignutog uspeha ucenika u savladavanju matematic¢kih
zahteva, §to je potvrdeno u razli¢itim teorijskim razmatranjima, kao i u rezultatima
brojnih empirijskih istrazivanja. Pored toga, nastavnici matematike treba da shvate
znacaj matematickog obrazovanja, odnosno znacaj moguénosti koje pruzaju saznanja iz
matematike steCena u osnovnom obrazovanju. Obuhvatnim pristupom u svom radu, koji
podrazumeva potpunu ostvarenost profesionalne uloge nastavnika u svim podrucjima
nastavnih delatnosti, nastavnici matematike omoguci¢e ucenicima da lakSe prevazidu
pomenute probleme i teskoce karakteristicne za ucenike starijih razreda osnovne skole i
osigurati ne samo visok stepen postignuéa ucenika u vidu odredene Skolske ocene, vec i
viSi stepen zadovoljstva ucenika postignutim rezultatima, ¢ime ¢e ostvareni uspeh

ucéenika biti potpuniji.
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7. Pregled srodnih istrazivanja 0 povezanosti uloge
nastavnika sa uspehom ucenika u predmetnoj nastavi matematike

U prethodnim poglavljima ovog rada bilo je re¢i o tome da matematicka
saznanja, osim S§to pruzaju pojedincima bolje mogucnosti za izbor akademskih i
profesionalnih delatnosti, omogucavaju i ekonomski prosperitet drustva. Istaknuto je da
je resavanje velikog broja problema i situacija u svakodnevnom Zzivotu uslovljeno
poznavanjem matematiCkih sadrzaja, matematickim razmiSljanjem 1 koriS¢enjem
matematickih ,,alata®. Osim toga, pomenuto je da svaka zemlja koja tezi kvalitetnijem
drustvenom napretku treba aktivnije da se uklju¢i u ulaganje i osposobljavanje mladog
narastaja za sticanje matemati¢kih kompetencija (Baucal, 2012; Bourdieu i Wacquant,
1992; Mackay, 2007).

Ulaganje u matematicko obrazovanje i osposobljavanje mladih za ucenje
matematike ogleda se i u¢e$¢em u relevantnim medunarodnim istraZivanjima, kao §to su
TIMSS i PISA istrazivanja. Uvidom u rezultate ovih istrazivanja (TIMSS i PISA),
mogu se uociti nivo uspeha, odnosno nivo matematickih postignuéa ucenika
osnovnoskolskog uzrasta iz oblasti matematike, kao i razlike u postignu¢ima izmedu
ucenika razredne i predmetne nastave matematike, ¢ime se posredno ukazuje i na znacaj
uloge nastavnika u ukupnom procesu uc¢enja matematickih sadrzaja.

PISA program - Medunarodni program procene ucenickih postignuc¢a PISA
(Programme for international Student Assessment) realizuje se u organizaciji OECD-a
od 1997. godine, ¢iji rezultati pokazuju u kojoj meri obrazovni sistem podrZzava razvoj
ekonomije i drustva. Na osnovu njih mogu se pratiti rezultati eventualnih promena u
obrazovnom sistemu, kao i da se planiraju mere, kojima bi se unapredio kvalitativni
nivo obrazovanja (Pavlovi¢-Babi¢ i Baucal, 2013:5).

Srbija je u ovom programu ucestvovala od 2003. godine u cetiri ciklusa
istrazivanja 1 to: 2003; 2006; 2009. i 2012. godine. U poslednjem istrazivanju, koje je
realizovano 2015. godine, Srbija nije ucestvovala. U svim realizovanim istraZivanjima
ispitivani su ucenici iz centralne Srbije ukljucujuci 1 Vojvodinu, dok ucenici sa prostora
Kosova 1 Metohije nisu bili obuhvaceni istrazivanjem. Za uceS¢e u istrazivanju
merodavan je uzrast ucenika, tako da su istrazivanjem kod nas obuhvaceni ucenici
starosti od 15 godina, odnosno ucenici na kraju osmog razreda osnovne $kole ili u¢enici

prvog razreda srednjeg Skolskog obrazovanja. Potrebno je napomenuti da ova
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istrazivanja ne obuhvataju sve ucenike starosti 15 godina u Srbiji, ve¢ odreden broj njih
koji predstavlja reprezentativni uzorak. Na primer, u poslednjem istrazivanju 2012.
godine u testiranju papir-olovka, uc¢estvovalo je oko 5000 ucenika, a u kompjuterskom
testiranju nesto manje od 2500 ucenika iz 200 skola (Pavlovi¢-Babi¢ 1 Baucal, 2013: 6).

Osnovni cilj PISA istrazivanja jeste da se utvrdi, da 1i su ucenici koji
zavrsavaju period opsSteg obrazovanja usvojili znanja i vestine neophodne za nastavak
Skolovanja, profesionalni razvoj i odgovorno uée$¢e u civilnom drustvu (Baucal i
Pavlovi¢-Babi¢ 2010: 5). Osim postignu¢a u oblasti matematike, PISA istrazivanjem
procenjuju se i postignuéa ucenika u oblasti Citalacke i prirodnonau¢ne pismenosti.
Postignu¢a ucenika saopsStavaju se na standardizovanoj skali, na kojoj aritmeticka
sredina postignuca iznosi 500 poena. Ovakvo reSenje omogucava poredenje rezultata iz
razli¢itih ciklusa, kao 1 poredenje rezultata izmedu razli¢itih obrazovnih sistema. Skale
postignuéa podeljene su na Sest nivoa prema rastucoj slozenosti zahteva.

Kada je re¢ o matematickoj pismenosti, nivoi postignuca poredani su prema
stepenu slozenosti 1 podrazumevaju sledece: (1) na prvom nivou ucenici mogu da
odgovore na jednostavna pitanja, u kojima su date sve relevantne informacije. Ucenici
su u stanju da izvode rutinske operacije kada su poznati svi podaci i kada su sva
uputstva precizno formulisana; (2) na drugom nivou, ucenici direktno zakljucuju i
doslovno interpretiraju dobijene rezultate; (3) na tre¢em nivou, mogu da izaberu i
primene jednostavne strategije reSavanja problema, mogu da izveStavaju o svojim
rezultatima i na¢inima zaklju€ivanja; (4) na Cetvrtom nivou postignuca, ucenici mogu
uspesno da vrse izbor i povezuju podatke, predstavljene na razli¢lite nacine, ukljucujuci
I simboli¢ke reprezentacije, direktno ih povezujuci sa razli¢itim aspektima situacija iz
realnog zivota. Ovi ucenici imaju dobro razvijene vestine, fleksibilni su u promisljanju,
mogu da izgrade sopstveno objasnjenje, da ga formuliSu 1 obrazloze koriste¢i sopstvene
interpretacije, argumente i aktivnosti; (5) na petom nivou, ucenici mogu da razviju i
primene modele za rad u sloZenim situacijama, uocavajuc¢i ograni¢enja i formuliSuéi
pretpostavke, umeju da odaberu, uporede i vrednuju razlicite strategije reSavanja
problema. Mogu da razvijaju strategije rada, koriste¢i sposobnosti rezonovanja,
odgovarajuce reprezentacije, simbolicke i formalne deskripcije, kao i da formulisu i
obrazlazu interpretacije do kojih su dosli; (6) na Sestom nivou, ucenici mogu da

konceptualizuju, uopstavaju i koriste podatke zasnovane na sopstvenom ispitivanju i
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modelovanju sloZenih problemskih situacija. Mogu da povezuju informacije iz razliitih
izvora i nacina reprezentovanja, kao i da prave fleksibilne prevode iz jedne forme u
drugu. Ovi u€enici sposobni su za napredno matematicko misljenje i rezonovanje. Mogu
da primene uvid i razumevanja do kojih su dosli i da ih kombinuju sa simboli¢kim i
formalnim matemati¢kim operacijama i odnosima, da bi razvili pristupe i strategije za
reSavanje novih problemskih situacija. Mogu da formuli$u i da sa visokom preciznos$éu
diskutuju o postupcima koje su primenili, da kriticki razmatraju nalaze, interpretacije i
argumente, ukljucujué¢i i1 razmatranje njihove podobnosti za reSavanje kompleksnih
problemskih situacija (Pavlovi¢-Babi¢ i Baucal, 2013:25).

Prema svim dosadasnjim rezultatima PISA istrazivanja, vodece zemlje u
postignu¢ima ucenika u svetu jesu Singapur i Japan, dok u Evropi najbolju poziciju
zauzimaju udenici iz Finske, Svajcarske i Estonije. Uenici iz Srbije su u svim
dosadasnjim ciklusima ostvarili ispodprosecni nivo, kada su u pitanju postignuca iz
matematike. Naime, u 2003. godini prose¢no postignuée ucenika iz Srbije iznosilo je
437 bodova. Na slede¢em testiranju, 2006. godine, stepen postignuca opao je za 2 poena
i iznosio je 435, da bi u istrazivanju sprovedenom 2009. godine, porastao na 442 poena.
U poslednjem istrazivanju na kojem su ucestvovali ucenici iz Srbije, broj ostvarenih
poena iz matematike bio je ponovo neSto visi u odnosu na prethodni 1 iznosio je 449
poena. Medutim, iako se povetao za 7 poena, stepen postignuéa srpskih
petnaestogodiSnjaka i dalje je bio prilicno ispod mere proseka, utvrdene na
medunarodnom nivou.

Ono §to takode skrece paznju, kada su u pitanju postignuc¢a nasih ucenika u
oblasti matematike jeste, na primer, podatak iz poslednjeg istrazivanja, prema kojem je
najveci procenat ispitanih ucenika (38,9%), ostvario postignuca koja su ispod drugog
nivoa matematicke pismenosti, Sto se tumaci kao stepen osnovne funkcionalne
pismenosti. S druge strane, samo 10,5 % ispitanih ucenika ostvarilo je postignuca koja
odgovaraju ¢etvrtom nivou. Peti nivo postignuca ostvarilo je 3,5% ispitanih u¢enika, a
Sesti nivo svega 1,1% ucenika koji su u€estvovali u istrazivanju.

Kada se uporede rezultati istrazivanja sprovedenih kod nas, sa rezultatima
istrazivanja sprovedenih u drzavama okruZenja, moze se izvesti zakljucak da svi
ucenici, generalno, postizu priblizne rezultate na testovima iz matematike. lzuzetak je

Slovenija, u kojoj su postignuca ucenika, u svim ciklusima istrazivanja, nesto visa od
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predvidenog proseka (2006. god.— 504 poena; 2009. i 2012. god. — 501 poen; 2015. god.
— 513 poena). Ucenici u ostalim zemljama okruzenja, kao $to su Hrvatska, Crna Gora,
Bugarska i druge, ostvaruju priblizno jednak broj bodova kao i nasi uéenici. Medutim,
ono §to je za nas znacajno, jeste da srpski petnaestogodiSnjaci kontinuirano ostvaruju
slabije rezultate koji su, u proseku, za 60 bodova nizi od svetskog standarda.

TIMSS program. Za uvid u postignuéa ucenika u oblasti matematike
znacajna su i istrazivanja koja se ve¢ duze vreme realizuju u okviru TIMSS programa.
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) predstavlja veliki
medunarodni projekat, Cija je suStina ispitivanje postignuéa ucenika u oblasti
matematike 1 prirodnih nauka. Ovaj projekat odvija se pod pokroviteljstvom
Medunarodnog udruzenja za evaluaciju obrazovnih postignu¢a (International
Association for the Evaluation of Education Achievement — IEA) od 1995. godine. U
svim zemljama, ucesnicama u istrazivanju, IEA ostvaruje ovaj projekat u saradnji sa
relevantnim institucijama. Ulogu nacionalnog centra za TIMSS istrazivanje u Srbiji od
pocetka realizovanja istrazivanja, odnosno od 2003. godine, imao je Institut za
pedagoska istraZivanja iz Beograda. Osim uvida u rezultate postignuca ucenika, ¢ime se
omogucava komparacija postignuéa ucenika iz jednog ciklusa u drugi, kao 1
komparacija razli¢itih obrazovnih sistema, TIMSS, kao i PISA, program znacajan je
zbog toga §to se ispituju 1 kontekstualni ¢inioci uspeha ucenika. Na taj nacin prikupljaju
se informacije o porodi¢nim i Skolskim uslovima, nastavnom programu, nastavnim
sadrzajima i sli¢no. Ovi podaci znacajni su u razmatranju napretka vaspitno-obrazovnog
sistema. Oni pruzaju S$iri uvid u vaspitno-obrazovni kontekst, istovremeno
predstavljaju¢i vazna uporista za analizu 1 objasnjenja izmerenih postignuca ucenika
(Gasi¢-Pavisi¢ 1 Stankovi¢, 2012: 244).

Prema pravilima, u TIMSS istrazivanju ucestvuju ucenici zavr$nih razreda
prvog i drugog ciklusa osnovnog obrazovanja. To znaci da se kod nas ispituju ucenici
na kraju Cetvrtog 1 osmog razreda. Medutim, zemlje koje ucestvuju u istraZivanju imaju
mogucénost izbora, da li ¢e u istrazivanje ukljuciti ucenike iz oba nivoa osnovnog
obrazovanja (razredna i predmetna nastava) ili samo jednog od njih. U prva dva ciklusa
istrazivanja (2003. i 2007.), u Srbiji su ucestvovali samo ucenici osmog razreda, dok su
u slede¢a dva ciklusa (2011. 1 2015) ucestvovali samo ucenici Cetvrtog razreda. U

prvom ciklusu TIMSS istrazivanja, 2003, ucestvovalo je 4200 ucenika. U sledecem
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ciklusu je njihov broj bio nesto manji, ucestvovalo je 4045 ucenika osmog razreda. U
poslednja dva ciklusa (TIMSS 2011 i TIMSS 2015), ucestvovalo je 4379, odnosno 4036
ucenika Cetvrtog razreda.

Uzorak istrazivanja predstavljali su ucenici iz Beograda, Centralne Srbije i
Vojvodine. Ucenici sa prostora Kosova i Metohije nisu bili ukljuceni ni u jedan ciklus
TIMSS istrazivanja. Osim njih, u okviru TIMSS programa ne ucestvuju ni ,,male skole*,
odnosno Skole sa manje od 10 ucenika u razredima koji se ispituju, kao ni specijalne
Skole, Skole za talentovane ucenike i Skole u kojima se nastava ne izvodi na srpskom
jeziku. Osnovni opis odgovarajucih postignuc¢a u TIMSS istrazivanju definisan je prema
referentnim medunarodnim vrednostima. Definisane su Cetiri referentne vrednosti i
prema njima Cetiri kategorije ucenika. Vrednosti su definisane na slede¢i nacin: (1)
niska (do 400 poena), podrazumeva da ucenici poseduju neko znanje o celim i
decimalnim brojevima, ra¢unskim operacijama i grafickim prikazima; (2) srednja (do
475 poena), sto znaci da ucenici mogu da primene svoje osnovno znanje iz matematike
u jednostavnim situacijama; (3) visoka (do 550 poena) prema kojoj ucenici mogu da
primene znanje za reSavanje razli¢itih i relativno slozenih problema; i (4) napredna (625
poena) koja podrazumevaju da ucenici mogu da organizuju informacije, da iz njih
izvode zakljuCke 1 uopStavanja i da reSavaju nerutinske probleme (Antonijevi¢, 2012;
Gasi¢- Pavisic¢ i Stankovic¢, 2011, 2012).

Rezultati TIMSS istrazivanja, slicno rezultatima PISA istrazivanja,
pokazuju da najveéi stepen postignuca iz matematike ostvaruju ucenici iz Singapura,
Japana, Tajvana i Juzne Koreja, dok u Evropi, ucenici iz Finske, Holandije i Belgije
gotovo uvek zauzimaju vodece pozicije (Gasi¢-Pavisi¢ i Stankovié, 2012: 244). Kada je
re¢ o postignu¢ima ucenika iz Srbije, TIMSS istrazivanja pokazuju razliite rezultate.
Naime, u prvom i drugom ciklusu, 2003. i 2007. godine, ucenici iz Srbije su u oblasti
matematike ostvarili 477 (prvi ciklus), odnosno 486 (drugi ciklus) bodova. Ovaj broj
ostvarenih poena je ispod prose¢nog nivoa zemalja u€esnica u istrazivanju. U poslednja
dva ciklusa, 2011. i 2015. godine, ucenici iz Srbije ostvarili su 516 poena (2011),
odnosno 518 poena (2015. godine).

Poredenjem ostvarenih rezultata u sva Cetiri ciklusa sti¢e se utisak da su
ucenici iz Srbije popravili matematicka postignuc¢a i da u poslednjim istrazivanjima

ostvaruju iznadprose¢ne rezultate. Medutim, Cinjenica je da su u prvom i drugom
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TIMSS ciklusu, ucestvovali samo ucenici osmog razreda. Upravo u ova dva ciklusa
ucenici su ostvarili rezultate koji su znatno ispod predvidenog proseka. Dobijeni
rezultati u prva dva ciklusa TIMSS programa u korelaciji su sa rezultatima PISA
programa u svim ciklusima istrazivanja, u kojima su ucestvovali ucenici iz Srbije. Na
osnovu uporedivanja postignutih rezultata ucenika u PISA i TIMSS istrazivanjima (prva
dva ciklusa TIMSS), vidljivo je da ucenici zavr$nih razreda osnovnih $kola postizu
slabije rezultate u odnosu na uéenike mladeg $kolskog uzrasta. Ovaj podatak pokazuje
da ucenici starijih razreda osnovnih §kola u Srbiji ostvaruju nizi nivo uspeha u odnosu
na ucenike iz drugih, razvijenijih evropskih zemalja.

Dakle, dobijeni rezultati posredno ukazuju na potrebu i znacaj veceg
angazovanja svih relevantnih €inilaca, koji znacajno uticu na stepen postignuca ucenika
u nastavi matematike. Imaju¢i u vidu, u dosadasnjim istrazivanjima potvrden, znacaj
uloge nastavnika matematike, namece se potreba za njihovim znacajnijim
angazovanjem u nastavi 1 kvalitetnijim realizovanjem nastavnog procesa. To
podrazumeva aktivnije uceS¢e nastavnika u organizaciji 1 realizaciji nastavnih
aktivnosti, ali 1 aktivnije ucesce i1 nastavnika i u¢enika u podsticanju motivacije uc¢enika
i ostvarivanju kvalitnije komunikacije i interakcije u odeljenju.

Uspeh ucenika u nastavi matematike, kao i potrebe njegovog poboljsanja,
mogu se sagedati i uvidom u veci broj drugih, relevantnih, istrazivanja sprovedenih kod
nas i u svetu. Prouc¢avanjem razli¢itih istrazivackih radova, kako domacih tako i stranih
autora, moZze se zakljuciti da od svih nastavnih predmeta, matematika uc¢enicima zadaje
najviSe problema i potesko¢a u ucenju (Aunola, et al, 2006; Zan i Martino, 2007,
Bodroski, 1995; Mata, Monteiro i Pexioto, 2012; Mirkov, 2003; Frenzel et al., 2009;
Schwartz, 2000;Taylor, Hawera & Loveridge, 2005). Kao najces¢i razlozi slabijeg
uspeha ucenika u nastavi matematike, na koje nastavnik moZe da utice, navode se
nezanimljivost matematickih sadrzaja, nezainteresovanost ucenika za ucenje
matematike, nerazumevanje gradiva, nepoverenje u sopstvene mogucnosti 1
sposobnosti, 10§ odnos sa nastavnicima, nedotatak motivacije i slino. Neretko, u
objasnjavanju svojih stavova prema matematici, ucenici idu toliko daleko da, ne samo
da osecaju otpor prema njoj, ve¢ i izvesnu dozu straha od matematike (Schwartz, 2000;
Zakelj i Grmek, 2010).
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Kada je re¢ o problemima i teSko¢ama ucenika starijih razreda u ucenju
matematic¢kih sadrzaja u nasoj zemlji, dobar uvid u stanje pruzaju rezultati istrazivanja
koje je sprovela Mirkov (2003). Ova autorka ispitivala je stavove ucenika o tome, koje
nastavne predmete dozivljavaju kao teske, kao i koji su najces¢i uzroci teSkoca u ucenju
nastavnih predmeta. Istrazivanje je sprovedeno na uzorku od 335 ucenika osmog
razreda iz pet beogradskih skola. Kada je re¢ o matematici, 16 % ucenika navelo je da
matematiku ne moze da nauci zbog tezine nastavnog gradiva, a 13% ucenika navelo je
da im ne odgovara nacin na koji nastavnik realizuje nastavu, odnosno nacin na koji
nastavnik izlaze nastavno gradivo. lako je istrazivanje radeno na nereprezentativnom
uzorku, te se dobijeni rezultati ne mogu generalizovati, kao i ¢injenica da je procenat
ucenika koji matematiku procenjuju kao teSku oblast za ucenje relativno mali (16%),
ovo istrazivanje znacajno je, samim tim, $to pokazuje da postoje odredeni problemi na
koje nastavnik svojim nastavnim radom moze da utice, odnosno da pomogne ucenicima
da ih prevazidu. Osim predstavljenog, Mirkova je, kao znafajna zapaZanja, navela
rezultate do kojih je u nesto ranijem istrazivanju dosla Lazarevi¢eva (Lazarevi¢, 2001,
prema: Mirkov, 2003), a prema kojima su teSkoc¢e u u¢enju matematike zastupljenije
kod starijih nego kod mladih uc¢enika u osnovnom obrazovanju. Na osnovu rezultata
ovog istrazivanja (Lazarevi¢, 2001, prema: Mirkov, 2003) ustanovljeno je da je Cak
60% ucenika osmog razreda prijavilo da ima znacajnih poteskoa u ucenju
matematickih sadrZaja i savladavanju matematickih zahteva. Dobijeni rezultati, osim $to
ukazuju na teSkoce 1 probleme ucenika u ucenju matematike, odgovaraju rezultatima
TIMSS 1 PISA istrazivanja, u kojima je potvrdeno da ucenici starijih razreda osnovnih
Skola imaju izrazenije probleme i poteskoce u savladavanju matematic¢kih zahteva, nego
kada je re¢ o ucenicima mladeg Skolskog uzrasta. Dakle, i na osnovu ovih rezultata
(Lazarevi¢ 2001, prema: Mirkov, 2003) moze se uociti znacaj uloge nastavnika u
odnosu na uspeh ucenika u nastavi matematike.

Pored prikazanih istrazivanja, potrebno je pomenuti istrazivanje koje je
sprovela Bodroski (1995), bez obzira na c¢injenicu da u ovom istraZzivanju nije
eksplicitno utvrdivan uspeh ucenika, odnosno uloga nastavnika u nastavi matematike.
Naime, ova autorka (Bodroski, 1995) je, na uzorku od 617 ucenika zavr$nih razreda
osnovne Skole, istrazivala strukturu i korelate interesovanja ucenika za nastavne

predmete. Rezultati koji su u ovom istrazivanju dobijeni pokazuju da su ucenici
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najmanje zainteresovani za matematiku i fiziku, a da najvece interesovanje imaju prema
nastavnim predmetima kao $to su fizicko vaspitanje, biologija 1 strani jezik. Kao
najznacajniji ¢inilac smanjenog interesovanja ucenika za matematiku identifikovan je
nastavni predmet, odnosno teZina, sloZenost i nezanimljivost matematike. Kada je re¢ o
nastavniku matematike, primeceno je da njegova funkcija, prema proceni ucenika u
ovom istrazivanju, slabija po dejstvu od sadrZaja nastavnog predmeta, ali da je
istovremeno i znacajna prema tome $to je, kako istie ova autorka, on konstantno
prisutan Cinilac u kontekstu svih ispitivanih interesovanja (Bodroski, 1995: 345).
Rezultati ovih istrazivanja ukazuju na postojanje problema kod ucenika starijih razreda
u vidu smanjenih interesovanja za matematiku, $to svakako dovodi i do smanjenog
nivoa njihovog uspeha u nastavi matematike. Na osnovu dobijenih rezultata u ovom
istrazivanju otvaraju se nova pitanja, u smislu razvijanja interesovanja ucenika za
matematicke sadrzaje. Dakle, ¢injenica da matematika predstavlja jedan od nastavnih
predmeta za koji su u€enici najmanje zainteresovani, jasno upucuje na potrebu veceg
angazovanja nastavnika u podsticanju motivacije i interesovanja u¢enika u ucenju
matematickih sadrzaja, kao i na dublje istrazivanje ovog problema.

Problemima uspeha ucenika u nastavi matematike bavio se i Matijevi¢
(2010). Ovaj autor izneo je zanimljive podatke, koji prikazuju stanje o matematickom
uspehu ucenika iz Hrvatske. Naime,on je utvrdio da obrazovni nivo u¢enika u nastavi
matematike, kod veéine ucenika srednje Skole, nije na nivou stvarno zavrsenog razreda
Skolovanja. Rezultati testiranja ucenika pokazali su da je stepen njihovih postignuca iz
matematike na nivou predvidenih zahteva za ucenike koji su ¢ak do tri razreda mladi od
uzrasta ispitanih ucenika (Matijevi¢, 2010), Sto, pored prethodno predstavljenih
rezultata, takode, govori u prilog Cinjenici da ucenici starijih razreda osnovnih Skola
imaju izraZene probleme 1 poteSkoce u ucenju matematike.

Na osnovu uvida u nekoliko prethodno predstavljenih istrazivanja moze se
uociti da dobijeni rezultati u svim istraZivanjima jasno pokazuju da ucenici u starijim
razredima osnovnih skola ne ostvaruju kvalitetan (ocekivan ili pozeljan) nivo uspeha u
nastavi matematike. S druge strane, imajuci u vidu ¢injenicu da u ovim istraZivanjima
nisu utvrdivani priroda problema, kao ni uloga nastavnika u odnosu na uspeh ucenika iz
matematike, dobijeni rezultati ne pruZaju preciznije odgovore na pitanja, Koji su to

problemi u ucenju matematike na koje ucenici nailaze, kako prevazi¢i postojece
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probleme i kakva je uloga nastavnika u tom procesu. U prva dva istrazivanja, kao
znacajniji Cinilac problema u ucenju matematike, odnosno c¢inilac (ne)postignuca
ucenika navedeni su nastavni sadrzaji, dok je uloga nastavnika na drugom ili ¢ak tre¢em
mestu. U trecoj studiji (Matijevi¢, 2010), ¢inioci uspeha nisu ni utvrdivani.

Medutim, na osnovu predstavljenih rezultata ne moze se zaobici pitanje o
znacaju nastavnika matematike u odnosu na uspeh ucenika. Na primer, u prethodno
prikazanim rezultatima ucenici su procenili da im najveci problem u uéenju matematike
predstavljaju nastavni sadrzaji, koji su teSki i nerazumljivi. S obzirom na slozenost
pedagoskih istrazivanja, kao, uostalom, i drugih istrazivanja u druStvenim naukama,
potrebno je obratiti paznju na slede¢e. Naime, moze se postaviti dilema, imajuc¢i u vidu
¢injenicu da su ucenici procenjivali svoje nastavnike, da 1i su ucenici ovakvim
odgovorima, na neki nacin, hteli da smanje stepen odgovornosti svojih nastavnika,
odnosno da ne predstave nastavnike kao najodgovornije za licni neuspeh. Dakle, ovu
dilemu tesko je potpuno razjasniti. S druge strane, procene ucenika o tezini i
nerazumevanju nastavnog gradiva upucuju upravo na znacaj nastavnicke uloge u
nastavnom procesu. Od nastavnika se ocekuje da nastavno gradivo prilagode
mogucénostima 1 karakteristikama ucenika, tako da prikazani odgovori ucenika upucuju
na potrebu da nastavnici matematike viSe paznje usmere na organizaciju i realizaciju
nastave 1 da svojim postupcima obezbede svim uenicima da razumeju i usvoje
matematicke sadrzaje. Na osnovu prikazanih rezultata istraZivanja moZe se smatrati da
nastavnici matematike imaju znac¢ajnu ulogu u ostvarivanju viseg nivoa uspeha ucenika,
kao 1 da je neophodno dublje proucavanje razliitih problema koji mogu da uti¢u na
nivo ostvarenog uspeha ucenika u nastavi matematike.

U radovima stranih autora prisutniji je drugaciji pristup u istrazivanju, kada
je u pitanju uspeh ucenika u nastavi matematike. U stranoj literaturi zastupljeniji je
znatno veéi broj istrazivanja, koja se bave problemima nastave matematike u starijim
razredima osnovne Skole. Na primer, u studiji koju su objavili portugalski autori (Mata,
Monteiro & Pexioto, 2012), osim utvrdivanja uspeha ucenika u nastavi matematike,
ispitivan je 1 uticaj nastavnika, kao i uticaj vrSnjaka na stavove ucenika o matematici
kao nastavnhom predmetu. Ovi autori su na uzorku od 1719 ucenika, od petog do
dvanaestog razreda, utvrdili da u€enici u starijim razredima ostvaruju slabiji uspeh iz

matematike. Osim toga, ustanovljeno je da i vrSnjaci i nastavnici ostvaruju znacajan
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uticaj na ucenike, kada su u pitanju ostvaren nivo uspeha i stavovi ucenika prema
matematici kao nastavnom predmetu. Kada je re¢ o nastavnicima matematike,
ustanovljeno je da su kvalitetni motivacioni postupci nastavnika znacajno povezani sa
pozitivnim stavovima ucenika o ucenju matematike. Ovi autori (Mata, Monteiro &
Pexioto, 2012: 8) zakljucili su da ucenici imaju pozitivniji stav o matematici kod onih
nastavnika, koji u svom radu pruzaju podrsku ucenicima, koji isticu znacaj ucenja
matematike i koji u nastavi matematike konstruisu zanimljive zadatke. Takode, prema
misljenju ovih autora, znacajnu funkciju u podsticanju uCenika da uce matematicke
sadrzaje imaju kvalitetni interaktivni odnosi izmedu nastavnika i uc¢enika, kao i izmedu
samih ucenika.

Kada je re¢ o ulozi nastavnika i uspehu ucenika u nastavi matematike
potrebno je pomenuti rezultate istrazivanja, koje je u saradnji sa drugim autorima
sprovela Frenzel (Frenzell et al., 2009). Naime, pomenuta autorka objavila je veéi broj
istrazivackih radova na temu problema u ucenju matemati¢kih sadrzaja. Sa stanovista
ovog rada paznju privlaci istrazivanje usmereno na odnos izmedu entuzijazma
nastavnika matematike u radu sa ucenicima i ostvarenog nivoa postignuc¢a ucenika u
ovom nastavnom predmetu. U ovom istraZzivanju ucestvovalo je 1763 ucenika osmog
razreda osnovne Skole, kao 1 71 nastavnik matematike. Rezultati, koji su u istrazivanju
dobijeni, pokazali su da ucenici postizu bolji uspeh kod onih nastavnika koji izrazavaju
entuzijazam u nastavnom radu. Entuzijazam nastavnika utvrdivan je na osnovu
postupaka kojima nastavnici podsticu u¢enike da uce matematicke sadrzaje, kao i na
osnovu stavova nastavnika o matematici i njihovih uverenja o moguénostima ucenika da
savladaju matematicke zahteve. Takode, rezultati do kojih se u ovom istrazivanju doslo
pokazali su da afektivna interakcija znacajno uti¢e na postignuca ucenika. Na osnovu
toga, autori (Frenzel et al., 2009: 712) zakljucuju da se u ucionicama koje karakterie
dobra komunikacija i interakcija izmedu nastavnika i uc€enika U nastavi matematike,
obezbeduju optimalniji, odnosno kvalitetniji uslovi za prevazilaZzenje prepreka u ucenju
matematike, ¢ime se omogucava i postizanje kvalitativno viseg nivoa uspeha ucenika.

Na znacaj ponasanja nastavnika u ucionici ukazuju i Tejlor, Havera i
Lavridz (Taylor, Hawera & Loveridge, 2005). Ovi autori objavili su rezultate
istrazivanja u kojem su ucenici procenjivali postupke rada svojih nastavnika, kao i

nacdine na koje im nastavnici pomazu u savladavanju matematickih zahteva. Ispitivanje
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je obavljeno intervjuisanjem 183 ucenika petog i Sestog razreda, starosti od 9 do 11
godina, razli¢itog stepena postignuca. Uspeh uc¢enika kategorizovan je na tri nivoa i to:
nizak, srednji i visok. Na osnovu podataka dobijenih analizom transkripta iz inervjua,
identifikovane su cetiri osnovne uloge nastavnika: (1) nastavnik kao predajnik
(prenosilac) informacija, (2) nastavnik kao mentor (pomagac), (3) nastavnik kao
menadzer u ucionici i (4) nastavnik kao arbitar (sudija) o odlukama. Najveci broj
ispitanih uéenika (45%), svog nastavnika vidi kao predajnika informacija (prenosioca
znanja). Ovi ucenici naglasili su svoju pasivnu ulogu u nastavi matematike, koju svode
na to da se pridrzavaju onoga Sto im nastavnik kaze da urade. Ucenici percipiraju
nastavnika kao nekoga, ko ne samo da postavlje pitanja, ve¢ unapred zna sve nacine i
puteve koji vode ka reSenjima zadataka. Zanimljivo je to §to ovu grupu ispitanih
ucenika Cine ucenici koji se prema nivou matemati¢kih postignuc¢a nalaze u sve tri
predstavljene kategorije (nizak, srednji i visok nivo). Takode, interesantan je podatak i
da nije mali procenat ucenika (oko 20%) koji svog nastavnika vide kao sudiju, koji
odreduje Sta sme a Ste ne sme da se radi na ¢asu i u ucionici. lako se dobijeni rezultati u
ovom istrazivanju ne mogu generalizovati, sa stanovista ovog rada znacajni su zbog
toga S$to ukazuju na ulogu nastavnika matematike, odnosno na postupke nastavnika
tokom organizacije i realizacije nastavnih aktivnosti. Na osnovu rezultata u ovom
istrazivanju (Taylor, Hawera & Loveridge, 2005), mozZe se uociti da vecéina ispitanih
nastavnika ne ostvaruje u potpunosti svoju profesionalnu ulogu, odnosno ne ostvaruje je
na odgovarajuce nacine, ¢ime bi se omogucilo ostvarivanje viSeg stepena postignuca
ucenika. Moze se primetiti da nastavnici, obuhvaceni ovim istrazivanjem, zanemaruju
znacaj podruc¢ja komunikacije i motivacije ucenika, bez cega se dovodi u pitanje kvalitet
nastavnog procesa, kao i uspeh u€enika u nastavi matematike. Pored toga, imajuéi u
vidu cinjenicu da kvalitet nastavnih aktivnosti zavisi i od podrucja organizacije i
planiranja nastavnih aktivnosti, moze se postaviti pitanje nastavnikove uloge u svim
podruc¢jima delatnosti njegovog rada.

Sa stanoviSta ovog rada potrebno je pomenuti i istrazivanje u kojem su
prouc¢avane osobine nastavnika matematike u odnosu na stepen ostvarenog uspeha
ucenika (Tella, 2008). Naime, u ovom istrazivanju ispitivano je delovanje odredenih
osobina nastavnika matematike kao Sto su: samoefikasnost nastavnika, nastavnikovo

interesovanje za nastavni predmet, nastavnikov stav prema matematici i iskustvo u
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nastavnom radu. Rezultati ovog istrazivanja, u kojem je ucestvovalo 254 nastavika
matematike, kao i 120 ucenika, pokazali su da su samoefikasnost nastavnika i njegovo
interesovanje za matematiku znacajni Cinioci Kvaliteta nastave i ostvarenog uspeha
ucenika u ovom nastavnom predmetu. Dakle, ustanovljeno je da ucenici prijavljuju bolji
uspeh kod onih nastavnika koji su zainteresovani za matematiku kao nauku, a
istovremeno i za matematiku kao nastavni predmet. Godine radnog iskustva u ovom
istrazivanju nisu se pokazale kao znacajan prediktor postignuca ucenika u nastavi
matematike.

Na osnovu uvida u predstavljena istrazivanja moze se uociti da ucenici u
nastavi matematike postizu nizi uspeh u poredenju sa drugim nastavnim predmetima, o
¢emu je bilo re¢i i u ranijim poglavljima ovog rada. Takode, moze se primetiti da
ucenici Cesto nisu zainteresovani za ucenje matematickih sadrzaja, ve¢ da ucenje
matematike viSe posmatraju kao nametnutu obavezu. Pored toga, u prikazanim
istrazivanjima identifikovano je jo$ nekoliko problema na koje ucenici nailaze tokom
savladavanja matematickih zahteva, a znacajan deo njih odnosi se postupke nastavnika i
nastavne aktivnosti na ¢asovima matematike. Dakle, imajuci u vidu rezultate pomenutih
istrazivanja, moze se izneti zakljucak da u nastavi matematike nastavnik jeste kljucni
Cinilac kvaliteta nastave, kao i znacajan znacajan Cinilac uspeha ucenika. Svoju ulogu u
nastavnom procesu nastavnici treba da zasnivaju, kao Sto je predstavljeno u
dosada$njim razmatranjima, na kvalitetnoj organizaciji 1 realizaciji nastave, na
razvijanju motivacije i interesovanja uc¢enika za ucenje matematickih sadrzaja, kao i na
ostvarivanju kvalitetne komunikacije i interakcije sa ucenicima. Potrebno je naglasiti da
su sva tri navedena podru¢ja medusobno uslovljena, odnosno da zanemarivanjem
znacaja bilo kog podrucja nastavnicke uloge, nastavnici rizikuju kvalitet nastave, kao 1
moguénost da njihovi ucenici ostvare visi nivo uspeha u nastavi matematike. Dakle,
nemoguce je ostvariti kvalitetnu nastavu matematike ukoliko nastavnici, na primer,
svoju paznju usmeravaju samo na izlaganje nastavnih sadrzaja, dok s druge strane
zanemaruju znacaj interesovanja ucenika za bavljenje matematikom ili zanemaruju
kvalitet interaktivnih odnosa sa ucenicima, zasnovanih na medusobnom poverenju
uvazavanju 1 saradnji. Nastavnici matematike treba uvek da imaju u vidu moguénosti,
karakteristike 1 stepen predznanja svih svojih ucenika i da u skladu sa tim nastavne

zahteve prilagodavaju svakom uéeniku. Cinjenica je da nije jednostavno u potpunosti
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ostvariti zahteve profesionalne uloge nastavnika, kao $to je nemoguce svim ucenicima
omoguciti da ostvare najvisi stepen matematickih postignu¢a. Naravno, osim
nastavnika, na uspeh uéenika deluje i mnostvo drugih ¢inilaca, o kojima je bilo reci u
prethodnim poglavljima ovog rada. Mnogi od njih deluju ometajuce ili na drugi nacin
otezavaju sticanje matematickih saznanja. Medutim, na nastavniku matematike ostaje da
osposobi ucenike da savladaju matematicke zahteve predvidene planom i programom,
odnosno ciljevima i zadacima nastave matematike. To nastavnici matematike mogu da
postignu, ukoliko svoj pristup u radu, postupke i nacine rada prilagode potrebama i
moguénostima ucenika, ukoliko ukljucuju ucenike da aktivno ucestvuju u proces
nastave, ukoliko im na odgovarajuci nacin izlazu nastavno gradivo, ukoliko kod njih
razvijaju unutras$nju motivaciju i stvarno zainteresuju ucenike da ufe matematicke
sadrzaje 1 ukoliko sa njima grade i izgraduju otvorene 1 prijateljske odnose, ispunjene
empatijom 1 medusobnim razumevanjem. Ovakvim postupcima nastavnici nece
povecati samo kvalitet nastave i1 osigurati visi nivo postignuca ucenika, ve¢ ¢e uciniti da
svi njihovi ucenici zavole matematiku, da budu zadovoljni svojim uspehom i osecajem
da razvijaju svoja matematicka saznanja, ¢ime ¢e potpunije biti ostvaren uspeh i u¢enika

I nastavnika u nastavnom procesu.
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METODOLOSKI OKVIR ISTRAZIVANJA
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1. Predmet istrazivanja i definisanje osnovnih pojmova u istrazivanju

SloZenost nastavnicke profesije i mnostvo zahteva koje nastavnik mora da
ispuni, uslovili su razli¢ita tumacenja njegove uloge u nastavnom procesu. Tokom
razmatranja stavova razli¢itih autora, navedenih u okviru teorijskog pristupa ovog rada,
kao glavna podru¢ja nastave i nastavnih aktivnosti uoCena su sledeca: podrucje
organizacije, odnosno planiranja, pripremanja i realizacije nastave, podrucje podsticanja
ucenika na aktivnije ucenje matematickih sadrzaja i1 podrucje komunikativno-
interaktivnih odnosa izmedu najvaznijih aktera nastavnog procesa — nastavnika i
ugenika. Cinjenica je da su navedena podru¢ja nastave medusobno uslovljena i u praksi
ih nije moguce razdvajati. Zadovoljavanje odredenih zahteva u bilo kojem od njih
nuzno iziskuje ostvarene zahteve 1 u drugim oblastima rada nastavnika. Medutim, kada
je re¢ o proucavanju nastavni¢ke uloge u navedenim oblastima, moguce je 1 potrebno
razmatrati ih u pojedina¢nim okvirima. Formulacija predmeta istrazivanja ovog rada
proizilazi iz teorijskog pristupa istrazivanja, kao 1 znacaja koji karakteristike
nastavnikovog rada u razli¢itim podrucjima nastave imaju u odnosu na nivo ostvarenog
uspeha ucenika u predmetnoj nastavi matematike. U skladu sa navedenim, predmet
istrazivanja ovog rada odreden je kao: uloga nastavnika i uspeh ucenika u
predmetnoj nastavi matematike. Ovakvo odredenje predmeta istraZivanja potrebno je
detaljnije objasniti definisanjem osnovnih pojmova u istraZivanju.

Osnovni pojmovi ovog istrazivanja su slede¢i: uloga nastavnika
matematike; uspeh ucenika; i predmetna nastava matematike.

Pojam uloga nastavnika matematike podrazumeva aktivnosti nastavnika,
odnosno profesionalni delokrug njegovog rada u okviru sva tri pomenuta podrucja.
Medutim, s obzirom na mogucénost boljeg sagledavanja nastavnikovog rada i preciznijeg
identifikovanja odredenih pozitivnih ili eventualno negativnih nastavnih postupaka,
uloga nastavnika razmatrana je pojedinacno u sve tri oblasti nastavnih delatnosti.

Na osnovu navedenog, uloga nastavnika matematike u podrucju
organizacije nastave, planiranja, pripremanja i realizovanja nastavnih aktivnosti, u ovom
radu identifikovana je i kao uloga nastavnika kao organizatora, planera i realizatora
nastave. Aktivnosti nastavnika u okviru pomenutog podru¢ja podrazumevaju

nastavnikova uverenja o znaaju planiranja nastave, uklju¢ivanje ucenika u proces
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planiranja nastavnih aktivnosti, prilagodenost nastave individualnim karakteristikama
ucenika, pravilnu upotrebu i kombinovanje razli¢itih didakticko-metodickih postupaka u
realizaciji nastave, kao i raznovrsnu upotrebu nastavnih sredstava.

Kada je re¢ o podrucju podsticanja ucenika da uzmu aktivnije ucesée u
ucenju matematike, nastavnikova uloga predstavljena je i posebnim pojmom, kao
motivaciona uloga nastavnika. U okviru ovako definisane nastavnicke uloge
podrazumevaju se aktivnosti kojima nastavnik podstice i odrzava paznju ucenika, kao 1
njihova interesovanja za bavljenje matematikom. Motivaciono podrucje nastavnih
delatnosti (motivaciona uloga nastavnika) obuhvata didakticko-metodicke postupke
nastavnika, kako u nastavnim tako i u vannastavnim situacijama. U skladu sa
navedenim, motivaciona uloga nastavnika u okviru nastavnih Casova podrazumeva
odgovarajuce postupke nastavnika, pocev od uvodenja ucenika u nastavnu jedinicu, do
nacina vrednovanja i ocenjivanja njihovog rada. ZnaCajne motivacione postupke
nastavnika na cCasovima matematike, izmedu ostalog, predstavljaju: ukljucivanje
ucenika u osmisljavanje 1 odabir nastavnih zadataka, povezivanje matematickih
zadataka sa realnim situacijama, osmisljavanje zanimljivih nastavnih ¢asova i sli¢no. S
druge strane, motivacioni postupci nastavnika u vannastavnim situacijama
podrazumevaju, na primer, organizovanje matematickih klubova, osmiSljavanje
razli¢itth takmiCenja iz matematike, organizaciju matematiCkih ekskurzija i1 drugih
aktivnosti koje mogu zainteresovati ucenike za aktivnije bavljenje matematikom.

Tre¢e podrucje nastavnih aktivnosti obuhvaceno je ulogom nastavnika
matematike u komunikaciji i interakciji sa ucenicima. Kada je u pitanju kvalitet
komunikacije na €asovima matematike, uloga nastavnika obuhvata razliite nacine
njegovog rada, sagledane najpre kroz jasno i precizno izlaganje nastavnih sadrzaja,
odnosno objaSnjavanje matematickih pojmova. Pored toga, kvalitet komunikacije
izmedu nastavnika 1 uc¢enika ogleda se i u nastavnikovom nacinu obracanja ucenicima,
podsticanju ucenika da iznose svoje misli, ideje 1 zakljucke, kao 1 u spremnosti
nastavnika da aktivno sluSaju svoje ucenike. Od kvaliteta komunikacije, odnosno u
zavisnosti od toga na koji nafin nastavnici komuniciraju sa ufenicima, u mnogome
zavisi 1 kvalitet medusobnih interaktivnih odnosa na relaciji nastavnik—ucenik.
Cinjenica je da kvalitetna interakcija podrazumeva medusobno postovanje i

razumevanje ucesnika u odredenim zajednickim delatnostima, kao i stvaranje pozitivne
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atmosfere u grupi. U skladu s tim, uloga nastavnika u interakciji sa ucenicima
podrazumeva posStovanje li¢nosti ucenika, razumevanje njihovih problema i potreba,
uspostavljanje dobre saradnje sa uCenicima, stvaranje pozitivne pedagoske klime na
Casovima matematike, kao 1 podsticanje ucCenika na medusobno posStovanje,
razumevanje i saradnju.

Neophodno je naglasiti da ovako definisane uloge nastavnika treba
posmatrati u medusobnom jedinstvu i zajednickom delovanju na uspeh ucenika, a da je
njihova podvojenost uslovljena namerom za preciznijim identifikovanjem postupaka
nastavnika, znacajnih u pogledu ostvarivanja viSeg nivoa uspeha ucenika u nastavi
matematike. Osim toga, kontinuirano i pojedina¢no navodenje razli¢itih pristupa u
nastavnom radu, razliitith postupaka i naina na koje nastavnici obavljaju svoju
profesionalnu ulogu, moglo bi uneti zabunu u razumevanje samog pojma ,uloga
nastavnika®, ¢ime bi sadrzaj ovog rada bio bespotrebno opterecen.

Uspeh ucenika u nastavi matematike je drugi pojam koji je, u okviru ovog
rada, potrebno blize objasniti. Naime, sagledavanjem razli¢itih shvatanja i definicija
uspeha prikazanih u teorijskom pristupu istraZivanja, uoceno je da ,,uspeh ucenika® ili
,»Skolski uspeh®, predstavlja pojam koji je nemoguée u potpunosti objasniti jednom
reCenicom. Iz tog razloga, uspeh ucenika u ovom radu sagledan je kroz nekoliko
kategorija. Prva od njih odnosi se na stepen postignuc¢a ucenika u nastavi matematike,
izrazen kroz ocenu ucenika iz matematike dobijenu na kraju Skolske godine. S druge
strane, pojam ,,uspeh u€enika“ podrazumeva i opSti uspeh ucenika, ostvaren na kraju
prethodne Skolske godine. Ove dve kategorije uzete su radi preciznijeg sagledavanja
eventualnih problema u ucenju matematike, $to ¢e detaljnije biti objaSnjeno u delu rada
u kojem se objaSnjava uzorak istraZivanja. Osim pomenutih kategorija, uspeh jednog
broja uéenika (570 ucenika koji su aktivno uéestvovali u istrazivanju) sagledan je i kroz
trenutnu ocenu iz matematike, odnosno poslednju dobijenu ocenu iz matematike, koju
su ovi ucenici imali u trenutku kada su popunjavali upitnik. Pored stepena postignuca,
uvazavajuéi Cinjenicu da je uspeh ucenika odreden i njegovim subjektivnim
dozivljajem, ovaj pojam u sebi sadrzi i stepen zadovoljstva ucenika ostvarenom ocenom
iz matematike kao nastavnog predmeta.

Pojam predmetna nastava matematike podrazumeva matematiku kao

nastavni predmet u starijim razredima osnovne $kole. U osnovnoj $koli nastavni proces
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odvija se na dva nivoa (dva ciklusa) odnosno u okviru ,razredne“ i ,predmetne
nastave”. U okviru prvog nivoa (ciklusa) obuhvaceni su ucenici mladeg Skolskog
uzrasta, odnosno ucenici od prvog do Cetvrtog razreda i on se jo$ naziva ,razredna
nastava®. Kada je rec¢ o u¢enicima starijeg osnovnoskolskog uzrasta (od petog do osmog
razreda), realizacija nastavnog procesa odvija se u vidu ,predmetne nastave®.
Predmetna nastava je u odnosu na razrednu specifi¢nija u nekoliko dimenzija. U njoj, na
primer, jedan nastavnik organizuje 1 izvodi nastavu iz one nauc¢ne oblasti u okviru koje
je profesionalno i stru¢no osposobljen. S druge strane, u razrednoj nastavi nastavnik
(ucitelj) izvodi nastavu iz svih (veéine) nastavnih predmeta zajedno. U predmetnoj
nastavi izrazen je i veci stepen slozenosti i1 tezine zahteva nastavnih sadrzaja koje
ucenici treba da usvoje. Osim toga, predmetna nastava se Cesto, u zavisnosti od
nastavnog predmeta izvodi u razli¢itim kabinetima i Skolskim laboratorijama, dok se

razredna nastava najcesce izvodi u jednoj ucionici.

2. Cilj 1 zadaci istraZivanja

Na osnovu sustine predmeta istrazivanja odreden je cilj istrazivanja, koji
podrazumeva utvrdivanje karakteristika profesionalne uloge nastavnika u razliCitim
podru¢jima nastavnog rada (organizacija, planiranje, pripremanje i realizacija nastave i
nastavnih aktivnosti; motivacija i interesovanje uc¢enika za matematiku; komunikacija i
interakcija u nastavi matematike), kao i njihove povezanosti sa ostvarenim uspehom
ucenika u nastavi matematike. Radi potpunijeg razumevanja, cilj istrazivanja definisan
je na slede¢i nacin: utvrditi karakteristike uloge nastavnika matematike (uloga planera,
organizatora i realizatora nastave; uloga u motivaciji ucenika; i uloga u komunikaciji i
interakciji sa ucenicima), i njihovu povezanost sa uspehom ucenika u nastavi
matematike.

U odnosu na ovako formulisan cilj istrazivanja konkretizovani su sledeci
zadaci istaZivanja.

(1) Utvrditi na¢ine, postupke i sredstva kojima nastavnici realizuju ulogu
planera, organizatora i realizatora nastave matematike;

(2) Utvrditi probleme i teskoce sa kojima se nastavnici suocavaju, kao i
nacine njihovog reSavanja, u procesu planiranja, organizacije i realizacije nastave

matematike;
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(3) Utvrditi nacine, postupke i sredstva kojima nastavnik motivise ucenike
u nastavi matematike;

(4) Utvrditi karakteristike komunikacije i interakcije u nastavi matematike;

(5) Utvrditi koje dominantne uloge nastavnik zauzima u radu sa ucenicima
nastavi matematike;

(6) Utvrditi koju ulogu nastavnika, uc¢enici smatraju najvaznijom u nastavi
matematike;

(7) Utvrditi stepen zadovoljstva ucenika sopstvenim uspehom u nastavi
matematike;

(8) Utvrditi povezanost izmedu nacina, postupaka i sredstava koje
nastavnici primenjuju u ostvarivanju razli¢itih uloga i uspeha ucenika u nastavi
matematike;

(9) Utvrditi povezanost problema, tesko¢a i na¢ina njihovog reSavanja u
procesu planiranja, organizacije i realizacije nastave matematike, sa uspehom ucenika u

nastavi matematike.

3. Hipoteze u istrazivanju

Opsta hipoteza:
Postoji povezanost izmedu uloga koje nastavnici zauzimaju u radu sa

ucenicima i uspeha ucenika u nastavi matematike.
Posebne hipoteze:

(1) Nacini, postupci 1 sredstva kojima nastavnici planiraju, organizuju i
realizuju nastavu matematike, povezani su sa uspehom ucenika u nastavi matematike;

(2) Nacini na koje nastavnici prevazilaze probleme 1 teSkoce u planiranju,
organizovanju i realizaciji nastave matematike, povezani su sa uspehom ucenika u
nastavi matematike;

(3) Motivacija ucenika i razvijanje njihovih interesovanja za matematiku,
povezani su sa uspehom ucenika u nastavi matematike;

(4) Karakteristike i1 kvalitet komunikacije i interakcije nastavnika i ucenika,
povezani su sa uspehom ucenika u nastavi matematike;

(5) Postoje odredene dominantne uloge koje nastavnici zauzimaju u radu sa

uCenicima u nastavi matematike;
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(6) Uloga nastavnika koju ucenici smatraju najvaznijom, povezana je sa
njihovim uspehom u nastavi matematike;
(7) Uloge nastavnika povezane su sa stepenom zadovoljstva ucenika

sopstvenim uspehom u nastavi matematike.

4. Varijable u istrazivanju

Varijable istrazivanja podeljene su na tri grupe, i to: nezavisne, zavisne i
kontrolne.

Nezavisne varijable:

- Uloga nastavnika (uloga planera, organizatora i realizatora nastave; uloga
u motivaciji ucenika; uloga u komunikaciji i interakciji sa ucenicima). Nezavisne
varijable podrazumevaju postupke nastavnika u okviru tri podrucja nastavnih aktivnosti
1 obaveza. To su: podrucje organizacije, planiranja i1 realizovanja nastave; podrucje
podsticanja motivacije 1 interesovanja ufenika za matematicke sadrzaje; 1 podrucje

komunikacije i interakcije na Casovima matematike.

Zavisne varijable:
- Uspeh ucenika u nastavi matematike;

- Stepen zadovoljstva u¢enika ostvarenim uspehom u nastavi matematike.

Kontrolne varijable:

- Pol nastavnika

- Godine radnog staZa nastavnika u nastavi matematike (kategoruje: do 10
godina; 11-20 godina i preko 20 godina)

- Godine radnog staza u Skoli u kojoj je nastavnik trenutno zaposlen

- Stepen obrazovanja nastavnika (visa-visoka Skola, fakultet);

- Opsti uspeh ucenika.

- Uspeh ucenika iz matematike na kraju Skolske godine,

- Trenutni uspeh (ocena) ucenika iz matematike
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5. Uzorak istrazivanja

U skladu sa predmetom i ciljem istrazivanja, uzorak predstavljaju nastavnici
1 ucenici iz 84 osnovnih Skola sa prostora A. P. Kosova i Metohije (Skole koje rade po
nastavnom planu i programu Republike Srbije), odnosno sa prostora centralnog i juznog
dela Republike Srbije. Uzorkom je obuhvaceno 114 nastavnika matematike i 2103,
odnosno 570 ucenika sedmog razreda, §to ¢e u narednom delu teksta dodatno biti

objasnjeno. Karakteristike nastavnika obuhvacéenih uzorkom prikazane su u Tabeli 1.

Tabela 1: Demografske i profesionalne karakteristike
uzorka nastavnika matematike

Region: frekvencija procenat
Kosovo i Metohija 59 51.80
Centralna i Juzna Srbija 55 48.20
Ukupno 114 100

Vrsta naselja u kojem se $kole nalaze: frekvencija procenat
Gradsko 55 48.20
Seosko 59 59.80
Ukupno 114 100

Pol: frekvencija procenat
Muski 67 58.8
Zenski 47 41.20
Ukupno 114 100

Godine radnog iskustva u prosveti: frekvencija procenat
Do 10 godina 41 35.96
Od 10-20 godina 44 38.60
Preko 20 godina 29 25.44
Ukupno 114 100

Stepen zavrSenog formalnog obrazovanja: frekvencija procenat
Visa (visoka $kola) 21 18.42
Fakultet 88 77.19
Master/magistar/doktorat 5 4.39

Ukupno 114 100

U okviru uzorka nastavnika, zastupljenost u odnosu na regionalnu
pripadnost (A.P. Kosovo i Metohija i Centralna i Juzna Srbija), kao i prema vrsti naselja
(gradsko 1 seosko naselje) problizno je jednaka. NeSto je veéi procenat nastavnika sa
prostora Kosova 1 Metohije (51.8%), kao i1 nastavnika koji rade u Skolama koje se
nalaze u seoskim podrucjima (51.8%). U uzorku je za 17% vise nastavnika muskog pola
u odnosu na Zenski. Kada je u pitanju duzina radnog iskustva (radni staz) u nastavi,

priblizno je jednako nastavnika koji pripadaju kategorijama do 10 godina (35.96%) i od
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11 do 20 godina (38.60%), dok je nesto manje nastavnika (25.44%) koji u prosveti rade
preko 20 godina.

Kada je re¢ o uzorku uc¢enika, u jednom delu istrazivanja obuhvaceni su svi
ucenici iz 114 odeljenja u kojima ispitani nastavnici “predaju” matematiku kao nastavni
predmet. Ovaj uzorak ucenika predstavlja “opsti uzorak” i njime je obuhvaceno 2103
ucenika sedmog razreda. Za sve ucenike, na osnovu uvida u mati¢ne knjige ucenika,
utvrden je nivo opSteg uspeha, kao i nivo ostvarenog uspeha (ocena) iz matematike na
kraju prethodne Skolske godine. Na osnovu ovih podataka utvrdena je razlika izmedu

postignutog opsteg uspeha ucenika i uspeha ucenika iz matematike (Tabela 2).

Tabela 2: Opsti uspeh ucenika i prosecna ocena iz matematike
na kraju prethodne Skolske godine

Ukupan broj ucenika za 114 ispitanih nastavnika 2103
Prosecan opsti uspeh na kraju ptrethodne skolske godine 4.14
Prosecan uspeh (ocena) iz matematike na kraju prethodne $kolske 3.49

godine

Na osnovu prikazanih rezultata moze se videti da je prose¢na ocena ucenika
iz matematike znatno niza od ostvarenog ukupnog, odnosno opsteg uspeha. Prosecan
opsti uspeh svih u€enika je na nivou “vrlo dobar”, dok je nivo ostvarenog uspeha iz
matematike na nivou “dobar”. Ovakvi rezultati predstavljaju jo$ jedan od razloga, u
kojem se uvida potreba za kontinuiranim i dubljim istraZivanjem uloge nastavnika
matematike 1 na¢ina, odnosno postupaka njithovih delatnosti u neposrednom radu sa
ucenicima. Radi validnijih rezultata 1 postizanja veceg stepena objektivnosti, u ovom
radu je uloga nastavnika u podrucju organizacije nastave, odnosno u planiranju,
pripremanju 1 realizovanju nastavnih aktivnosti, kao 1 povezanost izmedu ove
nastavnicke uloge 1 uspeha ucenika, utvrdivana na nivou prosecne odeljenske ocene
opsteg uzorka ucenika.

Pored opsteg, postoji i poduzorak u¢enika “A”, koji predstavlja 570 ucenika
(metodom sluc¢ajnog uzorka upitnik je popunjavalo po 5 ucenika iz svakog odeljenja).
Ucenici su procenjivali nacine 1 postupke rada nastavnika u podru¢ju motivacije 1
interesovanja, kao i u podruc¢ju komunikacije i interakcije na relaciji nastavnik — uc¢enik.
Povezanost izmedu nastavnickih postupaka, odnosno nacina rada i uspeha ucenika

utvrdivana je na osnovu ocene iz matematike, koju su ispitani ucenici imali na kraju
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prethodne Skolske godine. Sociodemografske karakteristike, kao i uspeh ucenika koji

pripadaju ovom uzorku prikazane su u Tabeli 2.

Tabela 3: Karakteristike uzorka ucenika koji su aktivno ucestvovali u istrazivanju

Pol: frekvencija procenat
Muski 270 47.4
Zenski 300 52.6
Ukupno 570 100

Opsti uspeh na kraju prethodne $kolske godine frekvencija procenat
Dovoljan 4 0.70
Dobar 100 17.54
Vrlo dobar 281 49.30
Odli¢an 185 32.46
Ukupno 570 100

Ocena iz matematike na kraju prethodne $kolske godine frekvencija procenat
Nedovoljan (1) 1 0.17

Dovoljan (2) 85 14.91
Dobar (3) 211 37.02
Vrlo dobar (4) 200 35.09
Odlic¢an (5) 73 12.81
Ukupno 570 100

Trenutna ocena iz matematike frekvencija procenat
Nedovoljan (1) 50 8.77

Dovoljan (2) 177 31.05
Dobar (3) 203 35.61
Vrlo dobar (4) 104 18.25
Odli¢an (5) 36 6.32

Ukupno 570 100

Uvidom u prikazanu tabelu moZe se uociti da je skoro priblizan broj ucenika
muskog 1 Zenskog pola ucestvovao u istrazivanju. Kada je re¢ o njihovom uspehu,
situacija je sli¢na predstavljenoj u tabeli opSteg uzorka ucenika. Naime, u€enici koji su
aktivno ucestvovali u istraZivanju prikazali su najbolje postignut prosecan uspeh iz svih
predmeta na kraju Skolske godine (4.13). Prose¢an uspeh ucenika na kraju Skolske
godine iz matematike znatno je nizi (3.45), dok je proseCna trenutna ocena iz
matematike (570 ispitanih ucenika) najniza (2.82). Dobijeni rezultati pokazuju da je
nivo postignuca ucenika iz matematike nizi od nivoa opsteg uspeha. Pored toga, moze
se uociti da postoji znatna razlika izmedu ostvarenog nivoa uspeha iz matematike na
kraju prethodne Skolske godine i trenutnog nivoa uspeha (ocene) iz matematike.

Zanimljivo je, na primer, da je samo jedan od 570 ucenika na kraju prethodne Skolske
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godine imao slabu ocenu (1) iz matematike, dok je u trenutku trajanja istrazivanja
ustanovljeno da mnogo vise ucenika (50) imaju slabu ocenu iz ovog nastavnog
predmeta. Takode, potrebno je skrenuti paznju i na ucenike koji su prethodnu Skolsku
godinu zavrsili sa odli¢nim uspehom. Od ukupno 185 ovih uéenika, u trenutku trajanja
istrazivanja je samo oko petine njih (19.46%) prijavilo da ima najvisSu ocenu (5) iz
matematike. Dakle, dobijeni rezultati na nivou opsteg uzorka (2103 ucenika), kao i na
nivou ucéenika koji su aktivno uéestvovali u istrazivanju (570 ucenika) nedvosmisleno
pokazuju da je matematika jedan od nastavnih predmeta koji u¢enicima zadaje znacajne

teSkoce u ucenju, $to ujedno inicira potrebu za dubljim istrazivanjem ovog problema.

6. Metode, tehnike i instrumenti istrazivanja

U istrazivanju je kori§éena deskriptivno-analiticka metoda. Kada je re¢ o
tehnikama istrazivanja, korisene su analiza sadrzaja, anketiranje i skaliranje.
Istrazivacka tehnika analiza sadrzaja, koriS¢ena je u teorijskom i empirijskom delu ovog
rada. U okviru teorijskog istraZivanja analizirana su i1 prikazana razlicita teorijska
stanoviSta o problemu koji se istrazuje, odnosno o ulozi nastavnika matematike u
razli¢itim segmentima nastave 1 nastavnih aktivnosti, kao 1 njegov znac¢aj u odnosu na
ostvareni uspeh ucenika iz ovog nastavnog predmeta. S druge strane, u empirijskom
istrazivanju ova metoda koriS¢ena je tokom uvida u opsti uspeh ucenika, kao 1 u uspeh
ucenika iz matematike na kraju prethodne Skolske godine. Podaci o uspehu ucenika u
nastavi matematike, kao 1 o opStem uspehu ucenika prikupljeni su uvidom u mati¢ne
knjige ucenika. Dobijeni podaci posluzili su daljoj obradi ovog problema, ¢ime su
utvrdivane eventualne razlike izmedu opSteg uspeha 1 uspeha ucenika iz matematike kao
nastavnog predmeta. Tehnike anketiranje i skaliranje koris¢ene su u empirijskom
istrazivanju, u okviru ispitivanja nastavnika i1 ucenika o karakteristikama 1 kvalitetu
uloge nastavnika u nastavi matematike i1 njthovom eventualnom povezanoS¢u sa
uspehom ucenika ostvarenim u ovom nastavnom predmetu.

Za potrebe ovog istrazivanja konstruisana su dva instrumenta: instrument za
ucenike 1 instrument za nastavnike. Oba instrumenta dizajnirana su kao kombinacija
anketnog upitnika 1 skale procene. Tokom faze izrade instrumenata istrazivanja izvrSen

je uvid u relevantnu literaturu iz oblasti koja se istrazuje. Proucen je veci broj
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istrazivackih studija koje u odredenim segmentima delimi¢no odgovaraju predmetu
ovog istrazivanja, kao na primer: istrazivanje o tome kako nastavnici vide sami sebe
(Vuyjaci¢, 2008); istrazivanje o podsticanju stvaralasta i saradnje izmedu nastavnika i
ucenika (Sefer i Radisié, 2013); istrazivanje faktora koji ograni¢avaju ulenje
matematike u osnovnoj Skoli (Schuck, 1996); istrazivanje o pruzanju podrske
nastavnika i uéenika u ucenju matematike (Mata, Monteiro & Peixoto, 2012);
istrazivanje o postupcima nastavnika za motivaciju ucenika (Lali¢-Vuceti¢, 2015);
istrazivanje u kojem je utvrdivan self-koncept ucenika 1 njihova motivacija za ucenje
matematike (Niingi, 2003). Pored navedenih istrazivackih studija, izvrSen je uvid u
inventar uloga nastavnika u aktivnoj nastavi koji su sacinili Ivi¢, PeSikan i Anti¢ (2001).
Uvid u navedene studije posluzio je osmiSljavanju i konstruisanju upitnika za
nastavnike i ucenike, a manji broj pitanja i tvrdnji u pomenutim instrumentima
prilagoden je predmetu, cilju i zadacima istrazivanja ovog rada.

Pouzdanost skale procene za oba konstruisana instrumenta utvrdena je na
osnovu Kronbahovog alfa koeficijenta (Cronbach alfa koeficijent), i iznosi 0.704 za
nastavnike i 0.911 za ucenike.

Instrument za nastavnike konstruisan je u cilju utvrdivanja njihove uloge u
podrucju organizacije, odnosno planiranja, priperemanja 1 realizovanja nastave i
nastavnih aktivnosti. Strukturu ovog instrumenta ¢ine Cetiri dela. Prvi deo odnosi se na
opSte demografske karakteristike nastavnika koje podrazumevaju podatke o polu,
najviSem stecenom nivou formalnog obrazovanja, godinama radnog iskustva u nastavi i
godinama radnog iskustva u $koli u kojoj su trenutno zaposleni (u kojoj je istraZivanje
sprovedeno).

Drugi deo instrumenta ¢ini skala procene, koja je konstruisana u cilju
identifikovanja odgovora nastavnika na osnovu kojih se mogu utvrditi karakteristike i
kvalitet nastavni¢ke uloge u oblasti planiranja, pripremanja i realizacije nastave i
nastavnih aktivnosti. Skala procene sastoji se iz dva dela. Prvi deo odnosi se na
planiranje i pripremanje nastave, nastavnih zadataka i zahteva u nastavi matematike za
ucenike sedmog razreda osnovne Skole. U okviru ovog podrucja nastavnih aktivosti
izdvojeno je pet uzih oblasti sa razliCitim brojem stavki (ajtema) u njima i to: (1)
vrednovanje nastavnicke profesije; (2) procena znacaja planiranja i pripremanja nastave

i nastavnih aktivnosti; (3) struktura priprema za nastavne Casove; (4) znacaj planiranja i
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pripremanja nastave usmerene na aktivnosti ucenika; 1 (5) planiranje nastave
diferencirane prema individualnim sposobnostima ucenika. Drugim delom skale
procene obuhvadeno je pitanje realizacije nastave i nastavnih aktivnosti u nastavi
matematike. U okviru ove oblasti definisano je Cetiri slede¢ih podoblasti sa razli¢itim
brojem ajtema: (1) nacini i postupci kojima nastavnik realizuje planiranu nastavu
matematike; (2) koriSéenje razliCitih nastavnih sredstava, pribora i alata u nastavi
matematike; (3) procena dominantnih oblika nastavnog rada na ¢asovima matematike; i
(4) aktivno ucesc¢e ucenika u nastavi. U svakoj od oblasti skale procene ponudeni su
odredeni iskazi, a nastavnici su se izjasnjavali u kojoj meri su saglasni sa svakim od
njih, zaokruzujuéi odgovarajuéi broj od ponudenih pet, koji se nalaze na kraju datog
iskaza. Procena je vrSena na petostepenoj skali Likertovog tipa, gde je broj 1 oznacavao
“uopste se ne slazem”; broj 2 “ne slazem se”; broj 3 “delimi¢no se slazem”; broj 4
“slazem se” 1 broj 5 “potpuno se slazem". U ovom delu upitnika postoje dodatna dva
ajtema u okviru kojih su nastavnici procenjivali koliko vremena im je potrebno da
planiraju i pripreme nastavu i nastavne aktivnosti za casove matematike, kao i da 1i se
sluZe ranijim pripremama za nastavne cCasove. Ponudeno je nekoliko tvrdnji, a
nastavnici su se zaokruZivanjem odgovarajueg ili dodavanjem posebnog odgovora
(ukoliko nije bio ponuden) iznosili svoje procene.

Tre¢i deo instrumenta za nastavnike predstavlja kombinacija skale procene i
polu-otvorenog upitnika. U skali procene nastavnici su procenjivali stepen izrazenosti
odredenih problema s kojima se suo¢avaju tokom planiranja, pripremanja i realizovanja
nastavnih aktivnosti. Konstruisana je cetvorostepena skala procena, u kojoj broj 1
oznacava “problem koji ne mogu da reSim”; broj 2 “problem reSavam, ali dosta tesko”;
broj 3 “problem reSavam lako” i broj 4 “nemam problema, niti teSko¢a”. Ovaj deo
upitnika podeljen je na Ccetiri oblasti sa razliitim brojem stavki. Prva oblast
podrazumavala je izrazenost teSkoca i1 problema koji su uslovljeni razli¢itim ¢iniocima;
u drugoj su utvrdivani problemi 1 teskoce koji se odnose na uskladenost organizacije 1
planiranja nastave sa situacijama na ¢asovima matematike; u trecoj, teSkoce i problemi
u realizaciji nastave u frontalnom obliku rada i u Cetvrtoj, teSkoce i problemi tokom
planiranja i realizovanja nastave po grupama (grupni oblik rada u nastavi). Ispod svake

od ponudenih tvrdnji ostavljen je prostor za nastavnike, odnosno da svojim recima opisu
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na koje naline prevazilaze eventualne probleme i teSkoce u podrucju planiranja i
realizovanja nastavnih aktivnosti.

U cetvrtom delu instrumenta za nastavnike, dodatnim pitanjima utvrdivane
su njihove procene o najznacajnijem, odnosno o dominantnom podrucju nastavnih
aktivnosti. S obzirom na ¢injenicu da je dominantna oblast nastavnickih aktivnosti
(dominantna uloga nastavnika) utvrdivana kroz ranije ponudene stavke u upitniku za
nastavnike, kao i u upitniku za ucenike, u ovom delu instrumenta nastavnici su
konkretno odgovarali na pitanja u kojoj oblasti su najaktivniji, odnosno koje od tri
podrucja nastavniCke uloge (didakticka ili izlaganje nastavnog gradiva; motivaciona; i
komunikativno-interaktivna) dominira u njihovom radu. Na ova pitanja nastavnici su
odgovarali rangiranjem ponudenih odgovora od 1 do 3, pri ¢emu je odgovor pod rednim
brojem 1 podrazumevao najznacajniju i najdominantniju oblast aktivnosti, dok je
odgovor pod rednim brojem 3 oznacavao najmanje izrazen stepen znacaja i aktivnosti
nastavnika u datom podrucju.

Instrument za ucenike. Konstruisani instrument za ucenike sastavljen je iz
Cetiri dela. U prvom delu konstruisana su pitanja koja se odnose na demografske
karakteristike u€enika, njihov opsti uspeh ostvaren na kraju prethodne Skolske godine,
uspeh ostvaren iz matematike na kraju prethodne Skolske godine, kao i trenutni uspeh
ucenika iz matematike, odnosno stepen postignuca iz matematike izrazen trenutnom
ocenom u dnevniku ucenika.

Drugi deo instrumenta za ucenike sainjen je iz skale procene, koja
obuhvata procene ucenika o postupcima nastavnika, usmerenim na razvoj njihove
motivacije 1 interesovanja za ucenje matematike. U okviru ove oblasti konstruisano je
47 ajtema podeljenih u 11 kategorija i to: (1) motivacioni postupci nastavnika tokom
uvodenja ucenika u nastavni ¢as; (2) ukljuCenost uc¢enika u osmisljavanju nastavnih
zadataka; (3) nacini i1 postupci izaganja nastavnog gradiva; (4) prepoznavanje i
uvazavanje individualnih razlika uéenika; (5) podsticanje samostalnosti ili kontrola
ucenika; (6) podsticanje motivacije raznovrsnim oblicima nastavnog rada; (7) nastavne i
vannastavne aktivnosti u cilju podsicanja motivacije i interesovanja ucenika za ucenje
matematickih sadrzaja; (8) povezivanje matematike sa realnim — Stvarnim situacijama;
(9) koris¢enje nastavnih sredstava u cilju podsticanja motivacije i interesovanja u¢enika

(10) domac¢i zadaci kao sredstvo podsticanja motivacije i interesovanja ucenika i1 (11)
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vrednovanje 1 ocenjivanje aktivnosti ucCenika u cilju podsticanja motivacije i
interesovanja ucenika za ucenje matematike. U ovom delu instrumenta, odgovori
ucenika kategorizovani su prema stepenu zastupljenosti nastavnikovih postupaka u
razvijanju motivacije i interesovanja ucenika za u¢enje matematickih sadrzaja. Shodno
tome, odgovori ucenika kategorizovani su prema petostepenoj skali likertovog tipa, u
kojoj broj 1 oznacava odgovor “gotovo nikad”; broj 2 “retko”; broj 3 “povremeno”; broj
4 “Cesto” 1 broj 5 “gotovo uvek”. Radi preciznijeg uvida u kvalitet motivacionih
postupaka nastavnika matematike, u okviru drugog dela instrumenta sacinjena je i skala
procene sa stavovima ucenika o postupcima nastavnika koji bi znacajno uticali na
povecani stepen motivacije 1 interesovanja ucenika za bavljenje matematikom.
Pomenuta skala procene podrazumeva “znaCajne postupke nastavnika” i takode je
podeljena u 11 kategorija sa manjim brojem ajtema i to: (1) podsticanje motivacije
ucenika uvodenjem u nastavnu jedinicu; (2) ucesce ucCenika u osmisljavanju
matematickih zadataka; (3) nacin izlaganja nastavnog gradiva; (4) prepoznavanje i
uvazavanje individualnih razlika i karakteristika ucenika; (5) podrska i kontrola uc¢enika
(6) oblici rada u nastavi; (7) nastavne i vannastavne aktivnosti; (8) povezivanje
matematike sa realnim situacijama; (9) raznovrsnost nastavnih sredstava; (10) domaci
zadaci u funkciji podsticanja motivacije 1 interesovanja ucenika; 1 (11) vrednovanje 1
ocenjivanje u¢enika. U okviru ovog dela instrumenta ucenici su stepen saglasnosti sa
ponudenim tvrdnjama iskazali zaokruzivanjem odgovarajuc¢eg broja od 1 do 5, gde broj
1 znaci “uopSte se ne slazem”, broj 2 “uglavnom se ne slazem”, broj 3 “niti se slazem
niti se ne slazem”, broj 4 “slazem se” 1 broj 5 “potpuno se slazem”.

Drugi deo instrumenta za ucenike predstavlja skala procene koja se odnosi
na postupke i1 naCine rada nastavnika matematike kojima uspostavljaju kvalitetnu
komunikaciju 1 interakciju sa svojim uc€enicima i podsticu ucenike na medusobno
poStovanje, razumevanje i saradnju. U ovom delu instrumenta konstruisana je
petostepena skala procene Likertovg tipa u okviru koje ucenici, prema stepenu
saglasnosti sa odredenom tvrdnjom, zaokruzuju jedan od brojeva koji se nalazi na kraju
svake od njih. Prema tvrdnjama ponudenim u upitniku, ucenici su procenjivali
ucestalost nastavnikovih postupaka i ponaSanja tokom nastavnih aktivnosti. Stepen
slaganja sa ponudenom tvrdnjom takode je utvrden na osnovu Likertove petostepene

skale procene u kojoj je broj 1 oznacavao “gotovo nikad”; broj 2 “retko”; broj 3
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“povremeno”; broj 4 “Cesto” i broj 5 “gotovo uvek”. U instrumentu postoji 25 tvrdnji
razvrstanih u pet sledecih kategorija: (1) ponasanje nastavnika ucionici; (2) podsticanje
ucenika na slobodno izrazavanje svojih misli, ose¢anja i1 potreba; (3) podjednako
uvazavanje svih ucenika; (4) prepoznavanje i razumevanje problema ucenika i (5)
kvalitet pedagoske klime na casovima matematike.

U tre¢em delu instrumenta, na osnovu dodatnih pitanja i tvrdnji, ucenici su
procenjivali znaCaj odredenih podruéja nastavnih aktivnosti. Uloga nastavnika
sagledana je sa stanoviSta planiranja i realizovanja nastave, motivacije ucenika i
ostvarivanja kvalitetne komunikacije 1 interakcije sa u¢enicima. Odgovori ucenika, kao i
u upitniku za nastavnike podrazumevali su rangiranje odredenih podrucja nastavnih
postupaka, prema znacaju (1-3), gde broj 1 predstavlja najznacajniju, a broj 3 najmanje
znacajnu oblast nastavnikovog rada. U okviru ovog dela instrumenta ucenici su dali 1

odgovore o stepenu zadovoljstva ostvarenim uspehom u nastavi matematike.

7. Karakter istrazivanja

Ovo istrazivanje je teorijsko-empirijskog karaktera. Kada je re¢ o
teorijskom karakteru istraZivanja, on prevladava u prvom delu ovog rada u kojem je
analizirana razlicita pedagosSka literatura iz oblasti opSte pedagogije, Skolske
pedagogije, didaktike, metodike nastave matematike i metodologije pedagoskih
istrazivanja. PaZnja je usmerena prema naucnim izvorima u kojima se sa razlicitih
aspekata proucava uloga nastavnika matematike, kao 1 njen znacaj u okviru ostvarivanja
viSeg nivoa uspeha ucenika. U skladu s tim analiziran je ve¢i broj, kako teorijskih tako i
empirijskih radova, kao 1 rezultati razli¢itih istraZivanja relevantnih za proucavanje
ovog problema. Metoda teorijske analize koriS¢ena je 1 tokom empirijskog istrazivanja
problema zadatog u ovom radu. Analizom sadrZaja $kolskih dnevnika i mati¢nih knjiga
ucenika prikupljeni su i analizirani podaci o opStem uspehu, odnosno o uspehu iz
matematike svih u€enika obuhvacenih poduzorkom (A). Empirijski karakter istrazivanja
preovladava u drugom delu ovog rada, u kojem su anketiranjem i skaliranjem
prikupljani podaci o ulozi nastavnika matematike 1 uspehu ucenika u okviru ovog
nastavnog predmeta, kao 1 o njihovoj eventualnoj povezanosti. U radu su, takode,
predstavljeni rezultati istraZivanja, kao i zakljucci do kojih se doSlo empirijskim

istrazivanjem.
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8. Znacaj istrazivanja

Istrazivanje uloge nastavnika matematike u starijim razredima osnovne
Skole, odnosno u predmetnoj nastavi ima viSestruki, kako teorijski tako i prakticni
znaCaj. Razumevanje uloge nastavnika u razli¢itim podru¢jima nastavnog rada moze
doprineti boljoj organizaciji nastavnog procesa, uspesnijem upravljanju odeljenjem,
povecanom stepenu aktivnosti u¢enika u u¢enju matematic¢kih sadrzaja, kao i stvaranju
pozitivnije socijalne, odnosno pedagoske klime u nastavi matematike. Problem
ostvarivanja profesionalne uloge ili profesionalnih uloga nastavnika predstavlja
znacajan istrazivacki problem u pedagogiji, narocito u okviru Skolske pedagogije,
didaktike i metodika nastave pojedinih nastavnih predmeta. Rezultati ovog istrazivanja
mogli bi inicirati dublje i obuhvatnije sagledavanje znacaja uloge koju nastavnici
matematike imaju u neposrednom vaspitno-obrazovnom radu sa ucenicima, S$to
predstavlja kljuéni segment doprinosa razvoju pedagogije kao nauke. Ovo istrazivanje
moze posluziti kao jedan od moguéih modela za realizaciju istrazivanja uloge
nastavnika i u drugim nastavnim predmetima ili nivoima obrazovanja, zavisno od
uzrasta ucenika, od vrste Skole i sli¢no, S$to bi predstavljalo odredeni doprinos
metodologiji pedagoskog istraZivanja. Rezultati ovog istrazivanja imace i komparativnu
vrednost, §to zna¢i da se mogu uporedivati sa rezultatima sli¢nih istraZivanja
realizovanih kod nas ili u svetu. Moze se ocekivati da se analizom dobijenih rezultata
identifikuju odredeni postupci 1 pristupi u radu nastavnika matematike koji su, prema
misljenju ucenika, znacajni za ostvarivanje viSeg stepena uspeha, §to moZe koristiti u
organizaciji i izradi nastavnog plana i programa matematike. Prakti¢na vrednost ovog
istrazivanja sastoji se 1 u tome Sto dobijeni rezultati mogu pomo¢i nastavnicima da
“slusaju¢i” misljenja ucenika bolje sagledaju znacaj svoje uloge, te da na osnovu toga
kvalitetnije organizuju nastavne aktivnosti, znacajnije obrate paZnju na motivaciju
ucenika, razvijaju i odrZzavaju njihova interesovanja za matematiku, kao i da uspostave
kvalitetniji komunikativni 1 interaktivni odnos sa u€enicima. Ostvarivanje profesionalne
uloge nastavnika u svim podrucjima nastavnog rada doprinece boljem kvalitetu nastave,
viSem stepenu postignucéa ucenika u nastavi matematike, kao i ostvarivanju kvalitativno

viSeg nivoa ukupnog uspeha ucenika.
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9. Tok i organizacija istrazivanja

Kritickom analizom relevantne literature, prikupljene prema karakteru
istrazivanja 1 predvidenoj strukturi rada, pristupilo se izradi teorijskog okvira
istrazivanja. Nakon izrade teorijskog dela, prema utvrdenom metodoloskom okviru
istrazivanja, usledila je realizacija istrazivanja na terenu, primenom konstruisanih
instrumenata za nastavnike i ucenike. IstraZivanje je sprovedeno tokom S$kolske
2016/17. godine. Na osnovu zahteva potpisanog od strane Uprave Filozofskog fakulteta,
Univerziteta u Pristini — Kosovskoj Mitrovici (u Prilogu), dobijena je saglasnost veceg
broja direktora za sprovodenje istrazivanja. Na prostoru Kosova i Metohije, a na zahtev
odredenog broja direktora osnovnih Skola zatrazena je i saglasnost Nacelnika Skolske
uprave za sprovodenje istrazivanja. Nakon dobijanja traZzene saglasnosti (u Prilogu) i
odobrenja zahteva od direktora $kola pristupilo se prikupljanju podataka. Zbog velikog
broja Skola ¢iji su nastavnici matematike i ucenici ucestvovali u istrazivanju, kao i zbog
specifi¢nosti terena (obilazak Skola na prostoru Kosova i Metohije, kao i1 udaljenost
Skola sa uzeg podruc¢ja Republike Srbije), prikupljanje podataka trajalo je nesto duze od
roka predvidenog za ovu fazu istrazivanja. Naime, istraZivanje na terenu zapoceto je
polovinom novembra 2016. godine, a trajalo je do kraja maja 2017. godine. Ispitivanje
ucenika sprovedeno je u Skolama, u toku redovnih nastavnih ¢asova u vremenskom
trajanju od 45 minuta, koliko iznosi i1 vreme trajanja jednog Skolskog ¢asa. Ukoliko bi
se desilo da neko od ucenika ne stigne da popuni upitnik u toku predvidenog vremena,
sa zapocetom aktivnoS¢u se nastavljalo za vreme odmora izmedu Casova, pa 1 tokom
pocetka sledeceg nastavnog Casa. Zarad ostvarivanja veceg stepena objektivnosti u
istrazivanju, insistirano je na tome da ucenici ne popunjavaju upitnike na ¢asovima
matematike. Nastavnici matematike su upitnike ispunjavali u okviru svog slobodnog
vremena. Pre pocetka popunjavanja upitnika nastavnici i ucenici dobili su uputstvo za
njihovo popunjavanje. Nakon usmenog uputstva, ispitanicima je sugerisano da jo$
jednom pazljivo procitaju napisano uputstvo, kao 1 svrhu istrazivanja, koji se nalaze na
vrthu prve strane svakog upitnika. Pored toga, svim uclesnicima (ucenicima) u
istrazivanju je joS jednom objaSnjeno da, ukoliko im neka stavka ili pitanje u upitniku
deluje nejasno, potraze odgovor od istrazivaca ili stru¢nog saradnika, koji je u

pojedinim Skolama prisustvovao i pomagao u ovoj fazi istrazivackog rada. Nakon
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zavrSetka faze distribucije i popunjavanja instrumenata konstruisanih za nastavnike i

ucenike pristupilo se daljoj obradi dobijenih podataka.

10. Nivo i nacin obrade podataka:

U skladu sa karakterom, predmetom i ciljem istrazivanja, podaci dobijeni
istrazivanjem obradeni su kvantitativno i1 kvalitativno. Prilikom kvantitativne obrade
podataka primenjena je deskriptivna i parametrijska statistika. Postupci kojima se vrsila
statisticka obrada podataka podrazumevali su sledece: mere centralne tendencije, mere
varijabilnosti, mere korelacije, Pirsonov koeficijent korelacije, jednofaktorsku analizu
varijanse (ANOVA), Scheffe test i T-test. Obrada podataka izvrSena je u programu
SPSS Statistics 17.
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U ovom delu rada prikazani su i analizirani rezultati dobijeni obradom
podataka iz upitnika za nastavnike i ucenike. Rezulatati istrazivanja predstavljeni su
najpre prema istrazivackim zadacima, a zatim prema postavljenim hipotezama. Shodno
tome, prvo su analizirani rezultati dobijeni od strane nastavnika, a nakon toga rezultati
koji su dobijeni na osnovu procena ucenika. Takode, potrebno je napomenuti da je u
samom tekstu prikazan manji broj tabela u kojima su predstavljeni podaci dobijeni
statistickom obradom (deskriptivna 1 parametrijska statistika), dok je vecina tabela

predstavljena u Prilogu ovog rada.

1. Uloga nastavnika u podrucju organizacije, planiranja i realizacije nastave matematike

- uloga nastavnika kao organizatora, planera i realizatora nastave

U instrumentu namenjenom nastavnicima utvrdivani su postupci 1 nacini
rada nastavnika matematike samo u okviru planiranja, pripremanja i realizacije nastave i
nastavnih aktivnosti. Pored procena nastavnika o nacinima i postupcima kojima
realizuju svoju profesionalnu ulogu u ovoj oblasti nastavnog rada, nastavnici su
ispitivani i o eventualnim problemima ili teSko¢ama sa kojima se susrecu tokom
planiranja, pripremanja i realizovanja nastave matematike i nastavnih aktivnosti u njoj.
Kada je re¢ o ostalim podruc¢jima profesionalne uloge nastavnika, ona su u instrumentu
za nastavnike utvrdivana samo u okviru procena nastavnika o dominantnim
aktivnostima u radu sa ucenicima, koje pored planiranja i1 realizovanja nastave
podrazumevaju 1 iniciranje 1 razvoj motivacije i interesovanja ucenika za bavljenje
matematikom, kao i ostvarivanje kvalitetne komunikacije i interakcije sa u¢enicima u
nastavi matematike. Takode, nastavnici su procenjivali i nivo znacaja odredene oblasti
profesionalne uloge nastavnika (znacaj pojedinacnih uloga), za ostvarivanje viSeg nivoa

uspeha ucenika, Sto ¢e biti predstavljeno u posebnom poglavlju ovog rada.

1.1. Planiranje i pripremanje nastave matematike

Karakteristike uloge nastavnika u podrucju planiranja i pripremanja nastave
matematike razmatrane su kroz pet pojedinacnih oblasti 1 to: vrednovanje nastavnicke
profesije; uverenja nastavnika o znacaju planiranja i pripremanja nastave matematike;

struktura priprema za ¢asove matematike; planiranje 1 pripremanje nastave usmerene na
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aktivnosti ucenika i/ili nastavnika; i planiranje nastave diferencirane prema
individualnim karakteristikama ucenika. Procene nastavnika matematike o znacaju
odredenih oblasti u okviru planiranja i pripremanja nastave i nastavnih aktivnosti
obradene su deskriptivnom statistikom, pomocu mera centralne tendencije, odnosno

aritmetiCke sredine i standardne devijacije i prikazane su u Tabeli 4.

Tabela 4: Procena nastavnika o znacaju pojedinacnih oblasti
u okviru planiranja i pripremanja nastave matematike

Pojedinacne oblasti u podrucju planiranja i pripremanja nastave N AS SD
1. Vrednovanje nastavnic¢ke profesije 114 3.70 49

2. Uverenja nastavnika o znac¢aju planiranja i pripremanja
nastave matematike

3. Struktura pripreme za ¢asove matematike 114 271 | 1.01
4.VPIz_an|ranje nastave usmereno na aktivnosti nastavnika i/ili 114 | 265 35
ucéenika

5. PlanlrgnJe nastaYe cyferencwane prema individualnim 114 | 3.96 75
karakteristikama ucenika

UKUPNO 114

114 | 3.44 34

N-broj ispitanika
AS-aritmeticka sredina
SD-standardna devijacija

Na osnovu prikazanih rezultata moze se uociti da nastavnici razlicito
procenjuju znacaj odredenih oblasti u okviru planiranja 1 pripremanja nastave
matematike. Prema procenama nastavnika, najznacajniju oblast u planiranju nastavnih
aktivnosti predstavlja diferenciranje nastave prema individualnim karakteristikama
ucenika. Aritmeticka sredina nastavni¢kih odgovora u ovoj oblasti iznosi 3.96, Sto se
moze tumaciti na nacin, da je vecina nastavnika saglasna sa tim da nastavne zadatke 1
zahteve treba prilagoditi potrebama i moguénostima ucenika. Druga oblast koju su
nastavnici visoko procenili jeste vrednovanje nastavnicke profesije. Aritmeticka sredina
odgovora svih nastavnika (AS=3.70) u ovoj oblasti, takode, je znatno viSa od prosecne
mere vrednosti utvrdene u instrumentu istrazivanja (AS=3). Imajuci u vidu €injenicu da
su odgovori nastavnika kategorizivani na skali od 1 do 5, gde broj 3 oznacava stav
“delimi¢no se slazem”, moZe se rec¢i da su procene nastavnika visoko orijentisane prema
stavu “slazem se” sa navedenim tvrdnjama u ovoj oblasti. Pozitivne procene nastavnika
uocene su i u oblasti “uverenja nastavnika o znacaju planiranja i pripremanja nastave

matematike” (AS=3.44), u kojoj su odgovori nastavnika koncentrisani na nivou nesto
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viSem od proseéne mere vrednosti (AS=3), odnosno od odgovora ‘“delimi¢no se
slazem”. Kada je re¢ o oblastima koje se odnose na strukturu nastavnih priprema i
planiranja nastave usmerene na aktivnost ucenika, uoCava se generalna procena
nastavnika, koja je nesSto niza od “delimi¢ne saglasnosti”, odnosno na granici je sa
pretezno negativhom procenom. Naime, ukupan skor u odgovorima svih ispitanih
nastavnika, izra¢unat na osnovu aritmeti¢ke sredine u okviru ovih oblasti iznosi 2.71
odnosno 2.65. Takav rezultat mogao bi navesti na pretpostavku da nastavnici ne
obracaju dovoljno paznje na strukturu nastavnih priprema ili, S§to je mozda jo$
znacajnije, ne pridaju veliki znacaj zahtevima da planiranje nastave i nastavnih
aktivnosti usmeravaju prema podsticanju aktivnosti ucenika. Medutim, potrebno je
naglasiti da razli¢iti odgovori nastavnika, pa i nizak stepen slaganja u odnosu na
ponudene tvrdnje u odredenim oblastima, ne znae nuzno da je re¢ o pomenutom.
Ovakvi odgovori nastavnika, s jedne strane upucuju na njihova razli¢ita shvatanja o
znacaju planiranja i pripremanja za nastavu, $to je i razumljivo. S druge strane, ¢injenica
je da u pojedinim, ispitivanim, oblastima u upitniku postoji odreden broj
suprotstavljenih tvrdnji, Sto moze znacajno uticati na ovakve rezultate. Potrebno je
napomenuti da je kreiranje suprotstavljenih tvrdnji u upitniku opravdano iz najmanje
dva razloga. Jedan od njih predstavlja zahtev za velim stepenom preciznosti 1
objektivnosti instrumenta istrazivanja, ¢cime se povecava 1 stepen njegove pouzdanosti,
odnosno validnosti. Naime, kreiranjem suprotstavljenih tvrdnji smanjen je rizik od
obrade podataka u upitnicima koji su nasumi¢no popunjavani, na primer, u smislu
kontinuiranog zaokruzivanja samo jednog broja ili na neki drugi nacin. U drugacijim
uslovima, u kojima bi, na primer, sve ponudene tvrdnje bile afirmativno usmerene,
velika je verovatnoca da bi i statistickom obradom podataka procene nastavnika na
prosecnom nivou bile znac¢ajno iznad navedenih. Medutim, takvim pristupom dovela bi
se u pitanje validnost istrazivanja, kao i mogucnost potpunijeg sagledavanja ovog
slozenog problema. Drugi razlog, odnosno znacaj definisanja suprotstavljenih tvrdnji
sadrzan je upravo u njihovoj negativnoj konotaciji. Naime, odredene tvrdnje u upitniku
postavljene su tako da odgovori kao Sto su “ne slazem se” ili “nimalo se ne slazem”,
predstavljaju zapravo pozitivnu procenu nastavnika u pogledu ostvarivanja svoje
profesionalne uloge, u odredenoj oblasti planiranja i pripremanja nastave matematike.

Dakle, dobijeni podaci u grupnom prikazu oblasti planiranja i pripremanja nastave
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matematike ukazuju na znacaj svih navedenih oblasti, kao i na potrebu analiziranja i
interpretiranja postupaka i nacina rada nastavnika matematike u svakoj od njih
pojedinac¢no.

(1) Vrednovanje nastavnicke profesije kao moguci uslov za kvalitetno
planiranje i pripremanje nastave matematike. Vrednovanje nastavnicke profesije od
strane nastavnika svakako ne pripada oblasti koja podrazumeva konkretne nacine,
postupke ili sredstva, kojima oni planiraju i pripremaju nastavu metematike. Medutim,
¢injenica je da stav zaposlenog prema profesiji kojom se bavi moze znacajno uticati na
nivo ulozenog napora u radu, kao i na kvalitet njegove radne produktivnosti. S tim u
vezi, rasvetljavanje ove oblasti moze znacajno doprineti utvrdivanju karakteristika uloge
nastavnika matematike u okviru planiranja i pripremanja nastave. Da se previse ne bi
zalazilo u oblast procene stavova nastavnika o matematici, Sto bi dodatno opteretilo
instrument istrazivanja i ¢ime bi se paznja nastavnika skrenula sa osnovnog problema,
ova oblast ispitana je na osnovu cetiri stavke, koje sadrzajno obuhvataju sustinu

navedenog problema. Dobijeni rezultati prikazani su u Tabeli 5.

Tabela 5:Vrednovanje nastavnicke profesije

Ponudene tvrdnje: Procene nastavnika frekvencija | procenat | AS SD
uopste se ne slazem 0 0
1. Oduvek sam ne Sla.zve mse 2 18
. delimi¢no se slazem 33 28,9
voleo/la da radim u = 3,83 | 0,70
nastavi slazem se 61 53,5
potpuno se slazem 18 15,8
ukupno 114 100,0
uopste se ne slazem 0 0
. .. ne slazem se 6 53
2. Rad sa u¢enicima — 2
. . . delimi¢no se slazem 30 26,3
me ispunjava, to je - 3,78 | 0,76
moj poziv slazem se 61 53,5
potpuno se slazem 17 14,9
ukupno 114 100,0
. uopste se ne slazem 30 26,3
8. Netprgnalaz'lvr? sebe ne slazem se 68 59,6
U hastavi, zamisjao delimi¢no se slazem 14 12,3 1,89 | 0,67
sam sebe u nekom Slazem se > 18
drugom poslu :
gomp potpuno se slazem 0 0
4. Rad sa uéenicima u | uopste se ne slazem 9 79
nastavi matematike ne slazem se 26 22,8
zahteva visok nivo delimicéno se slazem 33 28,9
, .. ~ 3,09 | 1,09
posvecenosti 1 slazem se 37 32,5
angazZovanja potpuno se slaZzem 9 79
nastavnika ukupno 114 100,0
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Prema rezultatima prikazanim u Tabeli 5, moze se uociti da su procene
nastavnika uglavnom koncentrisane na nivou viSem od prosecne mere vrednosti
utvrdene instrumentom istraZivanja (AS=3)1. Najizrazeniji procenat saglasnosti
nastavnika izraZzen je u stavci oduvek sam voleo/la da radim u nastavi (AS=3.83), dok je
nesto nizi stepen slaganja nastavnika (AS=3.78) vidljiv u stavci rad sa ucenicima me
Ispunjava, to je moj poziv. Zanimljivo je da su procene nastavnika priblizne u odnosu na
obe ponudene tvrdnje. Posmatraju¢i uopsteno predstavljene rezultate, moze se tvrditi da
su ispitani nastavnici, uglavnom, oduvek voleli da rade u nastavi, kao i da ih rad sa
ucenicima u nastavi matematike ispunjava, odnosno da nastavnicku profesiju
prepoznaju kao svoj “poziv”’. Medutim, prema dobijenim rezultatima moze se uociti da
se jedna trecina ispitanih nastavnika (oko 30% procena nastavnika u obe stavke)
opredelila za odgovor “delimi¢no se slazem”, kao i da postoji manji broj onih
nastavnika koji se ne slazu sa ponudenim tvrdnjama. Zato se procene nastavnika,
predstavljene u prve dve tvrdnje mogu razli¢ito tumaciti. Namecée se misljenje, na
primer, da oni nastavnici kojima primarni profesionalni cilj nije bio rad u nastavi, ¢ak ni
tokom rada u prosveti, odnosno rada sa decom, koji svakako ima vise lepSih strana, nisu
promenili svoj stav. S druge strane, na osnovu tvrdnje ne pronalazim sebe u nastavi,
zamisljao sam sebe u nekom drugom poslu, moze se uociti znatno manji procenat
nastavnika (14.1%), koji procenjuju da se delimi¢no slazu sa ovakvim stavom. Imajuci
u vidu ¢injenicu da je ova tvrdnja definisana na takav nacin, gde niZe procene, odnosno
negativni odgovori predstavljaju zapravo pozitivan stav nastavnika prema nastavnom
radu, moZe se smatrati da vec€ini ispitanih nastavnika (85.9%) odgovora profesija kojom
se bave. Medutim, ostaje otvoreno pitanje o tome da li svi ispitani nastavnici, svoje
profesionalne delatnosti obavljaju zbog toga §to ih rad sa ucenicima profesionalno i
emotivno ispunjava ili zbog nekih drugih razloga? Prema poslednjoj tvrdnji rad sa
ucenicima u nastavi matematike je tezak i zahteva visok nivo posvecenosti i
angazovanja nastavnika, nastavnici su u ukupnom skoru dali odgovore ¢ija je prosecna
vrednost (AS=3.09) tek nesSto visa u odnosu na prosecnu meru vrednosti utvrdenu u
instrumentu istrazivanja (AS=3). Stavovi nastavnika o ovom pitanju podeljeni su i

mogu se posmatrati u okviru tri priblizno jednake grupe. Najveéi procenat nastavnika

1 . . . . - “ “ e v
Odgovori nastavnika kategorizovani su od 1-5. 1-nimalo se ne slazem; 2-ne slaZzem se; 3-delimi¢no se slazem; 4-

slaZzem se; 5-u potpunosti se slazem. Prose¢na vrednost odgovora podrzumeva odgovor pod stavkom 3-delimi¢no se
slazem ili AS=3
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(40.4%) delimic¢no je saglasan sa navedenom tvrdnjom, dok su suprotstavljeni stavovi
nastavnika o tome da se ne slazu sa ovom tvrdnjom (30.7%) ili da su sa njom saglasni
(28.9%), izrazeni u gotovo jednakom broju. Ovakvu podeljenost u procenama
nastavnika potrebno je razmatrati i u narednim oblastima planiranja, odnosno
realizovanja nastavnih aktivnosti, kao i kroz ispitivanje povezanosti nastavnickih
postupaka sa nivoom ostvarenog uspeha uc¢enika u nastavi matematike.

(2) Planiranje i pripremanje nastave prema uverenjima nastavnika o
njihovom znacaju u nastavnom procesu. U okviru ove oblasti utvrdivani su postupci i
nacini planiranja i pripremanja nastave matematike u odnosu na uverenja nastavnika o
znacaju planiranja u kontekstu ukupne organizacije nastavnog procesa. Procene
nastavnika u okviru ove oblasti ispitane su kroz deset pojedinac¢nih stavki koje su, radi
preciznijeg utvrdivanja uloge nastavnika, u znacajnoj meri kreirane u suprotstavljenom
odnosu. Dobijeni rezultati na osnovu procena nastavnika u ovoj oblasti predstavljeni su
u Tabeli 6 (u Prilogu).

Statistickom obradom dobijenih podataka uoceno je da se u vecini stavki
prose¢na vrednost odgovora nastavnika nalazi iznad prose¢ne mere vrednosti utvrdene u
instrumentu istrazivanja (AS=3). NajizraZeniji stepen slaganja nastavnika uocen je u
stavci detaljno planiram nastavu i na casovima se striktno pridrzavam svojih planova
(AS=3.92), dok je najmanje izraZena saglasnost svih ispitanih nastavnika uo€ena upravo
u tvrdnji suprotstavljenoj navedenoj, odnosno planiram nastavu do detalja, ali cesto se
prilagodavam okolnostima na casovima. Ukupan skor odgovora nastavnika u ovoj
tvrdnji (AS=2.67) nizi je od utvrdene mere prosecne vrednosti (AS=3). Takode, prema
prikazanim rezultatima moZe se uociti da ve¢ina nastavnika matematike detaljno planira
didakticko-metodicke postupke, odnosno nastavne metode (AS=3.60) i oblike rada u
nastavi (AS=3.57), kao i da vecina ispitanih nastavnika svoje planove uvek zapisuje u
nastavne pripreme (AS=3.49).

U okviru ove oblasti paznju “okupiraju” dve “podoblasti” koje je, radi
preciznijeg uvida u nastavnikovo vrednovanje znacaja planiranja i pripremanja nastave,
potrebno detaljnije obrazloziti. Naime, prva “podoblast” obuhvacena je dvema
suprotstavljenim tvrdnjama, u kojima se uverenja nastavnika procenjuju prema utrosku
vremena posvecenom planiranju i pripremanju nastave, u odnosu na vreme provedeno u

ukupnom procesu organizacije i realizacije nastave i nastavnih akivnosti. Prosecni
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odgovori nastavnika prema ponudenoj tvrdnji u ukupnom procesu organizacije nastave,
najvec¢i deo svog vremena posvecujem planiranju i pripremanju nastave i nastavnih
zadataka, nalaze se na nivou nesto iznad prose¢nog (AS=3.17). Najveéi broj ispitanih
nastavnika delimi¢no je saglasan sa ovom tvrdnjom (57%), oko trefine nastavnika
saglasno je sa njom (28.1% od kojih se samo 4.4% u potpunosti slaze sa ponudenom
tvrdnjom), a nije neznatan ni procenat onih nastavnika koji se sa ovom tvrdnjom ne
slazu (14.9%).

U drugoj stavci, u ukupnom procesu organizacije nastave najveci deo
vremena provedem u realizaciji nastave na casu, ukupan skor odgovora nastavnika
znatno je visi u odnosu na prethodnu stavku (AS=3.73). Najveci broj nastavnika (46%)
je saglasan, odnosno potpuno saglasan (15.8%) sa navedenom tvrdnjom. Znatno je
smanjen broj onih nastavnika koji su delimi¢no saglasni (32.5%), kao 1 nastavnika koji
se sa ovakvom tvrdnjom ne slazu (5.3%). Ovakvi rezultati ukazuju na podeljena
shvatanja nastavnika i njihovo razli¢ito razumevanje znacaja, koji oblast planiranja i
pripremanja nastave imaju u ukupnoj organizaciji nastavnog procesa. Prikazani rezultati
navode na razmiSljanje da veéi broj nastavnika (62.3%), smatra da je realizacija
(izvodenje nastave) nastavnih aktivnosti znaCajnija za ostvarivanje kvalitetne nastave 1
viSeg nivoa uspeha ucenika, nego kada je re¢ o adekvatno planiranoj 1 pazljivo
pripremljnoj nastavi i nastavnim aktivnostima, za Sta se izjasnilo znatno manje ispitanih
nastavnika matematike (32.5%). S obzirom na ¢injenicu da vecina ispitanih nastavnika
manje vremena posvecuje planiranju i pripremanju nastavnih aktivnosti, dovodi se u
pitanje optimalno trajanje planiranja i pripremanja nastave, kao i kvalitet realizacije
nastavnih aktivnosti. U teorijskom okviru ovog rada navedeni su stavovi razli¢itih
autora, rezultati brojnih istraZivanja, kao i1 zahtevi predstavljeni u didaktickim teorijama,
da u savremenoj nastavi najvecu paZnju i najviSe vremena nastavnik treba posvetiti
planiranju i pripremanju nastave i nastavnih aktivnosti (Gudjons, 1994; Ivié, Pesikan i
Anti¢, 2001; Spijunovi¢ i Mari¢i¢, 2016; Schunk et al., 2013). S druge strane, kada je
re¢ o ovom istrazivanju, prema prikazanim rezultatima ne moze se tvrditi da je takva
situacija znaCajno zastupljena i u nastavnoj praksi. Medutim, na osnovu navedenih
rezultata, ne moze se u potpunosti tvrditi ni suprotno. Zato je ovaj segment nastavicke
uloge dodatno ispitan kroz procenu nastavnika o optimalnom utroSku vremena na

planiranje i pripremanje nastavnih aktivnosti predvidenih za jednu nastavnu jedinicu ili
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manju nastavnu celinu. Na osnovu dobijenih rezultata prikazanih u Tabeli 96 (u
Prilogu), moze se uociti da najviSe nastavnika (48.2%) planira i priprema nastavu i
nastavne aktivnosti u trajanju od, oko 30 minuta. Jedan deo ispitanih nastavnika
procenjuje da ovim aktivnostima posvecuje priblizno oko sat vremena (60 min.), dok
svega nekoliko nastavnika (8.8%) nastavu planira i priprema se za nju izmedu dva i tri
sata. Kada se prethodno predstavljenim rezultatima dodaju i rezultati procena
nastavnika o tome koliko vremena posvecuju planiranju nastavnih Casova, moze se
izneti tvrdnja da vecina ispitanih nastavnika provede viSe vremena u realizaciji
nastavnih aktivnosti, nego $to se za njih priprema.

U drugoj “podoblasti” suprotstavljene su takode dve tvrdnje i to: planiranje
nastave za mene podrazumeva plan za izvodenje jednog nastavnog casa u trajanju od
45 minuta, prema stavci planiranje nastave podrazumava izvodenje jedne celine, vece
od jednog casa, kao sto su: dvocas, blok casova ili slicno. Na osnovu navedenih,
suprotstavljenih, tvrdnji nastojalo se, takode, utvrditi shvatanje nastavnika o znacaju
koji planiranje i pripremanje nastave imaju u kontekstu ostvarivanja kvalitetnije nastave
1 postizanja viSeg nivoa uspeha ucenika. Medutim, prema rezultatima prikazanim u
Tabeli 6, nije moguce dati preciznija objasnjenja. U odnosu na obe ponudene tvrdnje,
procene nastavnika su priblizno jednake. Prema prvoj tvrdnji, pozitivno se izjasnila
polovina ispitanih nastavnika (50%), dok je u drugoj, njihov broj bio neznatno nizi
(47.4%). Da bi se mogla izneti preciznija analiza njihovih odgovora, neophodno je
utvrditi povezanost izmedu odgovora nastavnika u navedenim tvrdnjama sa nivoom
ostvarenog uspeha ucenika, Sto ¢e biti prikazano u posebnom poglavlju ovog rada.

U okviru oblasti planiranja i pripremanja nastave prema uverenjima
nastavnika o njihovom znacaju u nastavnom procesu, nastavnici matematike ispitani su
1 o strukturi nastavnih priprema za ¢asove matematike, Sto je predstavljeno u Tabeli 7 (u
Prilogu). Opis strukture nastavnih priprema nastavnici su predstavili kroz dve tvrdnje
koje su delimi¢no suprotno postavljene. Prva, koja glasi moje pisane pripreme imaju
skoro uniformnu strukturu (uvod, tok, zakljucak) i druga moje pisane pripreme nemaju
uniformnu strukturu, njihova struktura se, osim osnovnih podataka, razlikuje za svaki
cas matematike. lako su obe kategorije ocenjene vrednostima iznad prosecnih,
primeceno je da je veci broj nastavnika (52.7%), izneo pozitivan stav, odnosno visi nivo

slaganja kada je u pitanju uniformna struktura nastavnih priprema, u odnosu na
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nastavnike (40.3%) koji smatraju da se struktura njihovih nastavnih priprema razlikuje
za svaki pojedinacni nastavni ¢as. Dodatnim pitanjem, koje se tice nastavnih priprema,
od nastavnika je zatraZzeno da daju svoj stav o koriS¢enju starih (ranijih) nastavnih
priprema (Tabela 97, u Prilogu). Zanimljivo je da su ispitani nastavnici u vecini (55%)
odgovorili da Cesto koriste stare nastavne pripreme, s tim §to ih ponekad delimi¢no
preurede. Takode, znacajan procenat ispitanih nastavnika (21.9%) tvrdi da Cesto koristi
stare pripreme, jer nema vremena da se bavi pisanjem novih. S druge strane, znatno je
manje nastavnika matematike koji su odgovorili da retko (15.8%), odnosno nikada ne
koriste stare nastavne pripreme (12.3%), ve¢ da uvek 1 iznova piSu nove. Ovakvi
rezultati takode ukazuju na potrebu nastavnika matematike da uzmu znacajnije ucesée u
planiranju i pripremanju nastavnih aktivnosti. Pisane nastavne pripreme mogu imati
znacajnu funkciju u ostvarivanju kvalitetnog nastavnog procesa jedino ako se pazljivo
pripremaju i ako se planirane aktivnosti uskladuju prema karakteristikama ucenika i
strukturom odeljenja. Ukoliko se ovoj nastavnoj aktivnosti pristupa povr$no, samo da bi
se ispunili formalni zahtevi, propisani Pravilnicima nastavnog rada i zadovoljili
odredeni standardi, sigurno ¢e izostati kvalitet nastavnog procesa, Sto ¢e se svakako
odraziti 1 nizim stepenom postignuca ucenika.

(3) Planiranje i pripremanje nastave usmerene na aktivnosti nastavnika i/ili
ucenika. U nastavi matematike, prema miSljenju razli¢itth autora, kao 1 prema
rezultatima brojnih istraZivanja, nastavnik vecu paznju treba da usmeri na planiranje
nastavnih aktivnosti u¢enika, odnosno da uéenike aktivira i pokrene ih na znacajnije
ucestvovanje u ucenju matemati¢kih sadrzaja i zadataka (Azuka et al., 2013; Glaser,
1994; Prenzel et al., 2008). Shodno tome, nastavnicima se preporucuje da ucenike ¢eSce
ukljucuju u proces planiranja nastavnih zadataka, u odabir razli¢itih nastavnih sadrzaja,
nastavnih oblasti ili problema za u¢enje. Na osnovu ovih zahteva i preporuka jedan deo
instrumenta istrazivanja posvecen je procenama nastavnika o planiranju 1 pripremanju
nastave matematike usmerene prema aktivnom polozaju u€enika u nastavnom procesu.
U okviru toga, u instrumentu su konstruisane cetiri stavke, od kojih su po dve
postavljene u suprotstavljenom odnosu. Dobijeni rezultati predstavljeni su u Tabeli 8, u

nastavku teksta.
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Tabela 8: Planiranje i pripremanje nastave usmerene na
aktivnosti nastavnika i/ili ucenika

Pitanje Procene nastavnika Frekven. | Procenat AS SD
17. Vazno mi je da uopste se ne slazem 0 0
z 2
" ; . ne slaZzem se 3 2,6
precizno p!anlra[n svoje delimi¢no se slazem 25 21,9
aktivnosti i ono §to ja Slazem se 63 553 3,93 | 0,72
treba da radim na - d
¢asovima matematike potpuno se slaZzem 23 20,2
ukupno 114 100,0
18. Za ¢asove matematik uopste se ne slazem 9 7,9
A . ne slazem se 49 43,0
e eigli‘l:rll‘itg;am delimiéno se slazem 21 184 | 279 | 1,11
Sta ¢e oni raditi na ¢asu slaZem se - 21 23,7
potpuno se slazem 8 7,0
. . S laz 0 0
19. Zahteve i zadatke iz EZZ?;;:;HSZS Az 3 56
gﬁers;t‘ﬁ;‘fcnﬂzgszrﬁa delimicno se slazem 4 35 | 439 | 069
i drljgih Ii)zvora slazem se 53 46,5
potpuno se slazem 54 47,4
20. Uenici zaied uopste se ne slazem 27 23,7
mrionfirél;sltxzr?ji lrllo sa ne slazem se 77 67,5
osmisljavnju problema i dlelim“’no se slazem 100 868 1,85 | 0,55
zadataka, kao i drugih SAZCMSe
aktivnosti potpuno se slazem 0 0
ukupno 114 100,0

Prema rezultatima prikazanim u datoj tabeli moZe se uociti da nastavnici
matematike visoko procenjuju postupke koji se odnose na njihovo aktivno ucesce u
pripremanju nastave, odnosno na samostalno planiranje nastavnih zadataka i aktivnosti.
Definitivno najizrazeniji pozitivan stav nastavnika prisutan je u tvrdnji zahteve i zadatke
iz matematike osmisljavam sam, uz pomo¢ udzbenika i drugih izvora. Ukupan skor
procena nastavnika (AS=4.39) u ovoj tvrdnji visoko je iznad prose¢ne mere vrednosti u
upitniku (AS=3). S obzirom na prethodno pomenute zahteve i1 predloge razli¢itih autora
o aktivnom uceS¢u ucenika u osmisljavanju nastavnih zadataka, moze se tvrditi da
nastavnici svoje ucenike ne ukljucuju u ovakvu vrstu aktivnosti. Skoro svi ispitani
nastavnici (93.4%) sami planiraju nastavu i odreduju nastavne zadatke. Nesto drugaciji
rezultati uocavaju se kada je re¢ o planiranju nastave usmerene na aktivnosti ucenika,
odnosno nastavnika. Veci broj ispitanih nastavnika (75.5%) saglasan je sa tvrdnjom da
se tokom planiranja viSe rukovode sopstvenim aktivnostima, nego zahtevom da
aktiviraju svoje ucenike 1 isplaniraju Sta ¢e oni raditi na cCasovima matematike.

Medutim, u tvrdnji suprotstavljenoj navedenoj (za ¢asove matematike vaznije mi je da
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aktiviram ucenike i da isplaniram §ta ¢e oni raditi na ¢asu) skoro tre¢ina nastavnika
odgovorila je da tokom planiranja nastavnih aktivnosti vise vodi racuna o tome kako ¢e
aktivirati svoje uCenike. Dakle, jasno je da dobijeni rezultati govore u prilog smanjenoj
aktivnosti ucenika, ali nije zanemarljiv ni procenat nastavnika koji misle drugacije. Da
bi se utvrdio znacaj navedenih postupaka nastavnika, potrebno je utvrditi moguénost
njihovog povezivanja sa uspehom ucenika iz matematike, §to ¢e biti predstavljeno u
posebnom poglavlju ovog rada.

(4) U okviru ovog dela rada analizirana je i oblast Planiranje nastave
usmerene prema individualnim karakteristikama ucenika (Tabela 9, u Prilogu). Na
osnovu dobijenih rezutata, prosecna saglasnost nastavnika sa tvrdnjom da zadatke iz
matematike diferenciraju prema tezini, prilagodavaju¢i ih moguénostima svakog
ucéenika, znatno je visa (AS=3.96) u odnosu na prosec¢nu meru vrednosti u instrumentu
(AS=3). Cak 89 nastavnika (78%) od ukupno ispitanih 114, tvrdi da se slaze, odnosno
da je potpuno saglasno sa datom tvrdnjom. Manje od petine njih (19.3%) delimicno je
saglasno sa ovom tvrdnjom, dok je broj onih koji nisu saglasni sa njom gotovo
zanemarljiv. S obzirom na prethodne rezultate, ove stavove potrebno je dodatno
proveriti analizom odgovora nastavnika u podrucju realizacije nastavnih aktivnosti, kao
1 analizom odgovora ucenika, u ¢ijim upitnicima je postojala slicna ponudena tvrdnja.

Da bi se utvrdile razlike u procenama nastavnika prema varijabli godine
radnog iskustva u nastavi u odredenim stavkama iz svih oblasti planiranja i pripremanja
nastave matematike izvrSena je jednofaktorska analiza varijanse (ANOVA). Kako bi se
utvrdilo izmedu kojih kategorija postoje znacajne statisticke razlike dodatno je
sproveden Sefe (Sheffe) test. Medutim, na osnovu dobijenih rezultata (Tabele 98; 99 i
100, u Prilogu) ustanovljeno je da ni u jednoj stavci ne postoje razlike u nacinima i
postupcima kojima nastavnici planiraju i pripremaju nastavnih aktivnosti prema
varijabli godine radnog iskustva. Dakle, godine radnog iskustva nastavnika ne uticu
znacajno na postupke i nacine, kojima ispitani nastavnici matematike planiraju nastavu i

nastavne aktivnosti.
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1.2. Realizacija nastave i planiranih aktivnosti u nastavi matematike.

Karakteristike uloge nastavnika matematike u kontekstu realizacije nastave
razmatrane su kroz Cetiri pojedinacne oblasti: nacini i postupci realizacije nastave
matematike; upotreba nastavnih sredstava u nastavi matematike; dominantni oblici
nastavnog rada u nastavi matematike i aktivno uces¢e ucenika u nastavi matematike
(procene nastavnika o znacaju aktivnog ucestvovanja ucenika i nacini aktiviranja
ucenika za ucenje matematickih sadrzaja). Podaci o procenama nastavnika matematike
o znacaju navedenih oblasti u okviru realizacije nastave obradeni su deskriptivnom
statistikom, izra¢unavanjem aritmeti¢ke sredine i standardne devijacije, ¢iji su rezultati

prikazani u Tabeli 10.

Tabela 10: Procena nastavnika o znacaju pojedinacnih oblasti
u okviru realizacije nastave matematike

Podoblasti N AS SD
1. Nacini i postupci realizacije nastave matematike 114 | 3.45 | .39
2. Upotreba nastavnih sredstava i pribora na ¢asovima matematike | 114 | 3.23 | .48

3. Dominantni oblici nastavnog rada na ¢asovima matematike 114 | 3.13 | .38
4. Ak}wnp ucesce ucenika u nastavi matematike (procena i nacini 114 | 336 | 46
aktiviranja uCenika)
Ukupno 114

N-broj ispitanika
AS-aritmeticka sredina
SD-standardna devijacija

Prema rezultatima prikazanim u Tabeli 10, moze se uociti da je prosecna
procena nastavnika matematike iznad nivoa prosecne vrednosti skale procene u svim
pojedinacnim oblastima (AS=3). NajizraZeniji stepen slaganja nastavnika uocen je u
prvoj oblasti, odnosno u nacinima i1 postupcima realizacije nastave matematike
(AS=3.45). Nakon toga, saglasnost nastavnika znacajno je izrazena u oblasti aktivnog
uceSc¢a uCenika u nastavi matematike, 1 to prema procenama nastavnika i naCinima na
koje oni aktiviraju svoje ucenike (AS=3.36). U znatno nizoj meri (AS=3.13) nastavnici
su procenili da koriste razli¢ita nastavna sredstva u nastavi, dok su najvece razlike u
odgovorima primetne u oblasti koja se odnosi na dominantne oblike nastavnog rada na
Casovima matematike. S obzirom na Cinjenicu da su i u ovom delu instrumenta

koriS¢eni suprotstavljeni ajtemi, kako bi se dobili precizniji odgovori i izvrSila njihova
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jasnija kategorizacija, potrebno je sagledati svaku oblast nastavnickih procena
pojedinac¢no.

(1) Realizacija nastave u uvodnom delu casa (nacini na koje nastavnik
matematike zapocinje nastavni ¢as).U ovoj oblasti postupci i nacini realizacije nastave
tome kako realizuju odredene nastavne aktivnosti. Osnovni parametri, kojima se u
istrazivanju rukovodilo jesu uvodenje ucenika u nastavnu oblast i usmerenost na
njihovu funkciju u nastavi matematike. Odgovori nastavnika predstavljeni su u Tabeli
11 (u Prilogu). Na osnovu prikazanih rezultata, najvisu vrednost ima stavka u kojoj se
procenjuje znacaj isticanja cilja nastavnog ¢asa i ucenja nastavnog gradiva (AS=4.20).
Prakti¢no, samo tri nastavnika nisu bila saglasna sa ovom tvrdnjom, $to znaci da gotovo
svi nastavnici (97.4%) dobro razumeju potrebu da se u€enicima jasno objasni, Sta se od
njih oc¢ekuje na kraju ¢asa, odnosno koja znanja, sposobnosti i vestine treba da usvoje
tokom ucenja odredene nastavne jedinice ili oblasti. Ovakve procene u skladu su sa
zahtevima 1 tvrdnjama razlicitih autora, kao 1 sa rezultatima istrazivanja predstavljenih u
teorijskom delu ovog rada (Mitchell, 1993; Charanchi, 2011; Wiegfild & Eccles, 2000).

Kada je re¢ o postupcima uvodenja ucenika u sadrzaj nastavnog rada,
procene nastavnika su podeljenje. Uoceno je da veéi procenat ispitanih nastavnika
(75.4%) detaljno objasnjava ucenicima sadrZaj nastavne jedinice 1 ono Sto ¢e uciti na
datom casu, dok znatno manje ispitanih nastavnika (24.6%), u€enike u obradu novih
nastavnih jedinica uvodi spontano, postavljanjem odredenih problema ili navodenjem
kratkih interesantnih primera. Paznju takode privlac¢i podatak da postoji 1 znacajan
procenat nastavnika (23.7%) koji su se istovremeno opredelili za tvrdnju svoj cas
matematike zapocinjem tako sto bez odredenih objasnjenja na tabli zapisujem ono §to
¢emo tog casa raditi. Zato je potrebno dodatno ispitati kojoj grupi nastavnika, u odnosu
na prethodne dve pripadaju ovi nastavnici, odnosno da li se u okviru ovih odgovora
mogu identifikovati uspesni ili manje uspesni uéenici.

U okviru ove oblasti ispitane su i procene nastavnika o na¢inima izlaganja
nastavnog gradiva u ukupnom trajanju jednog nastavnog ¢asa. Na ponudenu tvrdnju na
casovima matematike najvise vremena provodimo tako Sto ja objasmjavam a ucenici
slusaju i zapisuju potvrdno je odgovorila skoro polovina, od ukupnog broja ispitanih

nastavnika (43.8%). Sa ovom tvrdnjom ne slaze se gotovo tre¢ina nastavnika (29.9%),
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dok je delimi¢no saglasno sa njom bilo ukupno 30 nastavnika (26.3%). Pored ove
postavljena je i sledeca tvrdnja: na casovima matematike glavnu re¢ vodi nastavnik,
ucenici ¢e svoje znanje pokazati kada odgovaraju za ocenu ili na testovima znanja.
Najces¢i odgovori nastavnika u odnosu na ovu tvrdnju odgovaraju prosecnoj meri
vrednosti u instrumentu (AS=2.99; AS=3), s tim §to je broj onih nastavnika, koji se sa
pomenutom tvrdnjom ne slazu (37.7%) nesto veci u odnosu na one koji su sa njom
saglasni (33.3%). S obzirom na stavove mnogih autora, koji su proucavali ulogu
nastavnika matematike (Lewalter et al., 1998; Frenzel et al., 1986), prema kojima
nastavnici ne bi trebalo da potenciraju svoje znanje i sopstvenu aktivnost, ve¢ da i
tokom izlaganja nastavnog gradiva podsti¢u ucenike da iznose svoje ideje, stavove i
razmisljanja, ovakvi odgovori nisu ocekivani. Ocekivalo se da ¢e znatno veéi broj
nastavnika negativno oceniti ovu stavku. Zbog toga je ove odgovore potrebno detaljnije
analizirati u okviru utvrdivanja stepena korelacije izmedu nacina rada nastavnika i
postignutog uspeha uc¢enika iz matematike.

(2) Koriséenje razlicitih nastavnih sredstava i pribora na casovima
matematike. U okviru ove oblasti nastavnici su procenjivali raznovrsnost upotrebe
nastavnih sredstava i pomoénog pribora, kako bi ucenicima olaksali razumevanje
matemati¢kih pojmova 1 nastavnih sadrzaja i time poboljsali nivo kvaliteta nastave.
Svoje odgovore, kao i u prethodnom delu instrumenta, nastavnici su davali
opredeljuju¢i se za odgovaraju¢i stepen slaganja sa tvrdnjom ponudenom u skali
procene. Dobijeni rezultati prikazni su u Tabeli 12 (u Prilogu). Prema rezultatima Kkoji
su dobijeni, procenjeno je da nastavnici koriste razli¢ite izvore, zbirke zadataka, radne
listove i druge materijale, odnosno sredstva za rad u nastavi matematike (AS=3.75) kao
i da Cesto sami kreiraju razli¢ite geometrijske modele i oblike (AS=3.67). Kao §to je
prikazano, odgovori nastavnika, kada je ova oblast u pitanju, na skali procene nalaze se
znaCajno iznad mere proseka, ponudene u upitniku (AS=3). Medutim, neophodno je
skrenuti paznju na ¢injenicu da su u sve tri ponudene stavke procene nastavnika, u
znacajnoj meri (oko 40% ispitanih nastavnika), bile usmerene prema odgovoru
“delimi¢no se slazem”. Na osnovu ovakvih odgovora ne moze se izneti generalni
zaklju€ak da nastavnici, na primer, koriste razli¢ita sredstva 1 materijale, kako bi svojim
ucenicima olaksSali razumevanje nastavnog gradiva iz matematike. Tac¢no je da je viSe

nastavnika (44.7%) saglasno, odnosno da se potpuno slaze (9.6%) sa tvrdnjom da
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koriste razli¢ita nastavna sredstva i materijale, ali je, takode, tacno da 43 % ispitanih
nastavnika izjavljuje da je samo delimi¢no saglasno sa ovom ponudenom tvrdnjom. Na
osnovu ovakvih rezultata moZze se pretpostaviti da tek svaki drugi nastavnik matematike
uvida znacCaj koriS¢enja razliCitih nastavnih sredstava i nastavnog materijala, ¢ime se
doprinosi visem stepenu kvaliteta nastave i omogucava ucenicima da lakSe savladaju
matematicke zahteve.

(3) Ucestalost koriséenja razlicitih oblika nastavnog rada na casovima
matematike. Kada je re¢ o oblicima nastavnog rada, od nastavnika je zatraZzeno da
procene da li nastavu matematike realizuju najcescée u vidu frontalnog oblika rada, rada
po grupama ili individualnog oblika nastavnog rada, u okviru kojeg svi ucenici resavaju
zadatke prilagodene sopstvenim moguénostima. Najizrazenija proseCna procena
nastavnika jeste da najceS¢e koriste frontalni oblik rada (AS=3.63). Procene o
koriS¢enju individualnog, odnosno individualizovanog oblika rada nalaze se na granici
koja odgovara prose¢noj meri skale procene (AS=3), dok su procene nastavnika, koje se
odnose na koriS¢enje grupnog oblika rada znatno ispod utvrdene mere proseka u
instrumentu (AS=2.67). Na osnovu procena nastavnika moze se utvrditi da veéina njih
retko ili gotovo nikad ne koristi grupni oblik rada u nastavi. Dobijeni rezultati u ovoj
oblasti prikazani su u Tabeli 13 (u Prilogu). Ovakvi rezultati ne iznenaduju mnogo, s
obzirom na ¢injenicu da je frontalni oblik rada i1 dalje najzastupljeniji u naSim Skolama,
o ¢emu je bilo reci i u teorijskom okviru ovog rada. Medutim, zanimljiv je podatak da
kada je u pitanju ucestalost individualnog, odnosno individualizovanog oblika rada u
kojem su zadaci i zahtevi prilagodeni sposobnostima 1 karakteristikama pojedinacnih
ucenika, najveci broj nastavnika (50%) je samo delimi¢no saglasan sa ovom tvrdnjom.
Oko cetvrtine ispitanih nastavnika matematike (22.1%) se gotovo nimalo ne slaze sa
tvrdnjom da koristi individualni oblik rada, gde su zahtevi prolagodeni uc¢enicima, dok
je manje od tre¢ine njih (28.9%) izrazilo pozitivnu procenu. Ranije prikazani rezultati o
pripremanju zadataka diferenciranih prema teZini, u skladu sa moguénostima ucenika
(Tabela 9, u Prilogu), pokazali su da vecina nastavnika (78%) vodi ratuna o ovom
problemu. Ipak, kada je u pitanju njihova ucestalost, rezultati pokazuju drugacije stanje.
Na osnovu toga moze se smatrati da nastavnici prilagodavaju zadatke prema tezini u
skladu sa moguénostima ucenika, ali da to nije uobicajen nacin rada vecine ispitanih

nastavnika, kao Sto to nije slucaj ni kada je u pitanju grupni oblik rada u nastavi
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matematike. Dakle, kod vedine ispitanih nastavnika jo§ uvek dominira frontalni oblik
rada u nastavi, u kojem je nastava usmerena na “prosecnog” ucenika.

(4) Aktivno ucesée ucenika u nastavi matematike. Procene nastavnika o
aktivnom uce$¢u ucenika na ¢asovima matematike, kao 1 o nacinima na koje ucenike
aktiviraju na znacajnije uceS¢e u proces ucenja, razmatrane su kroz pet ponudenih

tvrdnji. Rezultati do kojih se doslo prikazani su u Tabeli 14.

Tabela 14: Procene nastavnika o aktivnom ucescéu ucenika u nastavi matematike

Ponudene tvrdnje Procene nastavnika f % AS SD
uopste se ne slazem 1 0,9
34. Na ¢asovima matematike ne .SIa.Zve mse 8 70
S delimi¢no se slazem 39 34,2
svi ucenici rade zadatke na - 3,62 | 0,83
tabli slazem se 51 44,7
potpuno se slazem 15 13,2
ukupno 114 | 100,0
uopste se ne slazem 18 15,8
35. Na ¢asovima matematike ne slazem se 46 40,4
zadatke na tabli rade bolji delimiéno se slazem 41 36,0 238 | 089
ucenici, dok ih ostali prate i slazem se 7 6,1 ' '
zapisuju u svojim sveskama potpuno se slazem 2 1,8
ukupno 114 | 100,0
uopste se ne slazem 13 11,4
36. Na ¢asovima matematike ne slazem se 22 19,3
ucenici uglavnom resavaju delimi¢no se slazem 44 38,6 296 | 108
zadatke u svesci ili u radnim slazem se 27 23,7 ' '
listovima a ne na tabli potpuno se slazem 8 7,0
ukupno 114 | 100,0
uopste se ne slazem 1 0,9
ne slazem se 6 53
37. Na ¢asovima matematike delimi¢no se slazem 65 57,0
S L = 3,40 | 0,78
aktivni su svi uCenici slazem se 30 26,3
potpuno se slazem 12 10,5
ukupno 114 | 100,0
uopste se ne slazem 6 5,3
. . ) ne slazem se 33 28,9
38. Na ¢asovima matematike — 2
. . .. .. delimic¢no se slazem 57 50,0
aktivan je manji broj ucenika - 2,81 | 0,87
(uglavnom bolji ucenici) slaZem se 13 11,4
potpuno se slazem 5 4,4
ukupno 114 | 100,0

Na osnovu rezultata prikazanih u datoj tabeli, najizraZeniji stepen slaganja

(AS=3.62) uocen je u tvdnji na casovima matematike svi ucenici rade zadatke na tabli.

Nakon toga, najveci broj nastavnika procenio je da su na casovima matematike aktivni
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svi ucenici (AS=3.40). Medutim, kada je re¢ o ovoj tvrdnji, potrebno je napomenuti da
je vise ispitanih nastavnika (57%) odgovorilo da su delimi¢no saglasni sa njom.
Nastavnici koji su procenili da su na njihovim ¢asovima aktivni svi uéenici, i u ovom
segmentu nalaze se u manjini (36.8%). Prema procenama nastavnika, najzastupljeniji
nacin aktiviranja ucenika jeste da zadatke reSavaju na tabli (57.9%) pred drugim
ucenicima, dok se za reSavanje zadataka u sveskama ili radnim listovima izjasnilo oko
treCine ispitanih nastavnika (30,7%). Prema rezultatima nekih istrazivanja (Hidi
&Harackiewich, 2000; Frenzel et al., 2011; Schwartz, 2000), reSavanje zadataka na tabli
moze da deluje demotiviSu¢e na odredene ucenike, pa se nastavnicima preporucuje da
¢esce koriste druge nacine aktiviranja ucenika, kao $to je reSavanje zadataka u sveskama
ili u radnim listovima. S tim u vezi, potrebno je utvrditi stepen povezanosti nastavnickih
postupaka u podsticanju u¢enika navedenim aktivnostima sa nivoom ostvarenog uspeha
ucenika u nastavi matematike, $to ¢e biti objasnjeno u posebnom poglavlju ovog rada.
Takode, zanimljivo je napomenuti da su u poslednje dve stavke, u kojima se razmatraju
procene nastavnika o tome da li su svi ucenici aktivni na ¢asovima, nastavnici dali
razli¢ite odgovore. Naime, tek nesto preko tre¢ine ispitanih nastavnika (36.8) procenilo
je da su na Casovima aktivni svi ucenici, a da je najvise nastavnika (57%) odgovorilo da
se delimi¢no slazu sa ovom tvrdnjom, kao i da postoji manji broj ispitanih nastavnika,
kod kojih nisu svi ucenici aktivni na ¢asovima. Kada je u pitanju suprotstavljena
tvrdnja, odnosno da na Casovima matematike nisu aktivni svi, ve¢ uglavnom bolji
ucenici, uocava se gotovo jednaka situacija. Nesto preko trec¢ine nastavnika (34.5%) nije
saglasno sa datom tvrdnjom, dok je najviSe njih (50%) delimi¢no saglasno sa njom. S
druge strane, nije zanemarljiv broj nastavnika (15.8%) koji su saglasni, odnosno koji se
U potpunosti slaZzu sa tvrdnjom da su na njihovim ¢asovima aktivni uglavnom samo bolji
ucenici. Imajuéi u vidu znacaj aktivnog ucesca ucenika u ucenju matematickih sadrzaja,
kao 1 rezultate o postignutom uspehu ucenika iz matematike, prikazane u metodoloSkom
okviru ovog rada, neophodno je napomenuti da svi nastavnici treba viSe paznje da
posvete svim ucenicima, naro€ito onima koji ne postizu visok nivo uspeha u
matematici. Na osnovu prikazanih rezultata moZe se smatrati da vecéina ispitanih
nastavnika ne vodi dovoljno racuna o tome da svoje uéenike motivise, odnosno da ih na
razli¢ite nacine zainteresuje 1 pokrene da zauzmu aktivniji pristup u uenju matematike.

Situacija u kojoj je polovina ispitanih nastavnika delimi¢no saglasna sa tvrdnjama da su
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aktivni svi u€enici, odnosno da su aktivni samo bolji ucenici, ne govori u prilog tome da
ovi nastavnici podsti¢u sve ucenike, odnosno da o svim ucenicima vode podjednako
racuna o ucenju i savladavanju matematickih sadrzaja. Dobijene rezultate potrebno je
proveriti, u smislu utvrdivanja povezanosti izmedu procena nastavnika i ostvarenog
uspeha ucenika, Sto ¢e biti predstavljeno u posebnom poglavlju ovog rada.

Potrebno je napomenuti da su i u podrucju realizacije nastavnih aktivnosti, u
nekoliko stavki, utvrdivane razlike u postupcima i nafinima rada nastavnika prema
godinama njihovog radnog iskustva (Tabela 101, u Prilogu). Medutim, na osnovu
jednofaktorske analize varijanse ANOVA, kao i dodatnog post-hok postupka (Scheffe
test), ni u jednoj oblasti nisu utvrdene statisticki znacajne razlike. Dakle, karakeristi¢ni
postupci, kojima ispitani nastavnici matematike realizuju nastavne aktivnosti nisu

znacajno povezani sa godinama njihovog radnog iskustva provedenog u nastavi.

**k*

Uvidom u vrednosti aritmetickih sredina na skali procena, uoceno je da
nastavnici matematike razliito procenjuju znacaj planiranja i pripremanja nastave i
nastavnih aktivnosti, u kontekstu ostvarivanja kvalitativno viSeg nivoa uspeha ucenika.
Shodno tome, ujednacene procene nastavnika uocene su U svega nekoliko stavki, kao
Sto je, na primer, (ne)uklju€ivanje u€enika u proces planiranja nastavnih aktivnosti ili
isticanje cilja nastavnog Casa 1 znacaja u€enja nastavnog gradiva, gde su gotovo svi
nastavnici davali priblizne odgovore. Medutim, u vecini ponudenih stavki njithovi
odgovori bitno se razlikuju. Analizom dobijenih rezultata uoceno je da nesto vise od
polovine ispitanih nastavnika jo§ uvek neguje tradicionalni pristup u nastavi, te stoga
nastavu usmeravaju na sopstvene aktivnosti i u skladu sa karakteristikama frontalnog
oblika rada u€enicima izlazu 1 detaljno objasnjavaju nastavno gradivo. S druge strane,
uoceno je, takode, da oko trecine ispitanih nastavnika drugacije pristupa nastavnom
radu. Ovi nastavnici pazljivije planiraju i pripremaju nastavu matematike, aktivnosti u
nastavi usmeravaju na ucenike 1 razli¢itim didakti¢ko-metodickim postupcima,
nacinima 1 sredstvima podsticu ucenike da aktivno ucestvuju u ucenju nastavnih
sadrzaja. Na osnovu predstavljenih podataka moze se ustanoviti da ispitani nastavnici

nemaju ujednacen pristup u planiranju, pripremanju i realizaciji nastave matematike te

217



da, shodno tome, u razli¢itoj meri koriste odredene nacine, postupke i sredstva

nastavnog rada pomenuta u prethodnim poglavljima.

1.3. Teskoce i problemi u organizaciji i realizaciji nastave metametike i
postupci i1 nacini njihovog prevazilazenja

Procene nastavnika o karakteristikama problema i1 teSkoca sa kojima se
suoCavaju tokom planiranja i realizacije nastave matematike, kao i o moguénostima i
nacinima njihovog prevazilaZzenja i ublazavanja, utvrdivane su kroz Cetiri pojedinacne
oblasti. U prvoj oblasti, pitanja (tvrdnje) su usmerena na probleme koji se svojom
prirodom ne odnose na nastavnike i u¢enike ve¢ na druge ¢inioce, kao §to su nedostatak
vremena, preobimnost nastavnih sadrzaja, materijalna opremljenost skole i slicno. Ova
grupa pitanja, tokom obrade podataka predstavljena je kao: “teSko¢e i problemi
uslovljeni drugim ¢iniocima”. U drugoj oblasti, nastavnici su vr§ili procenu problema u
smislu uskladenosti planiranja i pripremanja nastave sa situacijom na ¢asovima, dok su
u okviru dve poslednje oblasti procenjivali teSkoce i probleme koji se odnose na
realizaciju nastave u frontalnom, odnosno u grupnom obliku nastavnog rada. Dobijeni,

rezultati prema pomenutim oblastima prikazani su u Tabeli 15.

Tabela 15: Procene nastavnika o problemima i teskocama planiranja i realizacije
nastave, prikazane prema pojedinacnim oblastima

Oblasti problema i teSko¢a u planiranju i realizacije nastave N AS SD
1. Teskoce i problemi uslovljeni drugim ¢iniocima 114 | 3.52 0.55
%. Uskladenost organizacije i pripremanja sa situacijom na 114 | 387 0.29
casovima

fé(;l;leskoce i problem u realizaciji nastave u kolektivnom obliku 114 | 3.70 056
4. Teskoce u organizaciji i realizaciji grupnog oblika rada 114 | 3.65 0.61
Ukupno 114

N-broj ispitanika
AS-aritmeticka sredina
SD-standardna devijacija

U ovom delu instrumenta, procene nastavnika o tezini problema na koje
nailaze tokom planiranja i realizovanja nastavnih aktivnosti, kao i moguénostima

prevazilazenja istih, utvrdivane su na osnovu njihove opredeljenosti za jedan od cetiri
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ponudenih odgovora, gde broj 1 zna¢i “problem koji ne mogu da reSim”; broj 2
“uspevam da re$im problem, ali uz dosta teSkoc¢a”; broj 3 “problem resavam lako” i broj
4 “nemam problema niti teSkoc¢a”. Imaju¢i u vidu moguénost postojanja drugih
problema ili teskoca koje u instrumentu nisu predstavljene, od nastavnika je zatrazeno
da ih identifikuju i dopiSu u posebnom delu upitnika. Takode, na kraju svake ponudene
tvrdnje od nastavnika je zatrazeno da ukratko odgovore na koje nacine reSavaju
odredene probleme i teSkoce sa kojima se tokom planiranja i realizovanja nastave
matematike susre¢u. Uvidom u datu tabelu, moze se uociti da ni u jednoj oblasti ve¢ina
nastavnika nije identifikovala znacajne teSkoc¢e, odnosno probleme. Prosec¢na vrednost
odgovora nastavnika u svim oblastima nalazi se pribizno najviSoj meri vrednosti u
upitniku (AS=4), §to zna¢i da nastavnici matematike uglavnom nemaju probleme,
odnosno ukoliko ih imaju reSavaju ih lako, bez znacajnih poteskoca.

Analizom pojedinacnih oblasti, takode, nije uofen znacajniji stepen
problema niti teSko¢a na koje nastavnici nailaze tokom planiranja, odnosno realizacije
nastavnih aktivnosti. U prvoj oblasti utvrdivani su problemi uslovljeni razli¢itim
¢iniocima, kao S§to je nedostatak vremena za detaljnije pripremanje nastave, obim
nastavnog programa 1 nastavnog sadrZaja, nedovoljan fond nastavnih casova za
vezbanje 1 utvrdivanje nastavnog gradiva, kao i1 nedovoljna opremljenost Skole
odgovaraju¢im nastavnim sredstvima i priborom. Ni u jednoj od navedenih stavki
ispitani nastavnici nisu znacajnije identifikovali postojanje odredenog problema ili
teskoca, $to je prikazano u Tabeli 16. (u Prilogu). Zanemarujuce mali procenat ispitanih
nastavnika (3.5%) smatra da ima odredenih probema koje ne mogu da rese, kada je u
pitanju nedostatak vremena za temeljnije planiranje nastave. Svi ostali nastavnici
(96.5%) smatraju da ovaj problem resavaju lako, odnosno da imaju dovoljno vremena
za planiranje nastavnih aktivnosti. Slicni odgovori dobijeni su i u ostalim ajtemima.
Jedino je u Cetvrtom ajtemu, usmerenom na probleme koji se odnose na materijalnu
opremljenost $kole, primec¢ena nesto izrazenija razlika u odgovorima nastavnika. Jedan
deo ispitanih nastavnika (14.9%) procenio je da nedostatak Skolskih sredstava i pribora
za njih predstavlja znacajan problem, koji ne mogu da rese. S druge strane, vecu grupu
ispitanih nastavnika (66.7%) ¢ine nastavnici koji su dali potpuno suprotan odgovor. Oni
smatraju da nemaju nikakvih problema kada je u pitanju materijalna obezbedenost skole

nastavnim sredstvima i priborom. Posebnoj grupi nastavnika (18.4%) pripadaju
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nastavnici koji uvidaju postojanje ovog problema, ali i koji pokusavaju da takav
problem rese. U svojim odgovorima ovi nastavnici ukratko su opisali nacine na koje
reSavaju probleme u vezi nedostatka adekvatnog materijala i nastavnih sredstava.
Najvise njih izjasnilo se da ove probleme reSavaju tako $to sami ili zajedno sa
ucenicima kreiraju nastavna sredstva, odnosno razli¢ite materijale, modele i pribor,
kako bi obezbedili jednostavnije i lakSe savladanje matemati¢kih sadrzaja, zadataka i
zahteva koji se od ucenika ocekuju.

U oblasti organizacije nastave i njenoj uskladenosti prema situacijama na
nastavnim casovima (Tabela 17, u Prilogu), nastavnici su takode procenili da nemaju
znacajnijih problema niti teSkoca. Pojedinacnim stavkama ispitivane su procene
nastavnika o postojanju i karakteristikama problema u okviru izbora adekvatnih
zadataka za rad na ¢asovima matematike, razlikovanja situacije na ¢asovima u odnosu
na predvidene aktivnosti, kao 1 organizovanje nastave diferencirane prema
karakteristikama i mogucénostima ucenika. Osim toga, nastavnicima je ponudena
mogucnost da dopiSu druge probleme ili teskoce sa kojima se susre¢u u ovoj oblasti
nastavnih aktivnosti. lzuzev organizacije diferencirane nastave, za koju manji broj
nastavnika (8) smatra da im predstavlja odredeni vid poteSkoca, ni u jednom od ostalih
tvrdnji nastavnici nisu identifikovali poteSkoce, niti su se izjasnili o tome da postoje
drugi problemi, koji upitnikom nisu bili obuhvaceni.

Procene nastavnika o problemima i teskocama prisutnim u oblasti aktivnog
uceséa ucenika u nastavi matematike (Tabela 18, u Prilogu), utvrdivane su takode na
osnovu procenata njihove ucestalosti prema odgovorima u zadatim tvrdnjama. Osim
toga 1 u ovoj oblasti je od nastavnika zatraZzeno da imenuju druge probleme koji
eventualno postoje a nisu naglaSeni u instrumentu. Ni u ovoj oblasti ve¢ina nastavnika
nije identifikovala nikakve probleme niti poteSkoce. Izvesne razlike mogu se uociti kod
tvrdnje kada jedan ucenik resava zadatak na tabli, ostali ucenici nisu dovoljno pazljivi.
Najveé¢i procenat nastavnika (72.8%) procenio je da sa ovakvim situacijama nema
problema niti teSkoca, dok je blizu tre¢ine njih (27.2%) identifikovalo ovaj problem kao
znacajan. Ovi nastavnici naveli su odredene nacine reSavanja navedenog problema.
Najces¢i odgovori, kojima su nastavnici opisali nacine reSavanja ovog problema,
podrazumevali su izricanje opomena u¢enicima u vidu neverbalnih ili verbalnih poruka,

kao 1 izvodenje nepazljivih ucenika da pred tablom nastave sa reSavanjem zapocetog
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zadatka. Sli¢ne odgovore ovi nastavnici davali su i kada je re¢ o neposrednom, odnosno
istovremenom aktiviranju veceg broja ucenika za ucenje matematickih sadrzaja, u
okviru kojih su naglasli da koriste podsticajne poruke u vidu odredenih pohvala ili
nagrada.

Poslednja oblast u kojoj su utvrdivane procene nastavnika o problemima i
teSko¢ama na koje nailaze tokom planiranja i realizacije nastave matematike, odnosila
se na aktivnosti tokom grupnog oblika nastavnog rada (Tabela 19, u Prilogu). Ni u ovoj
oblasti ispitani nastavnici nisu smatrali da imaju znacajnijih problema ili teskoc¢a. Tek
nesto vise od petine ispitanih nastavnika smatra da postoje odredeni problemi sa kojima
se suocavaju tokom realizacije nastavnih aktivnosti organizovanih prema grupama
ucenika. Najcesc¢e probleme prema njihovoj proceni predstavlja odsustvo obuhvatnijeg
pracenja aktivnosti ucenika, pasivnost odredenih ucenika i nedovoljno vremena na
Casovima za realizaciju ovog oblika nastavnog rada. Oni nastavnici, koji su
identifikovali ove probleme (oko 20%) naveli su i na¢ine, odnosno postupke kojima
pokuSavaju da ih reSe. Navedeni postupci uglavnom se svode na davanje razlicitih
instrukcija ucenicima, razgovor sa njima, zadavanje zadataka prema strukturi grupe i
slicno. Takode, ispitani nastavnici smatraju da jedan od znacajnih problema zbog kojih
ne organizuju ¢esS¢e nastavu po grupama, predstavlja otezana kontrola u€enika i njihovih
aktivnosti.

Dobijeni rezultati na osnovu procena nastavnika natematike o teSkocama i
problemima u podruéju organizacije, planiranja i realizacije nastave i nastavnih
aktivnosti mogu se tumaciti na razli¢ite nacine. Kao §to je u analizi rezultata prikazano,
vecina nastavnika smatra da nema nikakvih problema niti teskoca, kada su u pitanju
navedene oblasti njihovih delatnosti. Ovakvi odgovori bili bi prihvatljivi ili ¢ak
pozeljni, ukoliko bi u€enici u nastavi matematike ostvarivali visok uspeh. To bi onda
znacCilo da se aktivnosti u nastavi, odnosno uc¢enje matematickih sadrzaja odvija bez
ikakvih poteskoc¢a, §to pokazuje i uspeh ucenika. Medutim, ve¢ u prikazu uzorka
istrazivanja u ovom radu, moze se uociti da je nivo ostvarenog uspeha ucenika znatno
nizi od nivoa njihovog opsteg uspeha na kraju Skolske godine. To znaci da postoji vise
razloga za detaljnijom analizom dobijenih podataka. Na primer, u oblasti aktivnog
ucestvovanja ucenika, nastavnici su u jednoj stavci procenili da nemaju teskoc¢a tokom

aktiviranja ucenika, odnosno da nemaju problema sa odsustvom aktivnosti drugih
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ucenika kada jedan od njih reSava zadatak na tabli. Ovakvi odgovori mogu se tumaciti i
kao nedostatak zainteresovanosti nastavnika za druge ucenike, one koji trenutno ne
reSavaju zadatak na tabli. S druge strane, u odnosu na dobijene rezultate moze se
pretpostaviti da je nastavnik preokupiran pracenjem rada jednog ucenika zanemario
aktivnosti drugih ili da nastavnik mozda podrazumeva da su i ostali ucenici aktivni
ukoliko ne prave vidljive probleme, ve¢ prepisuju zadatak sa table. Navedeni primer
moze posluziti kao model za interpretaciju procena nastavnika i u ostalim ajtemima,
koji se odnose na njihovo uocavanje i shvatanje problema i teSkoc¢a tokom planiranja i
realizacije nastavnih aktivnosti. Na osnovu toga potrebno je naglasiti da je probleme i
poteskoce nastavnika u navedenim oblastima neophodno sagledati i u eventualnoj
njihovoj povezanosti sa uspehom ucenika u nastavi matematike, ¢ime bi dobijeni
rezultati jasnije ukazali na postojanje problema, odnosno na njihovo prepoznavanje i
razumevanje od strane nastavnika. Utvrdivanje povezanosti izmedu navedenih varijabli

predstavice se u posebnom poglavlju ovog rada.
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2. Nacini, postupci i sredstva kojima nastavnik
motiviSe ucenike u nastavi matematike
Uloga nastavnika u podru¢ju motivacije utvrdivana je na osnovu procena
ucenika o nacinima, postupcima i sredstvima nastavnog rada, kojima nastavnici
podsticu aktivnost ucenika i razvijaju njihova interesovanja za ucenje matematickih
sadrzaja. Podru¢je motivacije u instrumentu istrazivanja podeljeno je na dva dela. U
prvom delu ucenici su procenjivali karakteristike, odnosno ucestalost razli¢itih
postupaka i1 nacdina rada nastavnika, dok su u drugom delu procenjivali znacaj

motivacionih postupaka i na¢ina rada nastavnika matematike.

2.1. Karakteristike i ucestalost razli¢itih na¢ina rada i postupaka
nastavnika u motivisanju ucenika za u¢enje matematickih sadrzaja

Aktuelni postupci nastavnika, kojima iniciraju motivaciju i razvijaju
interesovanja svojih ucenika za ucenje matematike, utvrdivani su na osnovu procena
ucenika o njihovoj ucestalosti tokom nastavnih i vannastavnih aktivnosti. Znacajni
motivacioni postupci i nacini rada nastavnika, kao i1 karakteristike odredenih nastavnih
sredstava ponudeni su u instrumentu istrazivanja. Kada je re¢ o proceni ucestalosti
nastavnih postupaka i upotrebe nastavnih sredstava, ucenici su se, prema utvrdenoj
petostepenoj skali Likertovog tipa, izjaSnjavali zaokruZivanjem jednog od pet
ponudenih odgovora, pri ¢emu je broj 1 onac¢avao “gotovo nikad”; broj 2 “retko”; broj 3
“povremeno’’; broj 4 “Cesto” 1 broj 5 “gotovo uvek”. Ovaj deo instrumenta sastojao se
od 47 stavki, na osnovu kojih je od ucenika zatrazeno da procene koliko Cesto
nastavnici matematike sprovode odredene postupke u nastavi, kao 1 u kojoj meri koriste
razli¢ita nastavna sredstva tokom nastavnih casova ili vannastavnih aktivnosti. S
obzirom na ¢injenicu da su i u upitniku za ucenike, kao i u instrumentu za nastavnike,
koriS¢eni suprotstavljeni ajtemi, prilikom obrade podataka svi oni razvrstani su u okviru
11 pojedina¢nih oblasti. Dobijeni rezultati predstavljeni su najpre na osnovu ukupnih
odgovora ucenika prema odredenim motivacionim oblastima, §to je prikazano u Tabeli
20. Potpunija analiza dobijenih rezultata predstavljena je u narednom delu ovog

poglavlja.
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Tabela 20: Oblasti motivacionih postupaka i nacina rada nastavnika matematike

Podrucja motivacionih postupaka i na¢ina rada nastavnika

matematike N AS SD
1L Mptlvacmm pOStl:IpC.l r}astavnlka prilikom uvodenja 570 290 5
ucenika u nastavnu jedinicu

2. Ucesce uCenika u osmisljavanju matematickih zadataka 570 1.47 A48
3. Nacdini i postupci izlaganja nastavnog gradiva 570 3.81 45
4. Prepoznavanje i uvazavanje individualnih razlika ucenika | 570 3.44 42
5. Podsticanje samostalnosti i/ili kontrola u¢enika 570 3.09 .78
6. Motivisanje ucenika razli¢itim oblicima nastavnog rada 570 2.69 57
7. N.asta.\(ne | vahnastavne aktinosti u cilju razvijanja 570 251 5
motivacije ucenika

8. Povezivanje matematike sa realnim situacijama 570 3.00 .82
9. Kpnsgenge nas.t‘avr'nh. sredstava u Clllu Iniciranja 570 207 61
motivacije i razvijanja interesovanja u¢enika

1(3. meam zadaci kao sredstvo razvijanja motivacije 570 376 68
ucenika

11. Yre@povanj ¢ i ocenjivanje ucenika u cilju razvijanja 570 358 59
motivacije za ucenje matematike

Ukupno 570

N-broj ispitanika
AS-aritmeticka sredina
SD-standardna devijacija

Uvidom u rezultate predstavljene u datoj tabeli moze se uociti da ucenici
razli¢ito procenjuju odredene oblasti motivacionih postupaka i nacina rada nastavnika
matematike. Procene ucenika u odnosu na prose¢nu meru vrednosti u upitniku (AS=3)
variraju u zavisnosti od odredene motivacione oblasti. U ukupnom skoru ucenici su
uglavnom pozitivno, odnosno ucestalim, procenili motivacione postupke nastavnika u
okviru oblasti izlaganja nastavnog gradiva (AS=3.81), u oblasti zadavanja domacih
zadataka (AS=3.76), u okviru vrednovanja rada ucenika i1 njihovog ocenjivanja
(AS=3.58), kao 1 u oblasti prepoznavanja individualnih razlika ucenika (AS=3.44). S
druge strane, nesto nize procene ucCenika mogu se uoliti u oblasti podsticanja
samostalnosti ucenika (AS=3.09), povezivanja matematike sa realnim situacijama
(AS=3), kao 1 u oblasti iniciranja motivacije ufenika tokom uvodenja u nastavnu
jedinicu (AS=2.90). Ukupni skor procena uéenika u ostalim podrucjima bio je znatno
ispod prosecne mere vrednosti (AS=3). Tako su ucenici procenili motivacione postupke
nastavnika kada su u pitanju oblasti razvijanja motivacije razli¢itim oblicima nastavnog

rada (AS=2.69), podsticanja interesovanja ucCenika u nastavnim i vannastavnim
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aktivnostima (AS=2.51), kori$¢enja razli¢itih nastavnih sredstava (AS=2.07), kao i u
oblasti koja se odnosi na uces¢e ucenika u osmisljavanju nastavnih zadataka i problema
za uCenje (1.47). Dobijeni rezultati mogu se posmatrati u smislu, da nastavnici
matematike ne motiviSu ucenike u onim oblastima koje su procenjene nizom merom
vrednosti u odnosu na meru proseka u instrumentu (AS=3). Medutim, s obzirom na
suprotstavljenost pojedinih ajtema u upitniku, potrebno je izvrsiti njihovu detaljniju
analizu. Zbog velikog broja pomenutih oblasti u nastavku rada bi¢e predstavljen manji
broj tabela, dok je vec¢ina njih predstavljena u Prilogu ovog rada.

(1) Motivacioni postupci nastavnika prilikom uvodenja ucenika u nastavnu
jedinicu. U okviru ove oblasti nastavnih aktivnosti nastojalo se utvrditi na koje nacine
nastavnik matematike zapocinje nastavni ¢as, odnosno da li ve¢ na pocetku nastavnog
Casa podstice motivaciju ucenika i1 razvija njihova interesovanja za matematiku. U
skladu s tim, u upitniku su postavljene tri medusobno suprotstavljene tvrdnje. Prva od
njih podrazumeva da nastavnik svoje aktivnosti, odnosno nastavni cas zapocinje tako
Sto ucenicima detaljno objasnjava Sta ée se na tom casu raditi, u drugoj je istaknuto
spontano zapocinjanje nastavnog casa, koris¢enjem razlicitih zanimljivih problema i
primera, dok su u tre¢oj tvrdnji postupci nastavnika matematike predstavljeni u smislu
da nastavnici bez ikakvih objasnjavanja ili uvodenja ucenika u problem, zapisuju na
tabli naslov nastavne jedinice i poc¢inju sa radom, §to znaci da ne vode dovoljno ra¢una
o motivaciji u¢enika. Dobijeni rezultati predstavljeni su u Tabeli 21 (u Prilogu). Najvise
ispitanih ucenika procenilo je da nastavnik éesto (39.1%), odnosno gotovo uvek
(21.4%) nastavni Cas zapocinje tako Sto ucenicima detaljno objas$njava Sta ¢e tog dana
raditi na Casu. Znatno manje ucenika odgovorilo je da nastavnici Cesto (25.8%), ili
gotovo uvek (2.1%) ucenike uvode u nastavnu jedinicu postavljanjem zanimljivog
problema, dok najmanje njih smatra da nastavnici ¢esto (13.2%) ili skoro uvek (1.9%),
nastavni ¢as zapo&inju bez ikakvih objagnjavanja.

Uporedivanjem prikazanih rezultata na osnovu odgovora ucenika sa
procenama nastavnika, prema sli¢no ponudenoj tvrdnji (Tabela 11), moZe se uociti da se
njihovi odgovori gotovo ne razlikuju. Najveci broj nastavnika takode je odgovorio da
ucenicima detaljno objaSnjava ono §to ¢e tog dana raditi na ¢asu matematike, dok je

znatno manje onih nastavnika, koji nastavu zapocinju postavljanjem problema ili

2 Ukupan skor izveden je na osnovu pozitivnih procena uéenika u sve tri ponudene tvrdnje. Precizni
podaci za svaku tvrdnju prikazani su u Tabeli 21 u Prilogu ovog rada.
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navodenjem zanimljivih primera. Detaljniju analizu predstavljenih odgovora potrebno je
izvrsiti ispitivanjem povezanosti ovakvih nacina rada sa uspehom ucenika u nastavi
matematike, $to ¢e biti predstavljeno u posebnom poglavlju ovog rada.

(2) Kada je re¢ o razvijanju motivacije ucenika njihovim uces¢em u
osmisljavanju nastavnih zadataka, odnosno u planiranju i pripremanju nastavnih

aktivnosti, procene ucenika predstavljene su u Tabeli 22.

Tabeli 22: Ucesée ucenika u osmisljavanju matematickih zadataka

Ponudena tvrdnja Procene ucenika f % AS SD
gotovo nikad 8 1,4
4. Nastavnik matematike nam retko 12 2,1
uglavnom zadaje zadatke iz povremeno 35 6,1 446 | 0.82
udzbenika, zbirke zadataka i radnih Cesto 171 30,0 ' '
listova gotovo uvek 344 60,4
ukupno 570 100,0
gotovo nikad 344 60,4
5. Ucenici zajedno sa nastavnikom retko 2i5 39'15
ucestvuju u osmisljavanju EJovremeno 0, 1,41 | 0,49
matematickih zadataka cesto 0 0
gotovo uvek 0 0
ukupno 570 | 100,0

Prema procenama vecine ucenika (90.4%), u odabiru nastavnih sadrZaja i
matematickih zadataka nastavnici uglavnom “konsultuju” udzbenike ili zbirke zadataka.
S druge strane, najvise ucenika (60.4%) smatra da ih nastavnici ne ukljucuju da zajedno
sa njima planiraju nastavu i osmisljavaju nastavne zadatke i probleme ili da ih retko
(39.5%) ukljucuju u takav vid aktivnosti. Dobijeni rezultati gotovo u potpunosti su
podudarni sa procenama nastavnika u odnosu na sli¢no definisanu tvrdnju (Tabela 8).
Dakle, bez obzira na preporuke brojnih autora, koji smatraju da je ucenike potrebno
uvek ukljucivati u planiranje nastavnih aktivnosti, moze se izneti stav da ispitani
nastavnici matematike ne ukljuuju ucenike u aktivnosti koje se ti€u planiranja ili
odabira razlicitih zadataka i oblasti uc¢enja.

(3) Postupci i nacini izlaganja nastavnog gradiva. U ovoj oblasti veéina
ispitanih ucenika smatra da nastavnici koriste razli¢ite nacine, kako bi ih motivisali da
aktivnije ucestvuju u ucenju matematickih sadrzaja. Ukupni rezultati prikazani su u
Tabeli 23. (u Prilogu). Slicno odgovorima nastavnika, ve¢ina ucenika (60.2%)

procenjuje da nastavnici ¢esto, odnosno gotovo uvek (22.8%) isticu cilj casa i znacaj
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ucenja novog nastavnog gradiva. Takode, veci broj uc¢enika smatra da nastavnici Cesto
ili gotovo uvek (72%) na razlicite nacine objasnjavaju matematicke pojmove, kako bi ih
oni lakSe razumeli i usvojili. Sli¢ni rezultati vidljivi su 1 u procenama ucenika prema
tvrdnji nastavnici cesto objasnjavaju da postoji vise nacina da se dode do tacnog
reSenja u zadatku. Prema prikazanim rezultatima, samo jedna tre¢ina ispitanih ucenika
(33.3%) procenjuje da nastavnici ovu aktivnost sprovode povremeno, dok je ukupan
broj onih ucenika, ¢iji nastavnici Cesto ili gotovo uvek sprovode ovakve postupke
znatno veci (63.1%). Na osnovu dobijenih rezultata moZe se pretpostaviti da nastavnici
tokom izlaganja nastavnog gradiva koriste razli¢ite nacine i postupke kojima motiviSu
ucenike da uzmu aktivnije uc¢esée u ucenju matematike. Medutim, s obzirom na procene
ucenika u preostale dve stavke, nije moguce u potpunosti se sloziti sa navedenom
pretpostavkom. Naime, veéina ispitanih ucenika (62.6%) procenila je da nastavnici u
najvec¢oj meri izvode nastavu, odnosno prezentuju nastavno gradivo tako S§to ispisuju
zadatke na tabli i objasnjavaju, dok ucenici sluSaju i prepisuju zapisano. Samo cetvrtina
od ukupnog broja ispitanih ucenika (25.6%) smatra da njihovi nastavnici retko ili
gotovo nikad ne koriste ovakav nacin izlaganja nastavnog gradiva. U teorijskom delu
ovog rada bilo je re¢i o tome da ovakvi postupci nastavnika ne podsti¢u ucenike da
aktivno ucestvuju u nastavi matematike, ve¢ ih stavljaju u poziciju pasivnih posmatraca
(Frenzell et al., 2011; Hidi & Harackiewich, 2000). Zato je korisno ove rezultate
analizirati 1 sa stanoviSta postignutog uspeha ucenika, Sto ¢e biti predstavljeno u
posebnom poglavlju ovog rada. Nesto drugaciji odnos u procenama ucenika moze se
uociti u poslednjem ajtemu nastavnik matematike kod ucenika razvija sklonost ka
izazovima, koristec¢i zadatke koji podsticu ucenika da nepreduje. Znafajan procenat
ucenika (43%) procenjuje da nastavnici Cesto ili gotovo uvek koriste ovakav vid
podsticanja aktivnosti, dok manji broj njih (13%) smatra da nastavnici retko razvijaju
sklonost ucenika ka izazovima, tako Sto koriste zanimljive matematicke zadatke. Pored
toga, najve¢i procenat ispitanih ucenika (44%) procenjuje da nastavnici povremeno
koriste ovakav nacin rada. Ovakvi rezultati svakako ne pokazuju da nastavnici ne
motiviSu ucenike, naprotiv. Medutim, potrebno je skrenuti paznju na ¢injenicu, da je
neophodno da svi nastavnici ¢esS¢e kreiraju takve zadatke, a ne da to rade povremeno,

retko ili gotovo nikad, kako je procenila vecina ispitanih ucenika.
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(4) Prepoznavanje i uvazavanje individualnih razlika ucenika. U 0vO0j
oblasti u€enici su procenjivali ucestalost nastavnih postupaka i nac¢ina rada usmerenih
prema njihovim moguénostima i individualnim karakteristikama. Na osnovu procena
ucenika, u osam razliCitih ajtema utvrdivani su nivo nastavnikovih ocekivanja od
ucenika, brzina prelazenja nastavnog gradiva, razvrstavanje zadataka prema nivoima
tezine, izvodenje ucCenika da zadatke reSavaju na tabli i postavljanje rokova za
savladavanje odredenih matematickih zadataka ili nastavnih oblasti. Dobijeni podaci
predstavljeni su u Tabeli 24 (u Prilogu).

Analizom dobijenih rezultata moze se uociti da je veéina ucenika pozitivno
procenila navedene postupke i nacine rada nastavnika. Medutim, u odredenim stavkama
moguce je uociti znacajne razlike u njihovim procenama. Tako, na primer, u tvrdnji
nastavnik matematike objasnjava nacine resavanja problema dok ne bude siguran da su
svi ucenici shvatili kako da ga reSe, znaCajan procenat ispitanih ucenika (44.7%)
procenio je da nastavnici samo povremeno, retko ili gotovo nikad ne praktikuju ovakav
nacin rada. NeSto viSe od polovine ispitanih ucCenika smatra da nastavnici Cesto,
odnosno gotovo uvek objas$njavaju nacine reSavanja matematickih zadataka, kako bi ih
shvatili svi ucenici. Sli¢na situacija uocena je i kada je re¢ o tvrdnji: nastavnik
matematike brzo prelazi nastavno gradivo, bez obzira Sto nisu svi ucenici savladali
prethodne zahteve. Vise od trecine, od ukupnog broja ispitanih uéenika (35.9%),
procenila je da nastavnici povremeno (27%), ¢esto (6.1%) ili gotovo uvek (2.8%), brzo
prelaze nastavno gradivo. S druge strane, vecina ucenika (64%) smatra da nastavnci
retko prelaze na u€enje novog nastavnog gradiva, ukoliko nisu svi ucenici savladali
prethodno gradivo. Imaju¢i u vidu C¢injenicu da uéenje matematike predstavlja
nadogradujuci proces, u kome se novo gradivo nadovezuje na ranije usvojena znanja,
procenat ovakvih odgovora ucenika (35.9%) trebao bi da bude na znatno niZem nivou
od prikazanog. Prema rezultatima u ostalim stavkama, moZe se uociti da vecina
nastavnika Cesto izvodi sve ucenike da reSavaju zadatke pred tablom, kao i da ne prave
razliku izmedu boljih ili slabijih ucenika, pa da jedne od njih zanemaruju. Takode,
ucenici su uglavnom saglasni u proceni da nastavnici slabije uc¢enike ne kaznjavaju time
Sto od njih traze da zadatke reSavaju pred drugim vrSnjacima. Osim toga, vecina
ispitanih ucenika je, takode, procenila i da ih nastavnici ne pritiskaju rokovima u okviru

kojih treba da nauce odredene zadatke ili nastavne oblasti.
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(5) Podsticanje samostalnosti i/ili kontrola ucenika. Postupci nastavnika u
okviru ove oblasti utvrdivani su na osnovu procena ucenika kroz dve suprotstavljene
tvrdnje (Tabela 25. u Prilogu). Prva, koji je glasila nastavnik podstice samostalnost u
reSavanju zadataka i toleriSe greske ucenika | druga nastavnik matematike ne podstice
samostalnost u radu, ve¢ kontrolise ucenike i ne dozvoljava im da pogrese u resavanju
matematickih zadataka. Nesto vise od trecine ispitanih ucenika (39.1%), postupke
nastavnika prema ponudenoj prvoj tvrdnji procenjuje kao ucestale, dok je manji broj
njih (14.6%), procenio da nastavnik retko podsti¢e samostalnost i toleriSe greske
ucenika. NajviSe ispitanih ucenika (46.3%), smatra da nastavnik samo povremeno
podsti¢e samostalnost u¢enika i tolerise njihove greske. S druge strane, kada je u pitanju
kontrola ucenika, viSe njih (41.3%) je procenilo da ih nastavnici €esto kontroliSu, dok je
nesto nizi broj onih ucenika, koji smatraju da nastavnici retko sprovode strogu kontrolu
ili da im ne dozvoljavaju greske u radu (33.8%). Zanimljivo je da su u ovim stavkama
uocene razli¢ite procene odredenih ucenika, (razlicit je broj ucenika) koji su u odnosu
na obe tvrdnje procenili da nastavnici povremeno koriste oba naina rada u nastavi.
Naime, iako su ponudene tvrdnje definisane u suprotstavljenom odnosu, u prvoj tvrdnji
je Cak 264 ucenika (46.3%) procenilo da njihovi nastavnici povremeno podsti¢u
samostalnost u¢enika u radu. S druge strane, u tvrdnji u kojoj se istice kontrola uc¢enika,
znatno je manji procenat ucenika koji smatraju da ih nastavnici “povremeno” kontrolisu
i da im ne dozvoljavaju samostalnost u radu. Zato je dobijene rezultate potrebno
detaljnije analizirati uvidom u povezanost izmedu pomenutih postupaka nastavnika i
uspeha u€enika u nastavi matematike, $to ¢e biti predstavljeno u posebnom poglavlju.

(6) Podsticanje motivacije ucenika razlicitim oblicima rada u nastavi
matematike. U okviru ove oblasti, ucenici su procenjivali u kojoj meri nastavnici
matematike realizuju nastavu prema razli¢itim oblicima nastavnog rada, kako bi ih
motivisali da se aktivnije ukljuce u ucenje matematickih sadrzaja. S obzirom na to da su
u ranijem delu instrumenta ve¢ utvrdivani postupci nastavnika u frontalnom obliku
nastavnog rada, u ovom delu instrumenta ispitana je ucestalost grupnog oblika rada,
rada u parovima i individualnog oblika rada u nastavi. Dobijeni rezultati predstavljeni
su u Tabeli 26, na osnovu ¢ega se mogu uoditi razli¢ite procene uc¢enika o koris¢enju

pomenutih oblika rada u nastavi matematike.
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Tabela 26: Razvijanje motivacije ucenika razlicitim oblicima rada

u nastavi matematike

Ponudene tvrdnje Procene ucenika f % AS SD
21. Nastavnik deli uenike u grupe, | gotovo nikad 269 47,2
kako bi nas podsticao da zajedno retko 96 16,8
ucimo, dolazimo do resenja i povremeno 100 175] 2,08 1,19
medusobno razmenjujemo Cesto 101 17,7
misljen;ja. gotovo uvek 4 0,7
gotovo nikad 282 49,5
22. Nastavnik deli ucenike u retko 1071 188
.. povremeno 127 22,3
parove, gde po dva ucenika rade na I 33 58 1,95 1,13
istom zadatku (problemu). golovo Uvek o 37
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 2 0,4
23, Na asovima matematike svi |70
ucenici reSavaju jedan (isti) zadatak — 4,03 0,93
ojedinac¢no (svako za sebe). cesto 181 318
po] gotovo uvek 219 38,4
ukupno 570 | 100,0

Na osnovu rezultata predstavljenih u Tabeli 26 moZze se uociti da je, kada je
re¢ o ucenju po grupama, najvise ucenika (47.2%) procenilo da nastavnici gotovo nikad
ne koriste ovaj oblik nastavnog rada, dok je manje od petine ukupnog broja ispitanih
ucenika (18.4%) dalo suprotne odgovore. Takode, kada je u pitanju rad u parovima,
procene ucenika pokazuju da je on u nastavi matematike jo$ rede zastupljen. U tre¢em
ajtemu, ucenicima je ponudeno da procene koliko Cesto na ¢asovima matematike svi
reSavaju jedan isti zadatak pojedinacno (svako za sebe). Vise od dve tre¢ine ispitanih
ucenika (72.2%), procenilo je da nastavnici matematike najeS€e organizuju ovakav
nacin reSavanja zadataka. Na osnovu dobijenih rezultata, moze se uociti da procene
ucenika odgovaraju stavovima nastavnika, gde se vecina njih izjasnila da u nastavi
matematike najcesce koristi frontalni oblik nastavnog rada (Tabela 13). S druge strane,
procene ucenika o tome da zadatke iz matematike reSavaju po principu “svako za sebe”,
moze znaciti da nastavnici matematike cesto koriste individualni oblik rada u nastavi.
Medutim, treba skrenuti paznju na procene najveceg broja ucenika (72.2%), prema
kojima svi oni najceS¢e reSavaju isti zadatak, $to znaci da su zadaci u individualnom
radu jednoobrazni, odnosno isti za sve u¢enike. Ovakav podatak dovodi u sumnju raniju
procenu ucenika, ali 1 nastavnika, u izjaSnjavanju da se nastavni zadaci razvrstavaju

prema tezini u skladu sa karakteristikama i moguénostima ucenika. Shodno tome, moze
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se pretpostaviti da nastavnici razrstavaju zadatke po tezini, ali ostaje otvoreno pitanje,
koliko cesto sprovode takve postupke i naine svojih aktivnosti? Procene ucenika o
koriS¢enju razli¢itih oblika nastavnog rada potrebno je detaljnije analizirati, u smislu
utvrdivanja povezanosti razlicitih oblika rada sa postignutim nivoom uspeha ucenika iz
matematike, Sto ¢e biti predstavljeno u posebnom poglavlju ovog rada.

(7) Osmisljavanje razlicitih nastavnih 1 vannastavnih aktivnosti u cilju
podsticanja motivacije i razvijanja interesovanja ucenika za matematiku. U ovoj oblasti
motivacioni postupci i nacini rada nastavnika matematike utvrdivani su na osnovu
procena ucenika o ucestalosti razli¢itih aktivnosti koje nastavnici sprovode, kako u
redovnoj nastavi, odnosno na casovima matematike, tako i van nje. Ponudenim
tvrdnjama u upitniku obuhvadene su aktivnosti u pogledu osmisljavanja razlicitih
zanimljivih zadataka, organizovanja takmicenja, matematiCkih zagonetki i igara,
zadavanja kontrolnih zadataka, formiranja matematickog kluba, kao i organizovanju
dopunske, odnosno dodatne nastave. Dobijeni rezultati prikazani su u Tabeli 27 (u
Prilogu).

Na osnovu procena ucenika prikazanih u Tabeli 27 (u Prilogu), moze se
uociti da nastavnici matematike kao jedan od najce$¢ih oblika vannastavnih aktivnosti
koriste dopunsku 1 dodatnu nastavu. Dve tre¢ine ispitanih ucenika (66.7%) procenilo je
da nastavnici Cesto, odnosno gotovo uvek organizuju dodatne i dopunske nastavne
casove. Kada je re¢ o drugim oblicima aktivnosti ve¢ u prvom ajtemu, postavljenom u
vidu uopstenije tvrdnje nastavnik osmisljava razlicite aktivnosti, kako bi nam
matematiku ucinio zanimljivijom, mogu se uoc€iti neujednacene procene ucenika. Nesto
visSe od tre¢ine ispitanih ucenika (39.1%) smatra da nastavnici Cesto osmiSljavaju
ovakve zadatke. Medutim, ne treba zanemariti ni procene onih ucenika (17.5%) ¢iji
nastavnici vrlo retko osmisljavaju ovakve zadatke, kao uostalom ni najveci broj ucenika
(43.3%), koji procenjuju da nastavnici samo povremeno osmiSljavaju zanimljive
aktivnosti u nastavi matematike. S obzirom na stavove razliCitih autora, kao 1 na
rezultate odredenih istrazivanja, prikazanih u teorijskom okviru ovog rada (Deji¢ i sar.,
2009; Frenzel et al., 2010; Charanchi, 2011), nastavnici bi trebalo ¢eS¢e da osmisljavaju
razli¢ite zanimljive aktivnosti, kako bi motivisali u¢enike da aktivnije ucestvuju u
procesu ucenja matematickih sadrzaja. Zanimljivo je takode napomenuti da je vecina

ucenika (51%) procenila da nastavnici gotovo nikad ili vrlo retko organizuju takmicenja
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na casovima, dok samo Ccetvrtina ucenika (24.2%) ovakve postupke nastavnika
procenjuje ucestalim. Sli¢na situacija vidljiva je i kada se radi o organizovanju
matematickih igara, zagonetki ili kvizova. Najve¢i procenat ucenika (57.9%) ucestalost
ovakve vrste nastavnih aktivnosti procenjuje odgovorima “gotovo nikad” 1 “retko”, dok
znacajniju ucestalost navodi nesto preko cetvrtine ispitanih ucenika (29%). S druge
strane, paznju privlace procene ucenika o tome da im nastavnici matematike umesto
kvizova i zagonetki zadaju testove i kontrolne zadatke. Skoro polovina od ukupnog
broja ucenika (43.1%), smatra da nastavnici ¢esto, odnosno gotovo uvek koriste testove
i kontrolne zadatke, dok neSto manje od treéine ispitanih ucenika (30%) smatra da
nastavnici matematike retko koriste ovakav vid aktivnosti. Ono Sto takode privlaci
paznju, kada su u pitanju postupci motivacije i razvijanja interesovanja ucenika za
matematiku, jeste (ne)postojanje matematickih klubova ili sekcija, koje nastavnici treba
da formiraju, kao i da rukovode razli¢itim aktivnostima u njima. Nijedan od ispitanih
ucenika nije odgovorio pozitivno na tvrdnju da je nastavnik matematike oformio
matematicki klub u koji mogu da se ukljuce svi ucenici.

Na osnovu predstavljenih rezultata moze se smatrati da vecina ispitanih
nastavnika koristi samo “proverene” nacine 1 postupke podsticanja motivacije ucenika,
kao Sto je organizacija dopunskih ili dodatnih casova. Takode, nastavnici ceSce
praktikuju zadavanje testova i1 kontrolnih zadataka iz matematike nego Sto je to slucaj sa
organizovanjem drugih zanimljivih aktivnosti. Na primer, kada je re¢ o takmicenjima,
matematickim zagonetkama 1 slicno, moZe se uociti da je znatno manji broj onih
nastavnika koji ovakvim aktivnostima razvijaju motivaciju i interesovanja ucenika za
ucenje matematike. Pored toga, potrebno je skrenuti paznju 1 na generalni izostanak
organizacije matematickih klubova, matematickih sekcija i drugih aktivnosti, kojima bi
se znacajnije uticalo na iniciranje interesovanja ucenika za bavljenje matematikom.
Imajuéi u vidu razli¢ite procene ucenika o oblicima i ucestalosti nastavnih postupaka u
podsticanju motivacije 1 interesovanja ucenika za ucenje matematike, potrebno je
utvrditi povezanost izmedu uspeha ucenika i navedenih motivacionih postupaka
nastavnika, §to ¢e biti predstavljeno u posebnom poglavlju ovog rada.

(8) Povezivanje matematike sa realnim situacijama u Zivotu. Prema
shvatanjima odredenih autora i1 rezultatima istraZivanja, o kojima je bilo re¢i u

teorijskom okviru ovog rada (Mathew, 2009; Mikk, 2000; Mc Carthy & Slater, 2011),
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postupci nastavnika u ovoj oblasti mogu znacajno uticati na razvijanje motivacije i
interesovanja ucenika za bavljenje matematikom. Kada je re¢ o procenama ucenika o
najces¢im postupcima i nac¢inima rada nastavnika u povezivanju matematike sa realnim

situacijama, dobijeni rezultati predstavljeni su u Tabeli 28.

Tabela 28: Povezivanje matematike sa realnim (stvarnim) situacijama

Pitanje Frekvenc. | Procenat | AS SD
gotovo nikad 47 8,2
31. Na ¢asovima matematike | retko 84 14,7
nastavnik nam pri¢a o tome povremeno 205 36,0 331 | 118
koliko je matematika vazna desto 120 21,1 ' '
za Zivot. gotovo uvek 114 20,0
ukupno 570 100,0
31. Nastavnik matematike ?;f: 0 nikad gg 175’98
nam zadaje zadatke koji se oVIemeno 293 39’ 1
odnose na realne probleme, p : 3,17 | 1,07
one sa kojima se mozemo cesto 148 26,0
naéi u Fivotu. gotovo uvek 64 11,2
ukupno 570 100,0
. ) gotovo nikad 173 30,4
anegdote iz zivota cuvenih ?Ovremeno 150 26,3 2,25 | 1,05
matematicara, kako bi nas ;f)igz/o 1vek 755 103;32
zainteresovao za matematiku. ukupno 50 1000
gotovo nikad 75 13,2
34. Nastavnik matematike retko 97 17,0
izlaZze problem i trazi od povremeno 220 38,6 293 | 108
ucenika kako da taj probem | Cesto 147 25,8 ' ’
resi. gotovo uvek 31 54
ukupno 570 100,0

Na osnovu procena ucenika prikazanih u datoj tabeli moze se uociti da
nastavnici razli¢ito postupaju kada je u pitanju povezivanje matematike sa realnim,
odnosno stvarnim problemima, kao i upoznavanje ucenika sa znacajem matematike u
zivotu. Ve¢ u prvom ajtemu na casovima matematike nastavnik nam prica o tome koliko
je matematika vazna za Zivot mogu se uvideti podeljene procene ucenika. Jedan broj
njih (22.9%) smatra da nastavnici vrlo retko pricaju ucenicima o drustvenom znacaju
matematike. S druge strane, vecina ispitanih ucenika (41.1%) procenila je da njihovi
nastavnici Cesto isti¢u znacaj matematike, dok znacajan procenat njih (36%) tvrdi da

nastavnici samo povremeno skre¢u paznju na to. Sli¢ne procene ucenici su izneli 1 kada
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je re¢ o zadavanju zadataka koji se odnose na realne probleme i situacije, kao i kada se
radi o ucestalosti problemskih zadataka u nastavi matematike. Imajuéi u vidu znacaj
povezivanja matematike sa realnim situacijama, potrebno je ove podatke detaljnije
analizirati, utvrdivanjem povezanosti navedenih postupaka nastavnika sa nivoom
ostvarenog uspeha ucenika. U okviru ove oblasti u¢enicima je ponudena i tvrdnja
nastavnik matematike nam prica anegdote i zanimljivosti iz Zivota cuvenih
matematicara. Medutim, samo mali broj ucenika (14.1%) procenio je da nastavnici
Cesto koriste ovakave primere, dok su drugi ucenici priblizno jednako podeljeni u
sliénim procenama, prema kojima nastavnici retko (29.3%) ili gotovo nikad (30.4%) ne
podsticu interesovanja uc¢enika ovakvim na¢inima i postupcima rada.

(9) Raznovrsnost koris¢enja nastavnih sredstava u cilju podsticanja
motivacije i interesovanja ucenika. U ovoj oblasti ucenici su procenjivali koliko cesto
nastavnici matematike na Casovima koriste razli¢ita nastavna sredstva, materijale i
nastavni pribor. Na osnovu procena najveceg broja ispitanih ucenika (55.4%),
nastavnici samo povremeno koriste koriste razli¢ita nastavna sredstva i pomocéne
materijale. S druge strane, skoro podjednako, podeljene su procene onih ucenika koji
smatraju da nastavnici retko (23.2%), odnosno cesto (21.4%) upotrebljavaju razlicita
nastavna sredstva. Interesantno je da je najviSe ucenika procenilo da nastavnici na
casovima matematike ¢esto, odnosno gotovo uvek (65.3%) koriste samo kredu 1 tablu,
dok gotovo nikada (93.7%) ne koriste kompjuter u nastavi, kako bi prezentovali
razli¢ite, zanimljive, matematicke sadrZaje, objasnjavali matematicke pojmove ili
kreirali istraZivacke zadatke. Predstavljeni rezultati podudaraju se sa rezultatima
izvedenim na osnovu procena nastavnika (Tabela 12, u Prilogu), gde samo polovina
ispitanih nastavnika smatra da cesto, odnosno gotovo uvek koristi razli¢ita nastavna
sredstva 1 materijale, ¢cime bi ucenicima olaksSali razumevanje 1 usvajanje matematickih
sadrzaja. Takode, najveci broj nastavnika (66%) procenio je da na ¢asovima matematike
¢esto, odnosno gotovo uvek koriste samo udzbenik, kredu 1 tablu, kao nastavna sredstva
i pomo¢ni pribor. Detaljniji rezultati procena ucenika prikazani su u Tabeli 29 (u
Prilogu).

(10) Domaci zadaci kao sredstvo razvijanja motivacije ucenika. Kada je re¢
o domac¢im zadacima, u teorijskom okviru ovog rada ukazano je da oni imaju znacajnu

motivacionu funkciju, jer podsti¢u osamostaljivanje ucenika u ucenju matematike i
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reSavanju matematickih zadataka. Procene ucenika, odnosno rezultati dobijeni na
osnovu procena ucenika o ucestalosti zadavanja domacih zadataka i nadinima na koje

nastavnici proveravaju njihovu izradu predstavljeni su u Tabeli 30.

Tabela 30: Domaci zadaci kao sredstvo podsticanja motivacije ucenika

Ponudene tvrdnje Procene ucenika f % AS SD
gotovo nikad 9 1,6
38. Nastavnik matematike nam Le;\l:?e meno é; g(l)
zadaje domace zadatke iz - . 4,46 | 0,89
matematike. Cesto 116 20,4
gotovo uvek 376 66,0
ukupno 570 100,0
gotovo nikad 15 2,6
39. Sa nastavnikom retko 165 28,9
matematike u skoli zajedno povremeno 150 26,3 395 | 113
komentariSemo domace cesto 141 24,7 ' '
zadatke i ispravljamo greske. gotovo uvek 99 17,4
ukupno 570 100,0
gotovo nikad 133 23,3
40. Kada nam zadaje domace | retko 184 323
zadatke, nastavnik matematike | povremeno 165 28,9 237 | 103
ih ne pregleda i ne pridaje Cesto 82 144 ’ '
veliku paznju tome. gotovo uvek 6 1,1
ukupno 570 100,0
41, Kada pregloda domace | Ty T o
zadatke, nastavnik kritikuje ’
enike ako nisu dobro uradili povremeno 187 328 2,30 | 0,89
zadatak, a ako jesu daje visoku cesto 34 6,0
ocenu bez objasnjenja. gotovo uvek 8 1,4
ukupno 570 100,0

Na osnovu predstavljenih rezultata u Tabeli 30 uocava se da je najveéi broj
ucenika (86.4%) procenio da nastavnici matematike Cesto ili gotovo uvek ucenicima
zadaju domace zadatke. Vecina ucenika (55.6%) procenila je da nastavnici redovno
obracaju paznju na izradu zadataka i da se samo povremeno, odnosno retko desi da
nastavnici ne pregledaju radove ucenika. Takode, najveci procenat ispitanih ucenika
(42.1%) procenio je da tokom kontrole domacih zadataka nastavnici, zajedno sa
ucenicima, komentarisu njihov kvalitet 1 ispravljaju eventualne greske. Neki nastavnici,
prema procenama ucenika (26.3%), ovakav vid pracenja ucenickih aktivnosti
povremeno koriste, dok ostali nastavnici retko praktikuju ovakav nacin proveravanja

domacih zadataka, odnosno pracenja napretka ucenika u radu. Ono na $ta, takode, treba
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obratiti paznju jeste da je najveci broj ucenika (59.8%) procenio da nastavnici vrlo retko
kritikuju ucenike ukoliko nisu ispravno uradili domac¢i zadatak. U manjem obimu,
prema procenama ucenika (32.8%), nastavnici povremeno kritikuju svoje ucenike. Na
osnovu dobijenih rezultata, prikazanih u Tabeli 30 (u Prilogu), moze se izvesti tvrdnja
da vecina nastavnika koristi domace zadatke kao korisno motivaciono sredstvo, kao 1 da
vodi ratuna o kontinuitetu njihovog zadavanja i nacinima na koje ih pregleda i
komentariSe sa svojim uéenicima, kako bi ucenike podstakli na vi$i nivo aktivnosti u
ucenju matematike.

(11) Vrednovanje rada i ocenjivanje ucenika u funkciji razvijanja motivacije
za ucenje matematike. Kada je re¢ o vrednovanju rada ucenika, pracenju njihovih
aktivnosti 1 koriS¢enju ocene kao motivacionog sredstva, veéina ispitanih ucenika
procenila je da nastavnici matematike Cesto sprovode odgovarajuée podsticajne
postupke i nacine rada u nastavi (Tabela 31, u Pilogu). Tako su, na primer, uéenici
(46.2%) procenili je da ih nastavnici Cesto ili gotovo uvek usmeno obavestavaju o
stepenu napredovanja u ucenju, odnosno o trenutnom nivou njihovih postignuéa u
nastavi matematike. Znatno manji broj uc¢enika (16%) procenio je da ih nastavnici retko
obavestavaju o stepenu napredovanja u usvajanju matematic¢kih znanja. S druge strane,
interesantno je da su podeljene procene ucenika o tome da ih nastavnici matematike
ocenjuju samo formalno, ocenom u dnevniku na kraju tromesecja. Jedna trecina
ispitanika (36.3%) smatra da nastavnici takav vid ocenjivanja koriste ¢esto, dok veci
broj njih procenjuje suprotno (44.2%). Zato je potrebno obratiti paznju na povezanost
navedenih nastavnikovih postupaka u radu sa uspehom ove dve grupe ucenika, Sto ¢e
biti prikazano u posebnom poglavlju ovog rada. Kada je u pitanju objektivnost
nastavnika u ocenjivanju, ucenici su uglavnom potvrdili da su nastavnici ¢esto, odnosno
gotovo uvek objektivni i da ocenjuju u€enike zasluZenim ocenama (78.4%). Mnogo je
manji broj onih ucenika koji smatraju da su nastavnici povremeno objektivni u
ocenjivanju (16.8%), a zanemarljiv je procenat ucenika koji smatraju da su nastavnici
retko objektivni, odnosno da gotovo nikada nisu objektivni u ocenjivanju (4.8%). Sa
ovakvim procenama ucenici su bili saglasni i kada su procenjivali da li nastavnici
matematike koriste ocenu kao sredstvo kaznjavanja ili podsticanja za ucenje. Mnogo je
manji broj onih ucenika koji su procenili da nastavnici ocenama cesto kaznjavaju

ucenike (11%), od ucenika Ciji nastavnici vrlo Cesto koriste ocenu kao podsticajno
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sredstvo (53%). Zanimljivo je medutim, da je oko tre¢ine ucenika (33%) u odnosu na
poslednje dve trdnje pocenilo da nastavnici povremeno koriste obe od navedenih opcija,
odnosno da ocenu koriste i kao sredstvo podsticanja, ali i kao sredstvo kaznjavaja svojih
ucenika.

Da bi se utvrdila eventualna povezanost izmedu postupaka i nacina rada
nastavnika prema godinama radnog staza provedenog u nastavi, za odredeni broj stavki
u ovom delu instrumenta utvrdivana je razlika u procenama ucenika prema varijabli
godine radnog iskustva nastavnika. Razlike su utvrdivane na osnovu jednofaktorske
analize varijanse (ANOVA), kao i dodatnim post-hok (Scheffe test) postupkom.
Medutim, na osnovu dobijenih rezultata, prikazanih u Tabeli 102 (u Prilogu), razlike u
postupcima nastavnika u odnosu na ovu varijablu nisu se pokazale statisticki znacajnim.
Dakle, postupci nastavnika i nac¢ini kojima podsti¢u motivaciju i interesovanja uc¢enika
za matematiku ne razlikuju se znacajno u odnosu na to koliko dugo nastavnici predaju

matematiku kao nastavni predmet.

2.2 Procene ucenika o pozeljnim motivacionim postupcima
1 na¢inima rada nastavnika u nastavi matematike

Procene ucenika o postupcima i nacinima rada nastavnika, znacajnim za
iniciranje  motivacije i razvijanje njihovih interesovanja za ucenje matematike,
utvrdivane su na petostepenoj skali procene Likertovog tipa prema kojoj su ucenici,
opredeljujuéi se za jedan od pet ponudenih odgovora (1 “nimalo se ne slazem”; 2 “ne
slazem se”’; 3 “delimi¢no se slazem”; 4 “slazem se” i 5 “potpuno se slazem”), iznosili
svoj stav prema svim pojedina¢nim tvrdnjama ponudenim u instrumentu. U ovom delu
instrumenta ajtemi su konstruisani na osnovu procena akuelnih postupaka i1 nac¢ina rada
nastavnika. Kori§¢ene su samo tvrdnje sa afirmativnom osnovom, odnosno nije bilo
potrebe za kreiranjem suprotstavljenih tvrdnji u upitniku. U odnosu na prethodni deo
upitnika broj stavki je, umesto prethodnih 47, smanjen na 30. Radi preciznije obrade
podataka i analize odgovora, kao i mogucnosti poredenja sa aktuelnim postupcima
nastavnika, i u ovom delu upitnika sve stavke razvrstane su u okviru jedanaest posebnih

oblasti. Rezultati dobijeni na osnovu navedenih oblasti predstavljeni su u Tabeli 32.

237



Tabela 32: Znacajna podrucja motivacionih postupaka i
nacina rada nastavnika matematike

Motivacione oblasti N AS SD
1. Motivisanje uéenika uvodenjem u nastavnu jedinicu 570 | 4.19 | 0.63
2. Ucesée ucenika u osmisljavanju matematickih zadataka 570 | 4.16 | 0.63
3. Nadini izlaganja nastavnog gradiva 570 | 456 | 0.35
4. Prepoznavanje i uvazavanje individualnih razlika ucenika 570 | 4.24 | 0.37
5 podrska i kontrola u¢enika 570 | 446 | 0.46
6. Oblici rada u nastavi 570 | 4.16 | 0.77
7. Nastavne i vannastavne aktivnosti 570 | 4.10 | 045
8. Povezivanje matematike sa zivotnim situacijama 570 | 431 | 043
9. Nastavna sredstva 570 | 437 | 042
10. Domac¢i zadaci 570 | 459 | 0.56
11. Vrednovanje i ocenjivanje rada ucenika 570 | 4.61 | 0.98
Valid N (listwise) 570

N-broj ispitanika
AS-aritmeticka sredina
SD-standardna devijacija

Na osnovu rezultata, prikazanih u Tabeli 32, moze se uociti da ucenici
visoko procenjuju znacaj motivacije u svim navedenim podru¢jima. Prose¢na vrednost
odgovora ispitanih u¢enika, u odnosu na prikazane oblasti nastavnih aktivnosti, nalazi
se visoko iznad mere prosecne vrednosti utvrdene u instrumentu istrazivanja (AS=3).

Kada je re¢ o pojedina¢nim ajtemima u okviru navedenih oblasti, takode se
moze uociti da u€enici znacajnim smatraju vecinu postupaka i na¢ina rada nastavnika
(Tabele 33; 34 i 35, u Prilogu). Uc€enici, na primer, znacajnim procenjuju podsticajne
postupke nastavnika u situacijama kada nastavnici zapo€inju c¢as zanimljivim
problemom ili primerima iz zivota (90,9%), zatim, ako ucestvuju sa nastavnikom u
osmis$ljavanju nastavnih zadataka (86%), ako nastavnik ne prelazi brzo nastavno
gradivo (99%), ako podstic¢e ucenike na samostalnost i toleriSe njihove greske (90.8%),
ako razvrstava zadatke prema nivoima tezine (89.5%), ako deli ucenike u grupe
(85.7%), ako koristi matematicke igre, kvizove i zagonetke (93.3%) ili ako organizuje
matematicki klub u kojem mogu da ucestvuju svi ucenici (89.5%). S druge strane, nesto
su niZe procene znacaja nastavnih postupaka kada se radi o takmicenjima, za koje manji
broj ucenika smatra da deluju podsticajno (27.7%), dok najviSe njih (51.9%) nema
izraZen stav o takvom nacinu razvijanja motivacije za u¢enje matematike.

Kada je re¢ o pojedinacnim ajtemima, u svakoj od navedenih oblasti, moze

se uoditi da se procene ucenika, o znacajnim (pozeljnim) motivacionim postupcima i
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nacinima rada nastavnika matematike, neretko razlikuju od procena aktuelnih postupaka
nastavnika. Na primer, u okviru prve oblasti gde je procenjivanje znacaja motivacionih
postupaka obuhvacena tvrdnjom motivacija ucenika za ucenje matematike je veca
ukoliko nastavnik zapocne cas nekim zanimljivim problemom ili primerom, nego kada
nam daje detaljna uputstva o tome sta ¢e se na casu raditi, skoro svi ucenici (90,9%),
izrazili su pozitivan stav, odnosno procenili su da se u potpunosti slazu sa navedenom
tvrdnjom. S duge strane, treba napomenuti da su u okviru procena svojih aktivnosti
tokom realizacije nastave (Tabela 11), nastavnici u veéini (75.4%) odgovorili da
ucenike uvode u nastavnu jedinicu tako Sto im najpre detaljno objasne $ta ¢e raditi na
tom nastavnom casu. Samo jedna cCetvrtina od ukupnog broja ispitanih nastavnika
(24.6%) smatra da svoje ucenike u nastavnu jedinicu uvodi spontano, kratkim
primerima i odgovaraju¢im problemima. Ovakve rezultate u procenama ucestalosti
nastavnih postupaka i nac¢ina rada u nastavi matematike potvrdili su i ucenici. NajviSe
njih (60.5%) procenilo je da nastavnici, najcesce, detaljno objasnjavaju Sta ¢e se raditi
na Casu, dok je manji broj uéenika (27.9%) procenio da nastavnici najce$c¢e zapo€inju
nastavne aktivnosti tako Sto postavljaju neki zanimljiv problem. Precizniji rezultati
prikazani su u Tabeli 21 (u Prilogu).

Jasnija razlika uocljiva je, na primer, kod druge stavke (Tabela 34, u
Prilogu) gde su ucenici procenjivali motivacioni znacaj njihovog ucesc¢a u osmisljavanju
nastavnih zadataka. Naime, vec¢ina ucenika (86.8%), smatra podsticajnom situaciju u
kojoj zajedno sa nastavnikom osmisljavaju matematicke zadatke, odnosno ucestvuju u
njthovom odabiru. Na identicno ponudenu tvrdnju nastavnici su u najveem broju
(97.2%) odgovorili da se ne slazu sa njom (Tabela 8, u prilogu), §to su potvrdile 1
procene ucenika, prema kojima oni retko, odnosno gotovo nikad (99.8%) ne ucestvuju u
osmisljavanju i odabiru matematic¢kih zadataka zajedno sa nastavnikom.

U okviru tre¢e oblasti, nacini izlaganja nastavnog gradiva, ucenici su
visoko procenili znacaj svih navedenih tvrdnji. Tako, na primer, gotovo svi ucenici
(94.1%), smatraju da je znacajno da nastavnik istice cilj ¢asa i znacaj ufenja novog
nastavnog gradiva. U proceni ucestalosti nastavnikovih postupaka vecina ispitanih
ucenika procenila je da nastavnici Cesto ili gotovo uvek istiu cilj Casa 1 znacaj uCenja
nastavnog gradiva. S tim u vezi, moze se tvrditi da u okviru ove oblasti (postupka rada

nastavnika) vecina nastavnika podsti¢e motivaciju ucenika za matematiku. Sli¢ni
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rezultati mogu se uociti i u ¢etvrtoj oblasti, kada je re¢ o postavljanju visokih standarda
i prevelikih ocekivanja od ucenika, gde ucenici (77.9%) procenjuju da takvim
postupcima nastavnik moze da smanji nivo njihovih aktivnosti. Ovakvi rezultati
odgovaraju procenama ucestalosti nastavnih postupaka, s obzirom na to da najveci broj
nastavnika ne postavlja preteske zahteve ucenicima, Sto je prikazano u Tabeli 24 (u
Prilogu). Pored navedenih, ucenici su i druge postupke i nacine rada nastavnika naveli
kao znaCajne za motivaciju i1 razvijanje interesovanja ucenika za matematiku. Detaljni
rezultati njihovih procena prikazani su u Tabeli 35 (u Prilogu).

I u ostalim oblastima, ucenici su visoko procenili znacaj navedenih tvrdnji.
Neki od znacajnih motivacinoh postupaka, prema procenama ucenika, jesu sledeci:
razvrstavanje zadataka prema nivoima tezine (AS=4.28); podsticanje samostalnosti
ucenika (AS=4.53); rad u grupama (AS=4.17); pri¢anje interesantnih anegdota iz Zivota
poznatih matematiara (AS=4.38); koris¢enje kompjutera u nastavi matematike (4.38) i

drugi. Precizniji rezultati prikazani su u Tabeli 36 i Tabeli 43 (u Prilogu).

*k*k

Na osnovu uvida u procene ucenika o aktuelnim i znac¢ajnim motivacionim
postupcima nastavnika, moze se izneti stanoviSte da nastavnici matematike, koji su
ucestvovali u ovom istraZzivanju, nemaju ujednacen pristup u radu. NajizraZenija
ujednacenost procena ucenika o motivacionim postupcima i nafinima rada nastavnika
matematike uocena je u isticanju cilja nastavnog Casa i znaCaja ucenja nastavnog
gradiva, u organizovanju dodatne i dopunske nastave, kao i u zadavanju domacih
zadataka. Prema procenama ucenika, vecina nastavnika pomenutim postupcima i
na¢inima motiviSe ucenike za ucenje matematike. Takode, u€enici su procenili da
predstavljeni postupci 1 na¢ini rada imaju motivacioni znacaj. S druge strane, izrazena
ujednacenost procena ucenika uocena je i kada je re¢ o tome da nastavnici ne ukljuc¢uju
ucenike u proces planiranja nastavnih aktivnosti ili u odabir nastavnih zadataka, ne
formiraju matematiCke klubove, kao i1 da ne koriste kompjuter u nastavi matematike.
Ucenici, medutim, smatraju da ovakve aktivnosti mogu znaCajno podsticati njihova
interesovanja i motivaciju za aktivno uces¢e u nastavi matematike.

Kada je re¢ o vecini postupaka i na¢ina rada nastavnika, kao i o nastavnim

sredstvima, kojima nastavnici motivisSu ucenike da uce matematicke sadrzaje, procene
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ucenika bitno se razlikuju. Moze se uociti da veéina nastavnika praktikuje
“tradicionalne” nacine rada, kao §to je, na primer, detaljno objasnjavanje matematic¢kih
pojmove i zadataka. Medutim, potrebno je napomenuti da su u takvim situacijama
nastavnici aktivni ucesnici nastavnog procesa, dok ucenici, mahom, zauzimaju poziciju
posmatraca. Tek oko tre¢ine nastavnika, prema procenama ispitanih ucenika, vodi
racuna o aktivnom ucenju matematike, te stoga razvijaju unutra$nju motivaciju uc¢enika
i njihova interesovanja za ovaj nastavni predmet. Takve situacije vidljive su prilikom
uvodenja uCenika u nastavu zadavanjem odredenih problema ili navodenjem zanimljivih
primera, kao i u kreiranju problemskih zadataka. Takode, slicne procene uc¢enika uocene
su i prema drugim aktivnostima nastavnika, kao §to je podsticanje samostalnosti
ucenika u radu, organizovanje grupnog oblika nastavnog rada, povezivanje matematike
sa realnim situacijama, kreiranje zabavne matematike, organizovanje takmicenja,
matematic¢kih kvizova i sli¢no. Na osnovu prikazanih rezultata moguce je zakljuciti da
nastavnici matematike upotrebljavaju razli¢ite nacine, postupke i sredstva u nastavi
matematike (predstavljene u ovom radu) kojima motiviSu ucenike, ali u razli¢itoj meri,
kao i da se njihovi postupci, u kontekstu razvijanja unutra$nje motivacije i interesovanja

ucenika, znacajno razlikuju.
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3. Karakteristike komunikacije i interakcije u nastavi matematike

Na osnovu procena u¢enika o osobinama nastavnika, njihovim postupcima i
nacinima rada u nastavi, kao i na osnovu procena kvaliteta pedagoske klime u odeljenju,
utvrdivane su karakteristike komunikacije i interakcije izmedu nastavnika i uc¢enika u
nastavi matematike. U ovom podrucju uloga nastavnika istrazivana je kroz pet
pojedinacnih oblasti i to: osobine nastavnika matematike; podsticanje ucCenika da
slobodno izrazavaju svoje misli, oseCanja i potrebe; podjednako uvazavanje svih
ucenika i pedagoska klima na ¢asovima matematike. Ucenici su procenjivali ucestalost
odredenih oblika ponasanja i nacina rada nastavnika kroz petostepenu skalu procene
Likertovog tipa, u kojoj je broj 1 oznacavao “gotovo nikad”; broj 2 “retko”; broj 3
“povremeno’’; broj 4 “Cesto” 1 broj 5 “gotovo uvek”. Rezultati procena ucenika prema

navedenim oblastima prikazani su u Tabeli 44.

Tabela 44: Procene ucenika o karakteristikama komunikacije i interakcije
u nastavi matematike prema pojedinacnim oblastima

Karakteristike komunikacije i interakcije N AS SD
1. Ponasanje nastavnika u ucionici 570 | 3.47 | .657

2. P’ods.tlcan]e ucemka da slobodno izrazavaju svoje misli, 570 | 297 | 429
osecanja, probleme i potrebe

3. Podjednako uvazavanje svih uc¢enika 570 | 3.40 | .502
4. Prepoznavanje i uvazavanje ucenickih problema 570 | 2.83 | .550
5. Pedagoska klima na ¢asovima matematike 570 | 3.62 | .760
Ukupno 570

N-broj ispitanika
AS-aritmeticka sredina
SD-standardna devijacija

Prema rezultatima predstavljenim u Tabeli 44, moze se uociti da je stepen
procena ucenika razli€it u svim oblastima. S obzirom na ¢injenicu da se odredene stavke
u upitniku nalaze u suprotstavljenom odnosu, neophodno je dobijene podatke predstaviti
detaljnije, sagledavanjem procena ucenika u okviru svake od navedenih oblasti.

(1) Komunikativno-interaktivni postupci i ponasanje nastavnika u ucionici.

U ovoj oblasti utvrdivane su opSte osobine nastavnika, na osnovu njihovog nacina
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ponasSanja i obracanja ucenicima. Analizom odgovora ucenika u okviru ¢etiri ponudene

tvrdnje dobijeni su rezultati koji su prikazani u Tabeli 45.

Tabela 45: Opste osobine nastavnika matematike prema procenama ucenika

Ponudene tvrdnje frekvenc | procenat | AS SD
1. Prilikom ulaska u u¢ionicu, gotovo nikad 59 10,4
nastavnik matematike najpre retko 76 13,3
pozdravlja ucenike (na primer: povremeno 180 31,6 314 | 104
kako ste danas, jeste li desto 234 41,1 ' '
odmorni/umorni, jeste li spremni za | gotovo uvek 21 3,7
rad i sli¢no, dok zapisuje cas). ukupno 570 100,0
gotovo nikad 30 5,3
2. Pilikom ulaska u u¢ionicu retko 244 42,8
nastavnik matematike formalno povremeno 194 34,0 267 | 087
pozdravlja ucenike, zapisuje Cas ne | Cesto 91 16,0 ' '
obracajuéi paznju na uéenike. gotovo uvek 11 19
ukupno 570 100,0
gotovo nikad 13 2,3
retko 16 2,8
3. Nastavnik matematike je vedar i | povremeno 201 35,3 367 | 0.84
raspolozen na ¢asovima. cesto 259 454 ’ ’
gotovo uvek 81 14,2
ukupno 570 100,0
gotovo nikad 80 14,0
. S retko 305 53,5
¢asovima. Cesto 20 3.5 , ,
gotovo uvek 9 1,6
ukupno 570 100,0

Uvidom u prikazane rezultate moZe se uociti da znacajan broj uc¢enika svoje
nastavnike matematike uglavnom dozivljava kao vedre i raspoloZene, koji Cesto, pre
pocetka nastavnih aktivnosti pokazuju svoju zainteresovanost za ucenike. Tako, na
primer, kada je u pitanju prva stavka, prilikom ulaska u ucionicu nastavnik matematike
najpre pozdravlja ucenika (kako ste danas, jeste li umorni/odmorni, spremni za rad i
slicno), vecina uCenika (44.8%) procenila je da njihovi nastavnici Cesto na ovakav ili
sliCan nacin zapo€inju nastavne aktivnosti. S druge strane, znatno manje ucenika
(13.7%) procenilo je da njihovi nastavnici retko praktikuju navedeni pristup. Prema
rezultatima istrazivanja navedenih u teorijskom okviru ovog rada, kao i prema
shvatanjima razli¢itih autora (Jackson & Leffingwell, 1999; Mc Carthy & Slater, 2011,

Shanefelter, 2004), pozeljno je da nastavnici uvek, ve¢ prilikom ulaska u ucionicu
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pokazu odredenu blagonaklonost prema ucenicima i zainteresovanost za njih, Sto ¢e
imati pozitivne efekte na kvalitet njihove medusobne saradnje. Poznato je da nastavnik
sve svoje probleme treba da ostavi ispred ucionice i da tokom nastavnih aktivnosti
odrzava, prema ucenicima, vedar stav i1 pozitivan odnos. Zato treba skrenuti paznju na
znacajan procenat ucenika (31.6%), koji su ovakve postupke svojih nastavnika procenili
povremenim. Ukljucujuéi i procene ucenika ¢iji nastavnici retko primenjuju ovakve
postupke (13.7%), moze se izneti miSljenje, da bi znacajan deo ispitanih nastavnika
(gotovo 50%) trebalo viSe paznje da posveti ovakvim postupcima i nacinima rada na
Casovima matematike. Medutim, samo na osnovu navedenih rezultata ne mogu se
potpuno utvrditi karakteristike i znacaj komunikacije i interakcije izmedu ispitanih
nastavnika i uCenika. Zato ¢e u narednim delovima ovog rada biti prikazane procene
ucenika o konkretnijim postupcima nastavnika matematike, kao i povezanosti odredenih
postupaka nastavnika, odnosno karakteristika komunikativno interaktivnih odnosa na
relaciji nastavnik — ucenik sa uspehom uc¢enika u nastavi matematike.

(2) Podsticanje pozitivnih komunikativno-interaktivnih odnosa u ucionici.
Postupci 1 nacini rada nastavnika matematike u okviru podsticanja u€enika da slobodno
1zraZavaju svoje misli, ideje, probleme 1 sli¢no, utvrdivani su prema procenama ucenika
u okviru deset postavljenih ajtema. Prema dobijenim rezultatima (Tabela 44), moZe se
uociti da je ukupan skor procena ucenika u ovoj oblasti (AS=2.97) ispod mere proseka
utvrdene u instrumentu istraZivanja (AS=3). Medutim, s obzirom na prirodu ponudenih
tvrdnji, kao i na dobijene rezultate u ovom podrucju (Tabela 46, u Prilogu), potrebno je
detaljnije analizirati 1 interpretirati procene ucenika prema odredenim stavkama.

Na osnovu rezultata prikazanih u Tabeli 46 (u Prilogu), mogu se uoditi
priliéno neujednacene procene ucenika. Sa odredenim razlikama izmedu njih, nekad
nesto ve¢im ili manjim, procene ucenika mogu se podeliti na tri grupe, gde se u okviru
svake od njih nalazi znacajan procenat jednakih odgovora. Naime, ve¢ u prvoj stavci:
nastavnik matematike organizuje nastavu u kojoj ucenici slobodno mogu da izrazavaju
svoje misli, ideje i predloge, skoro cetvrtina od ukupnog broja ispitanih ucenika
(22.8%), procenila je, da je takav vid aktivnosti kod njihovih nastavnika vrlo retko
zastupljen. Jedna tre¢ina ucenika (32.6%), procenjuje da im je takva vrsta slobode
povremeno omogucena, dok ostali ucenici (44.5%) smatraju da ¢esto, odnosno gotovo

uvek, u nastavi matematike, slobodno iznose svoje misli, ideje i predloge. Ovakvi
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rezultati mogu da ukazuju na nedovoljne podsticaje znacajnog broja nastavnika, da sa
ucenicima ostvare kvalitetniji nivo komunikacije i interakcije u nastavi matematike, Sto
se moze odraziti i na nivo postignutog uspeha njihovih u¢enika.

Kada je re¢ o modelima neverbalne komunikacije, predstavljene u tvrdnji
nastavnik matematike koristi sredstva neverbalne komunikacije za podsticanje ucenika
na razgovor (klimanje glavom, osmeh i slicno), procene ucenika podeljene su na skoro
identican nacin kao i u prethodnoj stavci. Oko cetvrtine, od ukupnog broja ispitanih
ucenika (26.3%), procenjuje da njihovi nastavnici retko koriste ili gotovo nikad ne
koriste neverbalni oblik komunikacije. Jedna tre¢ina ispitanih ucenika (34%),
procenjuje ovakve nacine obracanja nastavnika povremenim, dok su ostali ucenici
(39.7%) procenili da se njihovi nastavnici vrlo Cesto sluze ovakvim oblicima
komuniciranja. Imaju¢i u vidu rezultate razliCitih istrazivanja, navedenih u teorijskom
delu ovog rada (Suzi¢, 2006; Hickson, Stacks & Moore, 2004), prema kojima se vise od
dve tre¢ine ukupnog procesa komunikacije odvija neverbalnim porukama, kao i znacaj
koji imaju neverbalne poruke, u vidu pohvala ucenika, ovakve procene ucenika nisu
ocekivane. Ocekivalo se da ¢e mnogo veci procenat ucenika odgovoriti pozitivno,
odnosno da nastavnici matematike cCesto koriste podsticajne postupke u vidu
neverbalnog obracanja ucenicima.

Dobijeni rezultati mogu se jasnije sagledati, ako se u obzir uzmu odgovori
ucenika prema ponudenoj trdnji komunikacija sa nastavnikom matematike svodi se na
to da nastavnik prica a ucenici sluSaju i odgovaraju na pitanja. Procene ucenika o
ucestalosti ovakvog nacina rada nastavnika matematike, priblizno su jednake prethodno
navedenim. Razlika je u tome Sto je broj ucenika koji su u prethodnim stavkama
odgovarali procenom ,,povremeno, sada smanjen (14.2%), dok se broj onih ucenika
koji procenjuju da se komunikacija u nastavi sprovodi na ovakav nacin, znacajno
povecao (55.8%). S druge strane, s obzirom na negativan kontekst ovog ajtema,
Smanjen je broj procena ucenika (30%), koje su u ranijim stavkama oznacavale dobar
kvalitet komunikacije. Ovakvi rezultati ukazuju na moguénost da oko dve tre¢ine
nastavnika obuhvacenih uzorkom ne vodi dovoljno racuna o znacaju komunikacije i
interakcije u nastavnom procesu. Naravno, ove rezultate potebno je detaljnije analizirati,
s obzirom na odredene varijable i nivo ostvarenog uspeha ucenika iz matematike, Sto ¢e

biti predstavljeno u posebnom poglavlju ovog rada.
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U okviru ove oblasti paznju privlac¢i i ¢etvrta tvrdnja, u komunikaciji sa
nastavnikom matematike, nastavnik nas podstice da postavljamo pitanja i trazimo
objasnjenja zadataka i nastavnih sadrZaja. Procenat ucenika, koji procenjuju ovakve
postupke nastavnika retkim, znatno je smanjen (11.8%). S druge strane, znacajno je
povecan procenat ucenika Cije se procene krecu u okviru odgovora “povremeno”
(45.4%), dok je broj onih koji procenjuju da ih nastavnici ¢esto podsticu da postavljaju
pitanja, takode, neSto veci u odnosu na ranije ponudene tvrdnje (42.8%). U poredenju sa
prvom stavkom, u kojoj duplo viSe u€enika (22.8%), procenjuje da retko mogu da
iznose svoje ideje, misli i predloge, ovde je njihov broj znacajno smanjen. Na prvi
pogled, ovakvi rezultati ne ukazuju na neke bitne elemente komunikacije i interakcije na
relaciji nastavnik-u¢enik. Medutim, razlike izmedu procena uéenika u ova dva ajtema
mogu otkriti znacajne karakteristike komunikativno-interaktivnih odnosa u nastavi
matematike u ovom istrazivanju. Naime, ove razlike mogu se tumaciti u smislu da
nastavnici koji podsticu uc¢enike da postavljaju pitanja i traZze objasnjenja od nastavnika,
a €iji su postupci istovremeno procenjeni retkim kada je u pitanju slobodno izrazavanje
misli, ideja i predloga, uéenike podstiCu zapravo da postavljaju pitanja samo u
granicama dozvoljenog. Dakle, u€enicima je omoguceno da postavljaju pitanja i traze
objasnjenja od nastavnika, ali komunikacija 1 interakcija izmedu njih nije jo§ uvek na
tom nivou, gde ucenici mogu da iznose i razli¢ite predloge ili predlazu nove nacine za
reSavanje odredenih zadataka i problema. U prilog ovakvoj pretpostavci govore i
procene ucenika u odnosu na tvrdnju ukoliko nam nesto nije jasno, nastavnik se trudi da
nam to Sto detaljnije objasni. Vise od dve trecine ispitanih uéenika (69.3%), procenilo
je da nastavnici matematike Cesto ili gotovo uvek, detaljno objasnjavaju ucenicima
postoje¢e nejasnoce. NesSto preko Cetvrtine njih (28.1%) procenjuje ove postupke
nastavnika retkim, dok je zanemarljiv broj onih koji smatraju da nastavnici retko,
odnosno gotovo nikada to ne rade (2.7%). Dakle, moze se smatrati da za vecéinu
ispitanih nastavnika matematike, komunikativno-interaktivni odnosi sa ucenicima vise
podrazumevaju razlicita objaSnjavanja ili diskusiju u kojoj oni (nastavnici) vode glavnu
re¢, nego razgovor zasnovan na ravnopravnim odnosima. Na ovakvo razmiSljanje
ukazuju i procene ucenika u ostalim stavkama, kao, na primer, kada je re¢ o podsticanju
ucenika da razgovaraju o matematici 1 onda kada za to nisu zainteresovani, navodenju

ucenika da uz pomo¢ pitanja i odgovora dodu do ta¢nog resenja ili kada je re¢ o tome da

246



ucenici, kada imaju odredenih problema u reSavanju zadataka, ¢esce pitaju nekog od
svojih drugova nego svog nastavnika. Rezultati istrazivanja u odnosu na svaku od
pomenutih tvrdnji (Tabela 46, u Prilogu) pokazuju da manje od polovine, odnosno nesto
preko trecine ispitanih ucenika procenjuje da njihovi nastavnici ¢esto postupaju u skladu
sa zahtevima kvalitetne komunikacije i interakcije u nastavi. Ostali ucenici, ucestalost
pozitivnih komunikativno-interaktivnih postupaka nastavnika u pomenutim tvrdnjama
uglavnom procenjuju povremenim ili retkim.

(3) Podjednako uvazavanje svih ucenika. U kontekstu ovog podrucja ucenici
su procenjivali ucestalost razli¢itih postupaka nastavnika matematike na osnovu kojih se
moze uociti, da li nastavnici zauzimaju podjednak stav i grade dobre odnose sa svim
ucenicima ili neke od njih zanemaruju, dok veéu paznju 1 stepen briznosti poklanjaju
drugima. Procene ucenika utvrdivane su na osnovu Sest ponudenih tvrdnji u upitniku, a
dobijeni rezultati predstavljeni su Tabeli 47 (u Prilogu).

Uvidom u rezultate prikazane u Tabeli 47 (u Prilogu), mogu se uociti
prilicno neujednaceni postupci nastavnika, odnosno procene ucenika o njihovim
postupcima i nac¢inima ophodenja prema ucenicima. Tako, na primer, kada je re€ o prvoj
tvrdnji u ovoj oblasti, nastavnik matematike ignorise moja pitanja ili mi upucuje javne
prekore kada ga pitam da mi objasni neki zadatak/problem iz matematike,
najzastupljenija procena ucenika jeste “gotovo nikad” (42.3%). Slican broj ucenika
(40.6%) procenio je da njihovi nastavnici retko upuéuju ovakve javne prekore, dok
ostali ucenici (17.1%) smatraju da nastavnici povremeno ili Cesto ignoriSu pitanja
ucenika 1ili ith Cak javno prekorevaju, ukoliko traZe objaSnjenje nekog zadatka.
Generalno gledano, §to pokazuju 1 predstavljeni rezultati, moze se smatrati da vecina
nastavnika (82.9%) retko, odnosno gotovo nikada ne prekoreva svoje ucenike kada traze
dodatna objasnjenja. Medutim, potrebno je skrenuti paZnju na procene ucenika koji
smatraju da nastavnici takve prekore upucuju povremeno ili ¢ak Cesto. Bez obzira na
¢injenicu da je procenat ovakvih deSavanja mali, on jeste znacajan, jer od 570 ispitanih
ucenika skoro jedna stotina njih (97) smatra da im se nastavnici matematike povremeno
ili Cesto obracaju na ovakav nacin. Ukoliko je namera nastavnika uspostavljanje
pozitivnih komunikativno-interaktivnih odnosa sa ucenicima, oni ne bi smeli ni
povremeno, niti retko, ve¢ nikada da ignorisu pitanja svojih ucenika, a joS manje da ih

javno prekorevaju zbog toga. Slicne procene ucenika mogu se uociti i prema drugim
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stavkama u ovoj oblasti. Na primer, u poslednjoj tvrdnji, nastavnik podcenjuje i ismeva
ucenika kada ne zna da uradi zadatak na tabli, pa mu se drugovi iz odeljenja smeju.
Nastavnik misli da je to zabavno, skoro jednak broj u¢enika kao i u prethodno navednoj
tvrdnji (14.4%) procenjuje da nastavnici to rade povremeno ili ¢esto. Znacajan procenat
ucenika (39.3%) tvrdi da nastavnici retko podcenjuju i ismevaju svoje ucenike, dok
najvise ucenika (46.3%) gotovo nikada nije zapazilo ovakve postupke svojih nastavnika
matematike. Kao i u odnosu na prethodnu stavku, i ovde se moze tvrditi da je dobro Sto
najveéi procenat nastavnika ne komunicira sa u€enicima na ovakav nacin. Medutim,
treba skrenuti paznju na to, da je neophodno da taj procenat bude mnogo visi, odnosno
da nastavnici nikada ne podcenjuju niti ismevaju svoje ucenike, ma koliko im se to
¢inilo zabavnim.

Kada je re¢ o pruzanju pomo¢i i dobronamernom ponasanju nastavnika,
vecéina ucenika (60.7%) smatra da nastavnici ¢esto, odnosno gotovo uvek pomazu svim
ucenicima, dok se istovremeno manji broj ucenika (11.4%) izjasnio procenama “retko
ili gotovo nikad”. Takode, znacajan je i broj onih ucenika koji su procenili da nastavnici
matematike povremeno pomazu 1 razgovaraju sa svim ucenicima. S druge strane,
procene ucenika u odnosu na tvrdnju nastavnik matematike ne ceka da ga pitam, on sam
primeti da imam problem u vezi zadatka i pride da mi pomogne, rezultati su znatno
drugaciji. Najmanje ispitanih ucenika (24.5%) procenilo je ovakve postupke nastavnika
vrlo ucestalim, dok je najvise ucenika (38.9%) odgovorilo da nastavnici retko ili gotovo
nikad ne praktikuju ovakve postupke i na¢ine rada. Takode, sli¢an je broj i onih u¢enika
(36.5%) koji ovakve aktivnosti nastavnika povremeno uocCavaju. Dakle, na osnovu
dobijenih rezultata, moze se smatrati da postoji znacajan broj nastavnika koji sve svoje
uéenike podjednako uvazavaju i brinu o njima, dok s druge strane, nije zanemarljiv ni
broj onih nastavnika kod kojih to nije slucaj. Da bi se odredili precizniji podaci na
osnovu procena ispitanih ucenika, kao 1 povezanost ovakvih nastavnih postupaka sa
uspehom ucenika, potrebno je izvrSiti detaljniju analizu, S$to ¢e biti prikazano u
posebnom poglavlju ovog rada.

(4) Zainteresovanost nastavnika za emocionalna stanja ucenika i
karakteristike pedagoSke klime na casovima matematike. Procene ulenika o
zainteresovanosti nastavnika za njihova emotivna stanja i probleme, utvrdivane su na

osnovu dve tvrdnje ponudene u instrumentu. Dobijeni rezultati predstavljeni su u Tabeli
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48 (u Prilogu). Uvidom u dobijene rezultate moze se uociti da oko jedne Cetvrtine
ispitanih ucenika (24.6%) smatra da su njihovi nastavnici matematike c¢esto
zainteresovani za emotivna stanja i probleme ucenika, kao i da im Cesto pruzaju savete i
podrsku. S druge strane, neSto je veci broj onih ucenika (32.5%), koji su procenili da
nastavnici matematike cesto ignoriSu ili negiraju oseCanja ucenika i ne pokazuju
razumevanje za njihove potrebe, ve¢ se bave samo matematikom. Ovakvi rezultati
mogu se takode razli¢ito tumaciti. S jedne strane, moguce je da nastavnici matematike,
ograniceni trajanjem jednog nastavnog ¢asa, nemaju vremena da se bave problemima
ucenika ili njihovo reSavanje prepustaju razrednim stareSinama, roditeljima ucenika i
drugima. Medutim, na osnovu ovakvih rezultata moze se postaviti pitanje o kvalitetu
interaktivnih odnosa 1 medusobnom poverenju nastavnika i ufenika. Na osnovu
dobjenih rezultata ne mogu se izvesti zakljucci o kvalitetu interaktivnog odnosa, ve¢ ¢e
se on dodatno razmotriti na osnovu utvrdivanja eventualne povezanosti ovakvih
postupaka nastavnika sa nivoom ostvarenog uspeha uc¢enika u nastavi matematike.

(5) Kada je re¢ o Karakteristikama pedagoske klime na casovima
matematike (Tabela 49, u Prilogu), ucenici su procenjivali u kojoj meri je atmosfera na
Casovima matematike prijatna za njih, da li se raduju ¢asovima matematike, kao i u
kojoj meri nastavnik matematike obraca paznju na medusobno posStovanje, razumevanje
1 pomaganje ucenika, odnosno na kvalitet interaktivnih odnosa u odeljenju. Najvise
ucenika (58.2%) procenilo je da je atmosfera na ¢asovima matematike cesto ili gotovo
uvek prijatna, dok je znatno niZi broj onih koji smatraju da nije (8.1%). Takode, jedna
tre¢ina ispitanih ucenika (33.7%) procenjuje da su prijatna atmosfera 1 dobri interaktivni
odnosi na Casovima matematike povremeno zastupljeni. Ovakvi rezultati govore u
prilog rezultatima prikazanim u oblasti podsticanja ucenika na komunikaciju i
interakciju, kao i podjednakom uvazavanju svih ucenika. Sto zna¢i da se generalno
moze uociti pozitivan stav uCenika, ali da treba obratiti paznju na one ucenike, prema
¢ijim procenama atmosfera na ¢asovima matematike nije bas uvek prijatna.

Sli¢ni rezultati dobijeni su i kada je re¢ o tvrdnji: radujem se kada treba da
imamo cas iz matematike. Znacajan broj ucenika (50.5%) procenio je da se Cesto ili
gotovo uvek raduje ¢asovima matematike. S druge strane, isto toliko u¢enika se samo
povremeno, retko ili gotovo nikad ne raduje njima. Na osnovu dobijenih rezultata ne

moze se izvesti precizan zaklju¢ak o karakteristikama 1 kvalitetu komunikativno-
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interaktivnih odnosa u nastavi matematike, ali se moze zakljuéiti da su procene ucenika
podeljene, te da u skladu sa tim treba obratiti paznju na nivo ostvarenog uspeha ucenika
prema izneSenim procenama.

Takode, sli¢ni rezultati mogu se uociti 1 u poslednjoj ponudenoj tvrdnji,
nastavnik matematike obraca paznju na odnose izmedu ucenika, podstice nas da se
medusobno posStujemo, pomazemo jedni drugima i slicno. Procene ucenika o ovakvim
postupcima nastavnika takode su podeljene. Najmanje njih (13.9%) procenjuje da su
ovakvi postupci nastavnika vrlo retki. Mnogo viSe ucenika (41.4%) uvida ovakve
postupke nastavnika kao ucestale, dok najvise ucenika (44.7%) smatra da nastavnici
povremeno obracaju paznju na medusobne komunikativno interaktivne odnose ucenika
u odeljenju. Treba skrenuti paznju na cinjenicu, da ukoliko je namera nastavnika
matematike ostvarivanje kvalitetnih komunikativno-interaktivnih odnosa u odeljenju,
neophodno je da znacajnije obrate paznju na medusobne interaktivne odnose, ne samo
na relaciji izmedu nastavnika i uCenika, ve¢ i izmedu samih ucenika. Stvaranjem
pozitivne pedagoske klime u odeljenju, medusobnim razumevanjem, uvazavanjem i
saradnjom, ostvari¢e se i VviSi nivo postignutog uspeha ucenika, $to je potvrdeno i u
razli¢itim istrazivanjima, navedenim u teorijskom delu ovog rada.

Da bi se utvrdile eventualne razlike izmedu godina radnog iskustva
nastavnika 1 njihovih postupaka, odnosno nacina kojima ostvaruju komunikativno-
interaktivne odnose sa svojim ucenicima, za odredene stavke u podru¢ju komunikacije i
interakcije, koriS¢ena je jednofaktorska analiza varijanse (ANOVA), Tabela 103 (u
Prilogu). Dobijeni rezultati pokazali su da postoji statisticki zna€ajna razlika jedino u
proceni Prilikom ulaska u ucionicu, nastavnik matematike najpre pozdravlja ucenike:
kako ste danas, jeste li odmorni/umorni, jeste li spremni za rad i slicno, dok zapisuje
cas, (F(2,567)=3.70, p=0.025). Naknadno poredenje pomoc¢u Sefeovog testa pokazuje
da se srednja vrednost grupe koja ima radni staz od 0-10 godina (M=2,99, SD=1.05),
znacajno razlikuje od srednje vrednosti grupe koja ima radni staz preko 20 godina
(M=2.68, SD=1.13). Ovakvi rezultati mogu se tumaciti u smislu da mladi nastavnici,
odnosno nastavnici sa manje godina radnog iskustva, nesto viSe paznje posvecuju brizi
o ucenicima ili na¢inima na koje zapocinju svoje nastavne aktivnosti. Medutim, S
obzirom na Cinjenicu da u ostalim stavkama nije uocCena statisti¢ki znacajna razlika u

ponasanju prema varijabli godine radnog iskustva, ne moze se tvrditi da je kvalitet
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komunikativno interaktivnih odnosa u ucionici razli¢it prema godinama iskustva

nastavnika, vec¢ je vise rec o individualnim razlikama drugacije prirode.

*k*k

Deskriptivnom obradom podataka dobijenih na osnovu procena ucenika,
ustanovljeno je da ucenici razli€ito procenjuju kvalitet 1 karakteristike komunikacije 1
interakcije na ¢asovima matematike. Na osnovu procena ucenika utvrdeno je da
nastavnici matematike, koji su ucestvovali u istrazivanju, na razli¢ite nacine kreiraju
svoj interaktivni odnos sa ucenicima. Odredeni nastavnici, na primer, ve¢ tokom ulaska
u ucionicu pokazuju brigu i zainteresovanost za ucenike, podsti¢u ucenike da iznose
svoje misli, ideje i predloge, podsticu ucenike da razgovaraju o matematici, ali i o
drugim problemima, razumeju svoje ucenike, podrzavaju ih u radu i slicno. Na osnovu
procena ucenika ustanovljeno je, takode, da u znafajnom obimu u ucionicama na
casovima matematike vlada pozitivna i prijatna pedagoska klima, te se ucenici, u
znacajnoj meri, raduju ¢asovima matematike. S druge strane, postoji odreden, odnosno
veéi broj nastavnika za koje kvalitet komunikativno-interaktivnih odnosa na relaciji
nastavnik-ucenik ne predstavlja narocito znacajnu kategoriju za ostvarivanje kvalitetne
nastave. U vecoj meri, ucenici procenjuju da kod odredenih nastavnika ne mogu da
iznose svoje misli, da se komunikacija sa nastavnikom uglavhom svodi na to da
nastavnik prica, a ucenici sluSaju i odgovoaraju na pitanja. Takode, uoCene su 1
odredene procene ucenika, prema kojima nastavnici matematike ¢ak ignoriSu pitanja
ucenika ili na drugi nadin pokazuju svoju nezainteresovanost za stvaranje dobrih
komunikativnih i interaktivnih odnosa sa u¢enicima. Na osnovu objedinjenih rezultata u
svim oblastima istrazivanog podruc¢ja, moze se smatrati da su karakteristike 1 kvalitet
komunikacije 1 interakcije na ¢asovima matematike neujednaceni, odnosno da postoje
odredeni nastavnici kod kojih je, na osnovu procena ucenika, ustanovljen visok kvalitet
komunikativnih 1 interaktivnih odnosa, ali da postoji i znacajan, odnosno veé¢i deo

ispitanih nastavnika, kod kojih situacija nije takva.
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4. Povezanost profesionalne uloge nastavnika sa
uspehom ucenika u nastavi matematike

Na osnovu utvrdenog cilja istrazivanja, u metodoloskom okviru ovog rada
postavljena je opSta hipoteza kojom se pretpostavlja da postoji povezanost izmedu
profesionalne uloge nastavnika matematike 1 nivoa ostvarenog uspeha ucenika u ovom
nastavnom predmetu. Povezanost izmedu profesionalne uloge nastavnika matematike 1
uspeha njihovih ucenika utvrdivana je prema pojedinacnim hipotezama, u skladu sa
definisanim zadacima istrazivanja. IzraCunavanje stepena povezanosti vrSeno je na
osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije (r), odnosno produkt-moment korelacijom.

Kada je re¢ o podrucju organizacije, odnosno planiranja i realizacije
nastave, povezanost uloge nastavnika sa nivoom ostvarenog uspeha uéenika utvrdivana
je na osnovu uporedivanja procena nastavnika o postupcima i nac¢inima svojih aktivnosti
sa ocenom iz matematike na kraju prethodne Skolske godine za sve ucenike. S druge
strane, povezanost uloge nastavnika u podru¢ju motivacije i komunikacije sa nivoom
ostvarenog uspeha ucenika, utvrdivana je uporedivanjem procena ucenika o aktuelnim
postupcima nastavnika sa njihovom ocenom iz matematike na kraju prethodne skolske
godine. Na osnovu zadataka istrazivanja 1 postavljenih hipoteza u metodoloSkom
okviru, u ovom delu rada bi¢e predstavljeni najpre rezultati dobijeni na osnovu procena
nastavnika, a nakon toga analizirace se 1 interpretirati rezultati dobijeni obradom

podataka iz instrumenta za ucenike.

4.1. Povezanost nacina i postupaka rada nastavnika u podrucju organizacije,
planiranja, pripremanja 1 realizacije nastave sa uspehom ucenika
Postupci nastavnika tokom planiranja, pripremanja i realizacije nastave
matematike, odnosno njihova povezanost sa nivoom ostvarenog uspeha ucenika
utvrdivana je najpre na osnovu pojedinacnih oblasti u okviru planiranja i realizovanja
nastave, kao §to je to uradeno i tokom deskriptivne obrade podataka. Nakon toga, u
okviru svake oblasti utvrdivana je povezanost sa uspehom ucenika za svaku stavku

pojedinac¢no.
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4.1.1. Planiranje i priremanje nastave i uspeh ucenika iz matematike

Kada je re¢ o podru¢ju planiranja i pripremanja nastave matematike,
pojedinacne oblasti podrazumevaju: (1) vrednovanje nastavnicke profesije; (2) uverenja
nastavnika o znacaju planiranja 1 pripremanja nastave matematike; (3) strukturu
pripreme za casove matematike; (4) planiranje nastave usmereno na aktivnosti
nastavnika i/ili ucenika i (5) planiranje nastave diferencirane prema individualnim
karakteristikama ucenika. Dobijeni rezultati o stepenu povezanosti uspeha ucenika sa
ulogom nastavnika u planiranju i1 pripremanju nastave, sagledanom prema pojedinacnim

oblastima, predstavljeni su u Tabeli 62.

Tabela 62: Povezanost pojedinacnih oblasti u okviru planiranja i
pripremanja nastave matematike sa uspehom ucenika

Pojedinacne oblasti 1 2 3 4 5
Uspeh ucenika iz r .354** .188* .644** - 412** .320**
matematike Sig. .000 .045 .000 .000 .001

* korelacija je znacajna na nivou 0.05
** korelacija je znacajna na nivou 0.01

Na osnovu rezultata prikazanih u Tabeli 62, moZe se uociti statisticki
znaajan nivo korelacije u svim podru¢jima planiranja 1 pripremanja nastave
matematike sa uspehom ucenika. U oblastima: vrednovanje nastavnog rada; uverenja
nastavnika o znacaju planiranja 1 pripremanja nastave matematike; strukturi priprema za
nastavne Casove; kao i1 u diferenciranju nastave prema individualnim karakteristikama
ucenika, izraZena je znacajna pozitivna korelacija sa uspehom ucenika. S druge strane, u
podrucju planiranja nastave usmerene na aktivnosti ucenika 1/ili nastavnika izrazena je
negativna, statisticki znaCajna, korelacija sa ostvarenim uspehom ucenika u nastavi
matematike. Uvidom u predstavljene rezultate, ve¢ je moguce potvrditi hipotezu da je
ostvarivanje profesionalne uloge nastavnika u podru¢ju planiranja i pripremanja
nastavnih aktivnosti povezano sa uspehom ucenika iz ovog nastavnog predmeta.
Medutim, s obzirom na ¢injenicu da je odreden broj stavki u instrumentu za nastavnike
postavljen u medusobno suprotstavljenom odnosu, dobijene rezultate potrebno je
analizirati pojedinacno, u okviru svake prikazane oblasti. Takvim pristupom obezbedice

se precizniji podaci o konkretnim postupcima nastavnika i na¢inima njihovog rada u
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planiranju i pripremanju nastave matematike, $to je osim za oblasti u kojima je vidljiva
pozitivna korelacija, znacajno i za oblast planiranja nastave usmerene na aktivnosti
ucenika i/ili nastavnika u kojoj je uo¢en negativan stepen povezanosti.

(1) Vrednovanje nastavnicke profesije. Kao §to je ranije objasnjeno, stavovi
nastavnika o vrednovanju nastavnicke profesije ispitivani su preko stepena njihove
saglasnosti sa tvrdnjama ponudenim u cetiri stavke u upitniku. Na osnovu toga,
utvrdivan je i nivo povezanosti izmedu vrednovanja nastavnicke profesije i uspeha

ucenika iz matematike. Dobijeni rezultati predstavljeni su u Tabeli 63.

Tabela 63: Povezanost stepena vrednovanja nastavnicke profesije sa uspehom
ucenika iz matematike (prosecnom odeljenskom ocenom)

Ponudene tvrdnje 1 ) 3 4
Uspeh ucenika iz matematike r 431** | 374** | -113 .202*
Sig. .000 .000 232 .031

* korelacija je znacajna na nivou 0.05
** korelacija je znacajna na nivou 0.01
1. Oduvek sam voleo/la da radim u nastavi
2. Rad sa u¢enicima me ispunjava, to je moj poziv
3. Ne pronalazim sebe u nastavi, zamis$ljao sam sebe u nekom drugom poslu
4. Rad sa u€enicima u nastavi matematike zahteva visok nivo posveéenosti i angaZzovanja
nastavnika
Sig - standardno odstupanje vrednosti

Uvidom u rezultate prikazane u Tabeli 63, moZe se uociti da postoji
pozitivna, statisticki znaCajna povezanost izmedu prihvacenosti prve (r=.431**) i druge
tvrdnje (r=.374**) sa uspehom ucenika iz matematike, kao i znacajnije izraZena
pozitivna povezanost izmedu prihvacenosti Cetvrte tvrdnje (r=0.20%) i uspeha ucenika iz
matematike. Dobijeni rezultati ukazuju na zakljucak, da kod onih nastavnika koji su
oduvek voleli da rade u nastavi i koje rad sa ucenicima ispunjava u profesionalnom i
emotivhom smislu, ucenici ostvaruju visi nivo uspeha u nastavi matematike.
Interesantno je naglasiti, medutim, da kod onih nastavnika, koji smatraju da ucenje
matematike zahteva viSi nivo posvecenosti 1 angazovanja od strane nastavnika, ucenici
takode ostvaruju visi nivo uspeha. Ovakvi rezultati mogu se tumaciti na nacin, da
nastavnici koji su saglasni sa ponudenom tvrdnjom, bolje razumeju kompleksnost
ucenja, odnosno savladavanja matematickih sadrzaja i na osnovu toga znacajnije

pristupaju zahtevima u okviru planiranja, pripremanja i realizacije nastavnih aktivnosti.
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(2) Uverenja nastavnika o znacaju planiranja i pripremanja nastave
matematike. U ovoj oblasti, povezanost postupaka i nacina planiranja nastave sa nivoom
ostvarenog uspeha ucenika iz matematike utvrdivana je izracunavanjem Pirsonovog
koeficijenta korelacije u deset pojedinacnih stavki. Dobijeni rezultati predstavljeni su u

Tabeli 64.

Tabela 64: Povezanost nastavnickih uverenja o znacaju planiranja i
pripremanja nastave matematike sa uspehom ucenika

Ponudene 5 | 6 | 7| 8 | 9 | 10| 11| 12] 13| 14
tvrdnje
Uspeh [ 255 | 411 | -.502 | 415~ | 227~ | 022 | .037 | -089 | 548~ | 118

ucCenika iz i
matemat. | SI9 .006 | .000 | .000 | .000 | .015 | .818 | .696 | .347 | .000 | .211

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

5. Najveci deo vremena u ukupnoj organizaciji nastave posvecujem planiranju i pripremanju
casova

6. Najveci deo vremena u u organizaciji nastave posvecujem realizovanju (izvodenju) ¢asa

7. Planiranje nastave za mene podrazumeva plan za izvodenje jednog nastavnog Casa u trajanju
od 45 minuta

8. Planiranje nastave podrazumeva izvodenje jedne celine (manje ili vece od jednog Casa, kao
§to su dvocas, blok ¢asova i sli¢no

9. Detaljno planiram nastavu iz matematike za svaki nastavni ¢as. Na ¢asovima se striktno
pridrzavam svojih planova.

10. Detaljno planiram metode nastavnog rada za svaki ¢as matematike

11. Detaljno planiram oblike nastavnog rada za svaki nastavni ¢as matematike

12. Detaljno planiram samo ¢asove obrade novog nastavnog gradiva

13. Detaljno planiram nastavu matematike, ali se Cesto prilagodavam okolnostima na casu

14. Svoje planove uvek do detalja zapisujem u nastavne pripreme

Na osnovu prikazanih rezultata, moze se uociti da je u vecini stavki
ustanovljen znacajan stepen povezanosti izmedu nacina na koje nastavnici planiraju
nastavu 1 stepena ostvarenog uspeha ucenika iz matematike. Statisticki znacajna,
pozitivha, povezanost utvrdena je u petoj, osmoj, devetoj 1 trinaestoj stavci. Naime, na
osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije, postoji znafajna povezanost izmedu
postupaka onih nastavnika Kkoji najveci deo vremena u ukupnoj organizaciji nastave
posvecuju planiranju i pripremanju casova i ostvarenog uspeha ucenika iz matematike
(r=.255**). Dakle, ukoliko nastavnici matematike temeljnije pripremaju i planiraju
nastavu, njihovi ucenici ¢e ostvariti bolji uspeh. Takode, bolji uspeh ostvaruju oni

ucenici, €iji su nastavnici procenili da detaljno planiraju nastavu i da se na nastavnim
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casovima striktno pridrzavaju svojih planova (r=.227**). Prikazani rezultati govore u
prilog stavovima autora navedenih u terijskom okviru ovog rada, da planiranje i
pripremanje nastave matematike imaju veliki znacaj u ostvarivanju uspeha ucenika.
Medutim, treba skrenuti paZznju i na povezanost uspeha ucenika u odnosu na procene
nastavnika koji planiraju nastavu, ali se ne pridrzavaju striktno svojih planova, vecé se
prilagodavaju okolnostima na casu, koji je takode statisticki znacajan (r=.548%*). Dakle,
iako su oba postupka nastavnikovih delatnosti tokom planiranja i pripremanja nastave
matematike znacajno povezana sa uspehom ucenika, treba skrenuti paznju na potrebu
prilagodavanja situacijama na nastavnim Casovima. To, takode, znaCi da nastavne
pripreme treba prilagoditi strukturi uéenika, odnosno strukturi odeljenja u kojem c¢e se
odrZzati planirani nastavni ¢as. Znac¢ajan stepen povezanosti sa uspehom ucenika utvrden
je 1 prema stepenu prihvacenosti tvrdnje, planiranje nastave podrazumeva plan
nastavnih aktivnosti u okviru jedne celine, kao Sto je dvocas, blok casova i slicno
(r=.415**). Naime, oni nastavnici koji planiranje nastave ne usmeravaju samo ka
realizaciji jednog nastavnog Casa, ve¢ znacaj ove oblasti posmatraju u Sirem kontekstu,
kvalitetnije organizuju i nastavne aktivnosti, §to doprinosi ostvarivanju viSeg nivoa
uspeha njithovih ucenika. U prilog ovakvom tumacdenju govori negativan stepen
povezanosti koji je u ovoj oblasti utvrden upravo na izrazenim procenama nastavnika u
tvrdnjama suprotnim od prethodno navedenih. Negativan stepen korelacije sa uspehom
ucenika ustanovljen je u odgovorima onih nastavnika za koje planiranje nastave
podrazumeva plan za izvodenje jednog nastavnog casa (r=-.502**), kao i u procenama
da najveci deo vremena u ukupnoj organizaciji nastave posvecuju realizovanju
(izvodenju) casa (r=-.411**). Dakle, kod onih nastavnika koji su sa navedenim
tvrdnjama saglasni ili se potpuno slaZu, u€enici ostvaruju niZi nivo postignucéa u nastavi
matematike. Ostale ustanovljene korelacije su nize i nece biti interpretirane.

(3) Kada je re€ o postupcima planiranja 1 pripremanja nastave matematike s
obzirom na strukturu nastavnih priprema, nastavnici su procenjivali da li njihove
pripreme imaju uniformnu strukturu ili se razlikuju prema nastavnim casovima.
Ustanovljeno je da postoji pozitivna povezanost sa uspehom ucenika u oba slucaja, s
tim da je vis$i nivo povezanosti utvrden kod nastavnika ¢ije nastavne pripreme nisu

uniformno struktuirane, ve¢ se razlikuju, odnosno prilagodene su ciljevima 1 zahtevima
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svakog nastavnog casa ili oblasti rada (r=.652**). Dobijeni rezultati predstavljeni su u
Tabeli 65 (u Prilogu).

(4) Planiranje nastave usmereno na aktivnosti nastavnika i/ili ucenika. U
okviru ove oblasti utvrdena je nagativna povezanost izmedu nacina na koje nastavnici
planiraju nastavu i ostvarenog uspeha ucenika. Na osnovu rezultata prikazanih u Tabeli
66 (u Prilogu), ustanovljeno je da su postupci nastavnika koji precizno planiraju svoje
aktivnosti, negativno povezani sa uspehom ucenika (r=-.183**). S druge strane,
pozitivna korelacija sa uspehom ucenika utvrdena je u postupcima nastavnika kojima je
vaznije da isplaniraju aktivnosti ucenika (r=.670**). Dakle, treba naglasiti da ovi
nastavnici svakako planiraju i sopstvene aktivnosti, ali dobro razumeju potrebu aktivnog
pristupa ucenika u ucenju matemati¢kih sadrzaja, o ¢emu je bilo reci u teorijskom
okviru ovog rada. U ostalim stavkama korelacije su niZe i nece biti interpretirane.

(5) U poslednjoj oblasti planiranja i pripremanja nastave (Tabela 67, u
Prilogu) utvrdena je statisticki znacajna korelacija izmedu procena nastavnika, da
nastavne zadatke diferenciraju prema teZini i nivoa ostvarenog uspeha ucenika
(r=.320**). Dakle, ustanovljeno je da kod onih nastavnika, koji nastavne zahteve i
zadatke razvrstavaju prema mogucnostima i karakteristikama ucenika, ucenici ostvaruju

bolji uspeh iz matematike.

4.1.2. Postupci nastavnika u realizaciji nastave 1 uspeh ucenika iz matematike

U podrucju realizacije nastave, povezanost izmedu postupaka, odnosno
nacina rada nastavnika i uspeha ucenika, utvrdivana je kroz Cetiri oblasti nastavnih
delatnosti. To su: opSti nacini 1 postupci realizacije nastave matematike; upotreba
nastavnih sredstava 1 pribora na €asovima matematike; dominantni oblici nastavnog
rada na ¢asovima matematike 1 aktivno uceS¢e u€enika u nastavi matematike. Rezultati
povezanosti nastavnih postupaka sa ostvarenim uspehom ucenika, prema navedenim

podrucjima, prikazani su u Tabeli 68.
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Tabela 68: Povezanost realizacije nastavnih aktivnosti sa
uspehom ucenika prema posebnim oblastima

Oblasti realizacije nastave 1 2 3 4
r -079 | .313** | .202* | .083
Sig. 405 .001 .031 | .383

Uspeh ucenika iz matematike

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

1. Nacini i postupci realizacije nastave matematike

2. Upotreba nastavnih sredstava i pribora na ¢asovima matematike

3. Dominantni oblici nastavnog rada na ¢asovima matematike

4. Aktivno ucesce ucenika u nastavi matematike (procena i nacini aktiviranja ucenika)

Na osnovu predstavljenih rezultata, znacajna povezanost sa uspechom ucenika
moze se uociti u oblasti upotrebe nastavnih sredstava i pribora (r=.313**) kao i u oblasti
dominantnih oblika nastavnog rada na Casovima matematike (r=0.20*). U ostalim
oblastima nije ustanovljena znacajna povezanost. Medutim, to ne znaci da pojedinaéni
postupci 1 nacini rada nastavnika u ovim oblastima nisu povezani sa uspechom ucenika.
Imaju¢i u vidu Ccinjenicu da je odreden broj stavki u upitniku postavljen u
suprotstavljaju¢em odnosu, potrebno je analizirati i interpretirati povezanost nastavnih
postupaka i nacina rada sa nivoom uspeha ucenika u svakoj oblasti pojedinac¢no.

(1) Kada je re¢ o oblasti opstih nacina i postupaka realizacije nastavnih
aktivnosti, povezanost uloge nastavnika sa uspehom ucenika utvrdivana je na osnovu
stepena saglasnosti nastavnika prema Sest ponudenih tvrdnji u upitniku. Podaci o

povezanosti procena nastavnika sa uspehom ucenika prikazani su u Tabeli 69.

Tabela 69: Povezanost opstih nacina i postupaka realizacije
nastave sa uspehom ucenika

Ponudene tvrdnje 22 23 24 25 26 27
Uspeh ucenika iz r 238 | -.241** | .364** 092 | -.352** | -.306**
matematike Sig. 011 .010 .000 331 .000 .001

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

22. U realizaciji ¢asa matematike isti¢em cilj ¢asa kao i znacaj onoga Sto predajem

23. Cas matematike zapo¢injem tako $to u¢enicima detaljno objasnim §ta éemo raditi na ¢asu
24. Cas matematike zapo&injem tako $to uéenicima spontano (kratkim odgovarajuéim
primerima i problemima) objasnim ono $to ¢emo raditi i prelazim na glavni deo ¢asa

25. Cas matematike zapo¢injem tako $to bez odredenih obja$njenja, na tabli zapisujem ono $to
¢emo tog Casa raditi

26. Na Casovima matematike najvise vremena provodimo tako $to ja objasnjavam a ucenici
slusaju i zapisuju

27. na Casovima matemaitke glavnu re¢ vodi nastavnik. Ucenici ¢e pokazati svoje znanje kada
odgovaraju za ocenu
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Na osnovu prikazanih rezultata, moze se uociti da je u okviru ove oblasti
ustanovljena statisticki znacajna pozitivna, ali 1 negativna povezanost izmedu nacina
rada nastavnika 1 ostvarenog uspeha ucenika. Negativnha povezanost sa uspehom
ucenika identifikovana je u tvrdnji cas matematike zapocinjem tako Sto ucenicima
detaljno objasnim Sta éemo raditi na casu (r=-.241**). Takode, izrazenija negativna
povezanost sa uspechom ucenika ustanovljena je u odgovoru nastavnika, na casovima
matematike najvise vremena provodimo tako Sto ja objasnjavam a ucenici slusaju i
zapisuju (r=-.352**), kao i kod nastavnika koji su procenili da na casovima matematike
glavnu rec vodi nastavnik, a ucenici ¢e pokazati svoje znanje kada odgovaraju za ocenu
(r=-.306**). Dobijeni rezultati pokazuju da u u¢ionicama, u kojima su nastavnici aktivni
a ucenici imaju pasivan odnos prema nastavi, izostaje 1 visi nivo ostvarenih postignuca
ucenika. U prilog tome govore 1 rezultati u kojima je utvrdena pozitivha povezanost
izmedu postupaka nastavnika i uspeha ucenika. Tako je, na primer, znacajan stepen
pozitivne korelacije sa uspehom ucenika ustanovljen u onim ucionicama, gde su
nastavnici procenili da cesto ili gotovo uvek Cas matematike zapocinju spontano,
kratkim primerima ili postavljanjem problema (r=.364**). Ovakvim postupcima
nastavnici aktiviraju misaone radnje ucenika i1 podsti¢u njihovu zainteresovanost za
matematku, Sto za posledicu ima i ostvarivanje viSeg nivoa uspeha ucenika. Ostale
ustanovljene korelacije su nize i1 nece biti interpretirane.

(2) U oblasti upotrebe nastavnih sredstava (Tabela 70, u Prilogu) statisticki
znacajna povezanost izmedu nacina rada nastavnika 1 uspeha ucenika uocena je samo u
stavci koristim razlicita nastavna sredstva i materijale, kako bih ucenicima olaksao da
razumeju nastavno gradivo (r=182*%*). U ostalim stavkama nivo korelacije je nizi i one
nece biti interpretirane.

(3) Uvidom u pojedinaé¢ne rezultate iz oblasti dominantnih oblika nastavnog
rada (Tabela 71, u Prilogu), identifikovana je statisti¢ki znacajna povezanost izmedu
ostvarenog uspeha ucenika iz matematike 1 izrazenog stepena slaganja nastavnika sa
tvrdnjom, na mojim casovima uglavnom dominira grupni oblik rada (r=344**). Prema
utvrdenom stepenu povezanosti moze se smatrati da ucenici ostvaruju visi nivo uspeha
kod onih nastavnika koji koriste rad u grupama, iako je broj ovih nastavnika manji, $to
je utvrdeno prilikom deskriptivne obrade podataka. Ostale ustanovljene korelacije su

niZe 1 nece biti interpretirane.
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(4) Kada je re¢ o oblasti aktivnog uceséa ucenika u nastavi matematike,
uocena je znaCajna negativna povezanost izmedu uspeha ucenika i izrazenih procena
nastavnika da na casovima matematike zadatke na tabli resavaju bolji ucenici, dok ih
slabiji prate i zapisuju u sveskama (r=-185*). Dakle, kod onih nastavnika koji aktivno u
nastavu uklju¢uju samo manji broj ucenika, i to one sa vi§im nivoom postignuca, uspeh
ucenika na nivou celog odeljenja je nizi. Ostali rezultati predstavljeni su u Tabeli 72 (u
Prilogu), ali zbog niskog stepena korelacije nece biti interpretirani.

Na osnovu uvida u predstavljene rezultate ustanovljen je statisticki znacajan
stepen korelacije, izmedu uspeha ucenika u nastavi matematike i postupaka, odnosno
nacina rada nastavnika, prema vecini stavki ponudenih u instrumentu istrazivanja.
Utvrdeno je da postoji pozitivna korelacija, odnosno da ucenici ostvaruju visi stepen
uspeha, kod nastavnika koji paZzljivo planiraju i pripremaju nastavu matematike 1 koji
aktivnosti u nastavi usmeravaju na aktivnost ucenika, koriste¢i pritom razli¢ita nastavna
sredstva. Kod onih nastavnika koji zanemaruju znacaj planiranja i pripremanja nastave,
1 koji nastavne aktivnosti usmeravaju viSe na sopstveno angazovanje, odnosno gde ne
postoji veca aktivnost ucenika, utvrden je nizi stepen uspeha ucenika u nastavi
matematike. Shodno tome, mogu se izneti zakljucci da je prva hipoteza (H1) potvrdena,
odnosno da su nacini, postupci i sredstva kojima nastavnici matematike planiraju,
organizuju, pripremaju 1 realizuju nastavu povezani sa uspehom ucenika u ovom

nastavnom predmetu.

4.2. Povezanost uspeha uc¢enika sa na¢inima na koje nastavnici prevazilaze
teSkoce u organizovanju, planiranju i realizaciji nastave matematike

Kada je re¢ o teSko¢ama 1 problemima u organizaciji, odnosno u planiranju,
pripremanju 1 realizaciji nastave matematike, ve¢ je, tokom predstavljanja podataka
obradenih deskriptivnom statistikom, prikazano da vecina ispitanih nastavnika
uglavnom negira njihovo postojanje. Najvise ispitanih nastavnika (preko 90%) smatra
da nema nikakvih problema koji bi mogli da ometaju njihove aktivnosti tokom
planiranja i realizacije nastave ili da takve probleme lako resavaju. Takode, niko od
ispitanih nastavnika nije naveo da postoji neki problem ili teSkoc¢a koja ometa njihove
aktivnosti, a da se nije nalazila na listi u upitniku. Shodno tome, sli¢na situacija uocena

je 1 kada je u pitanju utvrdivanje povezanosti izmedu nacina na koje nastavnici
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prevazilaze eventualne teskoce i ostvarenog uspeha ucenika iz matematike (Tabela 73, u
Prilogu). Od cetrnaest stavki u upitniku statisticki znacajan stepen povezanosti izmedu
procena nastavnika i uspeha ucenika, uocen je samo u dve (Tabela 74. 1 Tabela 75, u
Prilogu)

Naime, povezanost procena nastavnika sa stepenom ostvarenog uspeha
ucenika identifikovana je, na primer, kod onih nastavnika koji su procenili da nemaju
vremena da temeljnije planiraju i pripremaju nastavne aktivnosti (r=281**). Ovakvi
rezultati podrazumevaju da kod nastavnika koji manje paznje posvecuju oblasti
planiranja nastave, izostaje visi nivo postignutog uspeha ucenika. Medutim, zanimljivo
je da je ustanovljena negativna povezanost izmedu uspeha ucenika i procene nastavnika
u stavci situacija na casu razlikuje se od onoga sto je isplanirano (r=-277**). Ovakav
rezultat znaci da kod nastavnika, koji su procenili da ¢esto imaju ovakvih problema,
odnosno da ove probleme tesko reSavaju, ucenici ostvaruju visi nivo uspeha, $to moze
navesti na razlicite pretpostavke. Medutim, dobijeni rezultati ne bi trebalo da zbunjuju.
Moze se pretpostaviti da oni nastavnici, koji su procenili da imaju poteskoca u ovoj
oblasti nastavnih aktivnosti, zapravo vode vise racuna o svojim postupcima i na¢inima
planiranja. Takode, s obzirom na to da dobro razumeju ovakve probleme, ovi nastavnici
se znacajnije pripremaju u odnosu na razlicite situacije na ¢asovima, te izmedu ostalog,
njihovi ucenici 1 zbog toga ostvaruju visi nivo uspeha iz matematike. S obzirom na
¢injenicu da je mali broj ispitanih nastavnika (manje od 10%) potvrdno odgovorio u
kontekstu postojanja ovog problema, kao i1 zbog razlika u procenama nacina na koje
reSavaju navedene probleme, nije bilo moguce utvrditi povezanot izmedu nacina na koje
nastavnici reSavaju probleme i ostvarenog uspeha ucenika. Ostali rezultati, zbog niskog
stepena korelacije nece biti interpretirani.

Na osnovu dobijenih rezultata ne moze se tvrditi da je Hipoteza (H2)
potvrdena. U vecini sluCajeva nije utvrden statisticki znacajan nivo povezanosti izmedu
teSkoc¢a, odnosno problema u planiranju i realizovanju nastave sa uspehom ucenika.
Medutim, s obzirom na cinjenicu da je prema odredenim stavkama ustanovljen
statistiCki znacajan nivo korelacije, ova pretpostavka ne moZe se u potpunosti ni
odbaciti. Ispravno je zakljuciti da je Hipoteza (2) u znatno manjem obimu prihvacena,

kao 1 da je pitanje teSkoca 1 problema u nastavi matematike, odnosno pitanje
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povezanosti izmedu uspeha ucenika i nacina na koje nastavnici resavaju probleme u

organizaciji nastave potrebno detaljnije ispitati.

4.3. Povezanost motivacione uloge nastavnika sa stepenom
ostvarenog uspeha ucenika U nastavi atematike

U ovom podruc¢ju utvrdivana je povezanost izmedu ostvarenog nivoa uspeha
ucenika 1 postupaka nastavnika, kojima podsti¢u motivaciju ucenika i razvijaju njihova
interesovanja za matematiku. Stepen povezanosti utvrdivan je prema postignutim
ocenama iz matematike na kraju prethodne Skolske godine za one ucenike koji su
ucestvovali u istrazivanju, odnosno za ucenike koji su procenjivali nacine rada
nastavnika. Radi preglednije analize i interpretacije rezultata istrazivanja, obrada
podataka uradena je najpre na osnovu posebnih oblasti nastavnih delatnosti, zajednickih
za odredene postupke rada nastavnika, a nakon toga 1 za svaku oblast pojedinacno, ¢ime
su obuhvacéene sve stavke u upitniku. Podru¢je motivacionih postupaka nastavnika je,
kao i u deskriptivnoj obradi podataka podeljeno na jedanaest oblasti. Rezultati
povezanosti uspeha ucCenika prema oblastima motivacionih postupaka nastavnika
prikazani su u Tabeli 78 (u Prilogu). Na osnovu dobijenih rezultata, izraZena povezanost
izmedu motivacionih postupaka nastavnika i uspeha uc¢enika ustanovljena je u oblastima
pod slede¢im rednim brojevima: (4) prepoznavanje i uvazavanje individualnih razlika
ucenika (r=.094*); (5) podsticanje samostalnosti i/ili kontrola ucenika (r=.170**); (7)
nastavne i vannastavne aktivnosti u cilju podsticanja motivacije uéenika (r=.187**); (8)
povezivanje matematike sa realnim situacijama (r=.230**); (9) kori$éenje nastavnih
sredstava u cilju podsticanja motivacije i1 interesovanja ucenika (r=.133**); (10) domaci
zadaci kao sredstvo podsticanja motivacije ucenika (r=.150**) 1 (11) vrednovanje 1
ocenjivanje ucenika u cilju podsticanja motivacije (r=.198**). U ostalim oblastima mije
utvrdena znacajna korelacija na nivou vecine stavki, ali s obzirom na to da u odredenim
stavkama postoji znaCajna korelacija izmedu motivacionih postupaka nastavnika i
uspeha ucenika, u narednom delu teksta bi¢e predstavljeni rezultati za svaku oblast
pojedinacno.

(1) Kada je re¢ o motivacionim postupcima nastavnika prilikom uvodenja
ucenika u nastavnu jedinicu (Tabela 79), znacajan, negativan, stepen povezanosti sa

uspehom ucenika utvrden je u stavci, nastavnik matematike zapocinje cas tako sto nam
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unapred daje detaljna uputstva o tome Sta ¢emo raditi na casu (r=-.206**). S druge
strane, pozitivna korelacija sa nivoom ostvarenog uspeha iz matematike ustanovljena je
prema prihvacenosti tvrdnje nastavnik spontano zapocinje cas i uvodi nas u nastavnu

Jedinicu tako Sto postavi neki zanimljiv problem koi mi treba da resimo (r=.144*%),

Tabela 79: Povezanost uspeha ucenika iz matematike sa motivacionim
postupcima nastavnika tokom uvodenja ucenika u nastavnu jedinicu

Ponudene tvrdnje 1 2 3
Uspeh uenika iz matematike r -206° | 1447 046
Sig. .000 .001 271

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znaCajna na nivou 0.01

1. Nastavnik matematike zapocinje Cas tako $to nam unapred daje detaljna uputstva o tome Sta
¢emo raditi na casu

2. Nastavnik spontano zpocinje ¢as i uvodi nas u nastavnu jedinicu tako $to postavi neki
zanimljiv problem koji mi treba da resimo.

3. Nastavnik matematike na pocetku Casa, bez ikakvih objasnjenja, na tabli ispisuje naslov
nastavne jedinice.

Dobijene vrednosti, prikazane u Tabeli 79, gotovo u potpunosti odgovaraju
rezultatima prikazanim u Tabeli 69 (u Prilogu), gde je na osnovu procena nastavnika
uocena negativna povezanost sa uspehom ucenika, u situacijama kada im nastavnici
detaljno objaSnjavaju $ta e raditi na ¢asu (r=-.241**), odnosno pozitivna korelacija kod
nastavnika koji ¢asove najc¢eS¢e zapocinju spontano, navodenjem kratkih primera ili
problema (r=.364**). Moze se, dakle, smatrati da vi$i uspeh u matematici ostvaruju oni
ucenici €iji nastavnici ne objas$njavaju unapred nastavnu jedinicu, ve¢ navodenjem
ucenika na razmisljanje razvijaju njihovu zainteresovanost za matematiku i podsti¢u
ucenike na aktivno uceS¢e u nastavi na samom pocetku nastavnog casa. Takode, na
osnovu prikazanih rezultata moze se tvrditi da su odgovori ucenika koji su ucestvovali u
istrazivanju (uéenici koji su popunjavali upitnik), povezani sa nivoom uspeha svih
ucenika (opsti uzorak od 2103 ucenika).

(2) U oblasti ucesce ucenika u osmisljavanju matematickih zadataka, nije
utvrdena statisticki znacajna povezanost izmedu procena ucenika i1 stepena njihovog
ostvarenog uspeha. S obzirom na Cinjenicu da su gotovo svi ispitani ucenici (99,9%)
procenili da ih nastavnici nikada ili vrlo retko ukljucuju u ovakav vid aktivnosti (Tabela

80, u Prilogu), ovakvi rezultati su ocekivani. Na osnovu toga, stepen povezanosti
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izmedu motivacione uloge nastavnika i uspeha ucenika iz matematike , u ovoj oblasti,
nece biti interpretiran.

(3) Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije, u oblasti nacini i postupci
izlaganja nastavnog gradiva uocena je pozitivna, ali i negativna povezanost izmedu

motivacionih postupaka nastavnika i nivoa ostvarenog uspeha ucenika (Tabela 81).

Tabela 81: Povezanost motivacionih postupaka nastavnika tokom izlaganja
nastavnog gradiva sa uspehom ucenika iz matematike

Ponudene tvrdnje 6 7 8 9 10

Hk *k

Uspeh ucenika iz matematike r 070 | -223" | .055 123 184
Sig. .095 .000 190 .003 .000

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

6. Nastavnik matematike istice cilj asa i znacaj ucenja novog nastavnog gradiva

7. Nastavnik matematike izvodi nastavu tako §to ispisuje zadatke na tabli i objasnjava, dok
ucenici slusaju i zapisuju sa table

8. Nastavnik matematike nam na razliCite nacine obja$njava matematicke pojmove i pomaze
nam da uvidimo odnose izmedu tih pojmova

9. Nastavnik matematike objasnjava da postoji vise nac¢ina da se dode do ta¢nog resenja

10. Nastavnik matematike kod ucenika razvija sklonost ka izazovima, koriste¢i zadatke koji
podstic¢u ucenika da nareduje

Na osnovu rezultata predstavljenih u Tabeli 81, statisticki znacajan nivo
negativne povezanosti sa ostvarenim uspehom ucenika u matematici ustanovljen je u
visoko izraZzenim procenama ucenika u tvrdnji nastavnik matematike izvodi nastavu
tako Sto ispisuje zadatke na tabli i objasnjava, dok ucenici slusaju i zapisuju sa table
(r=-.223**). Dakle, kod nastavnika ¢iji su uéenici manje aktivni u nastavi matematike,
nizi je 1 nivo njihovih postignuca iz ovog nastavnog predmeta. S druge strane, pozitivna
povezanost sa uspehom ucenika, utvrdena je kod izrazenosti procene ucenika nastavnik
matematike objasnjava da postoji vise nacina da se dode do tacnog resenja (r=.123**),
kao i kod procene nastavnik matematike kod ucenika razvija sklonost ka izazovima,
koristeci zadatke koji podsticu ucenika da napreduje (r=184**). Ovakvi rezultati govore
u prilog pretpostavci da su motivacioni postupci nastavnika povezani sa stepenom
ostvarenog uspeha ucenika. Dakle, ukoliko nastavnici matematike tokom izlaganja
nastavnog gradiva svoju paznju usmere na aktivno ucesS¢e ucenika, ucenici Ce biti

motivisaniji za uce$¢e u nastavi i postizace bolji uspeh iz matematike. U ostalim
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tvradnjama nije ustanovljen znacajan stepen korelacije i dobijeni rezultati nece se
interpretirati.

(4) Kada je reC o oblasti prepoznavanje i uvazavanje individualnih razlika
ucenika, ustanovljena je statisticki znacajna negativna povezanost sa uspehom ucenika u
stavci, nastavnik slabije ucenike izvodi da resavaju zadatke na tabli kako bi ih kaznio
(r=-.098*). Dakle, kod onih nastavnika koji koriste ovakav pristup u radu, ucenici
ostvaruju nizi nivo uspeha iz matematike. Pozitivan stepen povezanosti sa uspehom
ucenika utvrden je u odnosu na tvrdnju nastavnik matematike objasnjava nacine
resavanja problema, dok ne bude siguran da su svi ucenici shvatili kako da ga rese
(r=.035*). Ovakvi rezultati pokazuju da bolji uspeh iz matematike ucenici postizu kod
onih nastavnika koji imaju visi nivo razumevanja za u€enike i koji u radu sa u€enicima
ulaZzu veci napor. U ostalim stavkama utvrdena povezanost je nizeg intenziteta, tako da
one nece biti interpretirane. Svi rezultati iz ove oblasti predstavljeni su u Tabeli 82 (u
Prilogu).

(5) Znacajan stepen povezanosti motivacionih postupaka nastavnika sa
uspehom ucenika uocen je u oblasti podsticanje i/ili kontrola ucenika. Na osnovu
rezultata prikazanih u Tabeli 83 (u Prilogu), statisticki znacajna, negativna, korelacija
utvrdena je izmedu postignutog nivoa uspeha ucenika iz matematike na kraju prethodne
Skolske godine 1 visoke izrazenosti procene ucenika nastavnik matematike ne podstice
samostalnost, ve¢ kontrolise ucenike i ne dozvoljava im da pogrese (r=-.145**). S druge
strane, zaCajna pozitivna korelacija prema uspehu ucenika ustanovljena je u visoko
1zrazenoj proceni nastavnik podstice samostalnost ucenika u resavanju zadataka i
tolerise greSke ucenika (r=129**). Navedeni rezultati potvrduju stavove autora,
razmatrane u teorijskom okviru ovog rada, da stroga kontrola ucenika smanjuje nivo
motivacije, dok podsticanje samostalnosti pojacava aktivnost u€enika, ¢ime se ostvaruje
1 vi$i nivo uspeha u nastavi matematike. Takode, kako je ranije pomenuto, nastavnici ne
bi trabalo da istiCu greske ucenika, ve¢ da pokusaju da ih iskoriste, ¢ime bi u€enicima
omogucili pazljivije sagledavanje problema i pronalazenje novih nacina za njegovo
reSenje.

(6) U obasti podsticanje motivacije razlicitim oblicima rada u nastavi,
takode je uoCena znaCajna statistiCka povezanost izmedu postupaka nastavnika 1

postignutog nivoa uspeha ucenika (Tabela 84, u Prilogu). Znacajan stepen negativne
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korelacije sa uspehom ucenika ustanovljen je u izrazenosti tvrdnje na casovima
matematike svi ucenici rade jedan (isti) zadatak (r=-162**). Nasuprot tome, pozitivna
povezanost sa ostvarenim uspehom utvrdena je u visokoj izrazenosti procene ucenika u
tvrdnji nastavnik deli ucenike u grupe, kako bi nas motivisao da zajedno ucimo,
dolazimo do reSenja i medusobno razmenjujemo misljenja (r=.142**), kao 1 prema
proceni u tvrdnji nastavnik deli ucenike u parove, gde po dva ucenika resavaju isti
zadatak — problem (r=.087*). Na osnovu ovih rezultata moze se zakljuciti da ucenici
postizu bolji uspeh ukoliko rade u grupama ili u parovima. U grupnom radu povecana je
moguénost ucenika za razmenu misljenja 1 ideja, ucenici su slobodniji u medusobnoj
komunikaciji nego kada treba da se obracaju direktno nastavniku, Sto je potvrdeno i u
rezultatima razli¢itih istraZivanja, predstavljenih u teorijskom okviru ovog rada, pa s
toga dobijeni rezultati ne iznenaduju. Medutim, potrebno je naglasiti i da je nizZi nivo
ostvarenog uspeha kod ucenika koji Cesto reSavaju jedan isti zadatak, takode bio
ocekivan. S obzirom na cCinjenicu da nemaju svi ucenici podjednako razvijene
sposobnosti za reSavanje matematickih zadatka, kao Sto nemaju jednaka interesovanja
za u¢enje matematickih sadrzaja i sli¢no, nastavnicima se preporucuje da ceSce koriste
diferenciranu nastavu, odnosno da zadatke razvrstavaju prema nivoima tezine, kao i da
¢esS¢e kombinuju razli¢ite oblike nastavnog rada.

(7) Povezanost izmedu postupaka nastavnika i uspeha ucenika u oblasti
nastavnih i vannastavnih aktivnosti ustanovljena je u nekoliko stavki (Tabela 85, u
Prilogu). Statisticki znacajna negativna povezanost izmedu motivacionih postupaka
nastavnika i ostvarenog uspeha u¢enika utvrdena je prema proceni ucenika nastavnik ne
organizuje zagonetke i kvizove, ve¢ nam zadaje testove i kontrolne zadatke (r =-.140**),
Ovakvi rezultati ukazuju na nizak nivo motivacije ucenika u situacijama u kojima oni
nisu aktivno ukljueni u nastavni proces, kao i na ¢asovima gde nisu zastupljeni
zanimljivi nacini ucenja matematickih sadrzaja, ve¢ se umesto njih koriste razliciti
testovi provere znanja. Formalnim zahtevima, u smislu zadavanja testova ili kontrolnih
zadataka ne podstiCe se znacajno nivo motivacije ucenika. Ukoliko su ucenici i
motivisani ovakvim postupcima i nacinima rada, re¢ je o spoljaSnjim podsticajima u
kojima se manje vodi ra¢una o stvarnoj zainteresovanosti u¢enika za matematiku, Sto se
reflektuje 1 na postignut nivo uspeha ucenika u ovom nastavnom predmetu. U prilog

navedenom shvatanju govore i rezultati povezanosti izmedu uspeha ucenika i njihovih
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procena prema drugim tvrdnjama ponudenim u upitniku. Naime, znacajan pozitivan
nivo korelacije sa uspehom ucenika ustanovljen je u tvrdnji nastavnik organizuje
takmicenja na casovima matematike (r=.185**), kao i u tvrdnji nastavnik organizuje
matematicke igre, zagonetke i kvizove da bi nas podsticao da vise ucimo matematiku
(r=.195**). Dakle, prema dobijenim rezultatima moze se tvrditi da bolji uspeh u
matematici postizu oni ucenici kod kojih su ¢e$ée zastupljeni razliciti oblici takmicenja
ili zanimljivih matematickih igara. Takode, zanimljivo je, na primer, da ne postoji
nikakva razlika u uspehu ucenika u poredenju izmedu takmiCenja i matematickih
kvizova (zagonetki), u smislu da se prilikom takmicenja mogu javiti razliciti oblici
nadmetanja na relaciji ucenik-ucenik, kao i pokuSaji odredenih ucenika da ostvare
dominantne pozicije u odeljenju, o ¢emu je bilo reci u teorijskom delu ovog rada. Jedan
od razloga pozitivnih efekata takmicenja moze se posmatrati u osposobljenosti
nastavnika da ucenike pravilno organizuje i da kod njih razvija pozitivne interaktivne
odnose. Takvim pristupom nastavnici znaajno mogu umanjiti rizik od li¢nog
nadmetanja ucenika, Sto ¢e se svakako odraziti i na kvalitet pedagoske klime u
odeljenju, a samim tim i na stepen ostvarenog uspeha ucenika.

U ovoj oblasti paznju privlaci 1 povezanost izmedu postignutog uspeha
ucenika i njihovih procena u stavci nastavnik organizuje dodatnu i dopunsku nastavu za
dobre i slabije ucenike (r=.145%). Interesantno je da su dopuska i dodatna nastava
procenjeni kao podsticajne nastavne delatnosti. UcCenici koji smatraju da se ova dva
oblika nastavnih aktivnosti ¢eS¢e koriste u nastavi matematike, postizu i bolji uspeh iz
matematike. Ovakvi rezultati suprotni su “uvrezenom” shvatanju, da ostajanje posle
Casova, zarad dodatnog ucenja ne odgovara ni nastavnicima, ni u¢enicima, niti njthovim
roditeljima, o ¢emu je bilo reci u teorijskom delu ovog rada. Jedan od razloga ovakvih
rezultata treba potraziti u kvalitetu interaktivnih odnosa izmedu nastavnika i ucenika,
kao i izmedu nastavnika 1 roditelja ucenika, za Sta je potrebno organizovati dodatna
istrazivanja na ovu temu. U ostalim stavkama nije ustanovljen znacajan nivo korelacije 1
ti rezultati nece biti interpretirani.

(8) Kada je re¢ o oblasti povezivanje matematike sa realnim situacijama,
povezanost izmedu ostvarenog nivoa uspeha ucenika 1 motivacionih postupaka nacina

ustanovljena je u svih pet postavljenih tvrdnji (Tabela 86).
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Tabela 86: Povezanost ostvarenog stepena uspeha ucenika iz matematike sa postupcima
nastavnika kojima ukazuju na znacaj matematike u relanim situacijama

Ponudene tvrdnje 31 32 33 34

Fk *k

Uspeh ucenika iz matematike r 133" | .155™ | .208 184
Sig-| 001 | .000 | .000 | .000

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

31. Na ¢asovima matematike nastavnik nam prica o tome koliko je matematika vazna u zivotu.
32. Nastavnik matematike nam zadaje zadatke koji se odnose na realne probleme, one sa kojima
se mozemo naci u zivotu.

33. Nastavnik matematike nam pric¢a zanimljivosti i anegdote iz zivota cuvenih matematicara,
kako bi nas zainteresovao za matematiku.

34. Nastavnik matematike izlaze problem i trazi od u¢enika kako da taj probem resi.

Prema rezultatima prikazanim u Tabeli 86 moze se uociti da ucenici, koji su
procenili da njihovi nastavnici Cesto isticu druStveni znacaj matematike, ujedno postizu
1 vi$i nivo uspeha u ovom nastavhom predmetu (r=.133**). Takode, znacajan nivo
povezanosti sa uspehom ucenika ustanovljen je i na osnovu njihovih procena u
tvrdnjama nastavnik matematike nam zadaje zadatke koji se odnose na realne probleme,
one sa kojima se mozemo naci u zivotu (r=.155**); nastavnik matematike nam prica
zanimljivosti i anegdote iz Zivota cuvenih matematicara, kako bi nas zainteresovao za
matematiku (r=.208**); nastavnik matematike izlaze problem i trazi od ucenika kako da
taj probem resi (r=.213**). Dakle, na osnovu dobijenih rezultata moze se izneti tvrdnja
da ucenici ostvaruju visi nivo uspeha kod onih nastavnika koji Cesto koriste ovakve
nacine 1 postupke podsticanja motivacije i1 interesovanja u nastavi matematike. Dobijeni
rezultati odgovaraju rezultatima istraZivanja, razmatranih u teorijskom okviru ovog
rada, na osnovu kojih je ustanovljeno da se matematika lak$e uéi, kao i da se
interesovanja ucenika za bavljenje matematikom bolje razvijaju kada se matematicki
zadaci povezuju sa realnim situacijama i kada se u nastavi matematike Cesto koriste
problemski orijentisani nastavni zadaci. Takvim pristupom, kao i razli¢itim anegdotama
1z zivota cuvenih matematiCara, smanjuje se nivo apstraktnosti matematike i matematika
se priblizava ucenicima, njthovim moguc¢nostima 1 interesovanjima.

(9) U oblasti koris¢enje nastavnih sredstava u cilju podsticanja motivacije i
interesovanja ucenika (Tabela 87. u Prilogu) uoc€ena je negativna, statisticki znacajna,

korelacija izmedu uspeha ucenika i visoke ucestalosti procene nastavnik matematike na
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casovima koristi samo kredu i tablu (r=-.145**). Ovakvi rezultati ukazuju na to
raznovrsnost nastavnih sredstava i pribora podsti¢e aktivnosti ucenika, dok njihov
izostanak moze uticati na smanjenje aktivnosti, Sto se moZe odraziti i na nivo
postignu¢a ucenika. U ostalim stavkama nije identifikovana znacajna povezanost i one
nece biti interpretirane.

(10) Znacajna povezanost izmedu motivacionih postupaka nastavnika i
uspeha ucenika ustanovljena je u oblasti domaci zadaci kao sredstvo podsticanja
motivacije i interesovanja ucenika (Tabela 88. u Prilogu). U ovoj oblasti utvrdena je
negativna povezanost izmedu postignutog nivoa ucenika i visoko procenjene ucestalosti
postupaka nastavnika prema stavci kada nam zadaje domace zadatke, nastavnik
matematike ih ne pregleda i ne pridaje veliku paznju tome (r=-.100*). Takode, smanjen
uspeh ucenika, odnosno negativna povezanost ostvarenog nivoa uspeha sa postupcima
nastavnika ustanovljena je i prema tvrdnji kada pregleda domace zadatke nastavnik
kritikuje ucenike ako zadatak nisu dobro uradili, a ako jesu daje visoku ocenu bez
objasnjenja (r=-.081%). Dobijeni podaci govore u prilog ¢injenici da se u situacijama u
kojima se ne pridaje dovoljna paznja izradi i vrednovanju domacih zadataka smanjuje
aktivnost ucenika, Sto moze dovesti 1 do smanjenog nivoa njihovog uspeha iz
matematike. Takode, nastavnici matematike ne bi trebalo da kritikuju ucenike ukoliko
nisu kod kuce ispravno resili zadatak, ve¢ da im pomognu, da pazljivije sagledaju
probleme koje nisu uspeli sami da savladaju, kako bi ih nakon toga uspesno resavili. U
prilog ovakvom shvatanju govori i podatak o znac¢ajnom nivou pozitivne povezanosti
izmedu postupaka nastavnika 1 postignutog uspeha ucenika, uofen u tvrdnji Sa
nastavnikom natematike u skoli zajedno komentarisemo domace zadatke i ispravijamo
greske (r=.158**). Dakle, na cCasovima gde nastavnici zajedno sa ucenicima
komentariSu izradu domacih zadataka, odnosno u situacijama kada nastavnici paZljivo
prate samostalan rad ucenika i pruzaju im potrebnu pomo¢ i podrsku u radu, ucenici
ostvaruju bolji uspeh iz matematike. U preostaloj stavci nije uo¢ena statisticki znacajna
povezanost i ona nece biti komentarisana.

(11) U oblasti vrednovanje i ocenjivanje ucenika u cilju podsticanja
motivacije uoc¢en je takode znacajan stepen povezanosti izmedu postupaka nastavnika i
postignutog uspeha ucenika iz matematike (Tabela 89, u Prilogu). Negativan stepen

korelacije prema uspehu ucenika ustanovljen je u tvrdnjama nastavnik matematike nas
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ocenjuje samo formalno, ocenom u dnevniku na kraju tromesecja (r=-145**); nastavnik
nas ocenjuje samo na pismenim zadacima i tu ocenu prepise kao ocenu iz usmenog
odgovaranja (r=-.161**); kao i prema tvrdnji nastavnik koristi ocenjivanje kao sredstvo
kaznjavanja (r=-0.95*). Dakle, kod onih nastavnika koji koriste navedene postupke i
nacine rada u nastavi, ucenici mahom ostvaruju nizi stepen postignuéa. S druge strane, u
sitaucijama gde nastavnik matematike Cesto usmeno obavestava ucenike o postignutom
uspehu, kako bi oni uvek imali uvid u svoje napredovanje, ustanovljen je visi nivo
povezanosti sa Stepenom postignuca ucenika (r=.134**). Predstavljeni rezultati jasno
ukazuju na znacaj kontinuiranog pracenja i vrednovanja rada i angazovanja ucenika.
Takvim pristupom nastavnici pokazuju zainteresovanost i brigu za svoje ucenike, vise
nego kada ih ocenjuju formalnim ocenama bez njihovog obrazlozenja. U odnosu na
ostale tvrdnje nije uocena znacajna povezanost sa nivoom ostvarenog uspeha ucenika i
one nece biti interpretirane.

Na osnovu rezultata predstavljenih prema utvrdenim oblastima u okviru
podru¢ja motivacije i interesovanja ucenika, izraCunavanjem Pirsonovog koeficijenta
korelacije u veéini ponudenih stavki u upitniku ustanovljen je znafajan nivo
povezanosti izmedu motivacionih postupaka nastavnika i ostvarenog nivoa uspeha
ucenika iz matematike. Shodno tome, opravdano je izneti konstataciju da je Hipoteza
(H3) potvrdena. Dakle, motivacija ucenika 1 razvijanje njihovih interesovanja za
matematiku, odnosno postupci, nacini i1 sredstva kojima nastavnik motiviSe ucenike i
razvija njihova interesovanja, povezani su sa stepenom postignutog uspeha ucenika u

ovom nastavnom predmetu.

4.4. Povezanost karakteristika i kvaliteta komunikacije i interakcije
nastavnika i u¢enika sa uspehom ucenika u nastavi matematike

U ovom podrucju utvrdivana je povezanost komunikativno-interaktivnih
postupaka 1 nadina rada nastavnika sa stepenom ostvarenog uspeha ucenika iz
matematike. Karakteristike 1 kvalitet komunikacije 1 interakcije u nastavi utvrdivani su
na osnovu procena ucenika o ucestalosti odredenih postupaka u radu i ponasSanju
nastavnika, kao i u nafinima njegovog ophodenja prema ucenicima. Jednakim
pristupom, kao 1 kod utvrdivanja povezanosti izmedu motivacionih postupaka

nastavnika sa uspehom ucenika, i u ovom podrucju je obrada podataka vrSena najpre na
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osnovu posebnih oblasti nastavnih delatnosti, a potom i za svaku oblast pojedinacno,
¢ime su obuhvacene ste stavke u upitniku. Podru¢je komunikacije i interakcije
podeljeno je na pet oblasti, a rezultati povezanosti uspeha ucenika prema oblastima

komunikacije i interakcije prikazani su u Tabeli 90.

Tabela 90: Povezanost komunikacije i interakcije u nastavi matematike sa uspehom
ucenika prema utvrdenim oblastima nastavnih delatnosti

Ponudene tvrdnje 1 2 3 4 5
Uspeh ucenika iz matematike r 1427 | 1277 | 087" -.022 076

Sig. | 001 .002 .038 599 .069

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

1. Ponasanje nastavnika u ucionici

2. Podsticanje uéenika da slobodno izrazavaju svoje misli, osecanja i potrebe
3. Podjednako uvazavanje svih u¢enika

4. Prepoznavanje i uvazavanje uc¢enickih problema

5. Pedagoska klima na ¢asu matematike

Na osnovu dobijenih rezultata (Tabela 90), znacajna povezanost izmedu
komunikativno-interaktivnih postupaka nastavnika i uspeha uc¢enika moze se uociti u
slede¢im oblastima: (1) ponasanje nastavnika u ucionici (r=.142**); (2) podsticanje
ucenika da slobodno izrazavaju svoje misli, ose¢anja i potrebe (r=.127**); i (3)
podjednako uvazavanje svih ucenika (r=.087*). U ostalim oblastima, ve¢im delom nije
utvrdena znacajna korelacija. Medutim, s obzirom na ¢injenicu da u procenama ucenika,
prema postupcima nastavnika, u odredenim stavkama postoji znafajna korelacija sa
njihovim uspehom, interpretirace se rezultati za svaku oblast pojedina¢no.

(1) U okviru oblasti postupci i ponasanja nastavnika u ucionici (Tabela 91.
u Prilogu) ustanovljen je znaCajan pozitivan stepen korelacije sa uspehom ucenika u
stavci: prilikom ulaska u ucionicu nastavnik matematike najpre pozdravlja ucenike —
kako ste danas, jeste li odmorni/umorni, jeste li spremni za rad i slicno (r=.156**). S
druge strane, ucestali postupci nastavnika, koji prilikom ulaska u ucionicu samo
formalno pozdravljaju ucenike i zapisuju c¢as ne obracajuci paznju na njih, negativno su
povezani sa stepenom postignuca ucenika iz matematike (r=-.112**). Dobijeni rezultati
nedvosmisleno pokazuju da kvalitet komunikativno interaktivnih odnosa izmedu

nastavnika 1 ucenika zauzima znacajno mesto u ukupnom nastavnom procesu. Uspeh
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ucenika je na viSem nivou kod onih nastavnika koji pokazuju brigu i zainteresovanost za
ucenike. U ostalim stavkama nije utvrden znacajan nivo povezanosti i dobijeni rezultati
nece biti interpretirani.

(2) U oblasti podsticanja ucenika da slobodno iznose svoje misli, ose¢anja i
potrebe (Tabela 92. u Prilogu), stepen korelacije izmedu postupaka nastavnika i
postignutog uspeha ucenika utvrden je u nekoliko stavki. Naime, negativna povezanost
sa postignutim uspehom ustanovljena je u proceni ucenika da se komunikacija sa
nastavnikom matematike svodi na to da nastavnik prica, a ucenici slusaju i odgovaraju
na pitanja (r=-.165**), kao i u proceni: kada imam problem da shvatim neki zadatak ili
ono Sto ucimo iz matematike, za objasnjenje cesce pitam nekog od svojih drugova nego
nastavnika (r=-.092*). Na osnovu ovakvih rezultata moze se proceniti da slabiji uspeh
postiZzu oni ucenici, koji sa nastavnicima nemaju dobru komunikaciju, odnosno gde ne
vladaju pozitivni komunikativno-interaktivni odnosi na relaciji izmedu nastavnika i
ucenika. S druge strane, pozitivan stepen korelacije ustanovljen je u tvrdnji nastavnik
matematike organizuje nastavu u kojoj ucenici slobodno izrazavaju svoje misli, ideje i
predloge (r=.141**), kao i u proceni ucenika u komunikaciji sa nastavnikom
matematike, nastavnik nas podstice da postavljamo pitanja i trazimo objasnjenja
zadataka i sadrzaja (r=.101*). Na osnovu dobijenih rezultata, moze se smatrati da su
postupci nastavnika, u kojima je izrazen kvalitetniji interaktivni odnos sa ucenicima,
znacajni 1 za ostvarivanje boljeg uspeha ucenika. U ostalim stavkama nije utvrden
znacajan stepen korelacije i one nece biti interpretirane.

(3) Kada je re¢ o oblasti podjednako uvazavanje svih ucenika (Tabela 93, u
Prilogu), negativan stepen povezanosti sa uspechom ucenika ustanovljen je u tvrdnji
nastavnik matematike ignorise moja pitanja ili mi upucuje javne prekore kada ga pitam
da mi objasni neki zadatak/problem (r=-.091*), kao i u tvrdnji nastavnik podcenjuje i
ismeva ucenika kada ne zna da uradi zadatak na tabli, pa mu se drugovi iz odeljenja
smeju. Nastavnik misli da je to zabavno (r=-.104*). S druge strane, pozitivan stepen
korelacije ustanovljen je u stavci nastavnik matematike pomaze i razgovara sa svim
ucenicima (r=.104**). Na osnovu ovih rezultata moze se konstatovati da ucenici
ostvaruju visi nivo uspeha kod nastavnika koji podjednako uvazavaju sve ucenike i ne

odvajaju ih na slabije i1 bolje, nego kod nastavnika koji odredene ucenike zanemaruju,
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ignoriSu ili ¢ak podcenjuju. Nivo povezanosti u ostalim tvrdnjama nije znacajnije
izrazen i rezultati u njima nece biti interpretirani.

(4) U oblasti prepoznavanja i uvaZavanja problema i potreba ucenika
(Tabela 94), takode je ustanovljena znacCajna povezanost izmedu komunikativno-
interaktivnih odnosa nastavnika sa ucenicima i stepena ostvarenog uspeha ucenika iz

matematike.

Tabela 94: Prepoznavanje problema i potreba ucenika
u cilju ostvarivanja viseg nivoa uspeha u matematici

Ponudene tvrdnje 21 22

Fx

Uspeh ugenika iz matematike r 1287 | -110"
Sig. .002 .009

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

21. Nastavnik matematike je zainteresovan za emotivna stanja ucenika i nase potrebe, saoseca
sa nama, pruza nam savete i podrsku.

22 Nastavnik matematike ignoriSe ili negira oseanja i potrebe ucenika, ne pokazuje
razumevanje za ucenike, bavi se samo matematikom.

Na osnovu podataka predstavljenih u Tabeli 94, moze se uociti da je
pozitivan stepen korelacije sa uspehom ucenika ustanovljen u visoko izrazenoj proceni
pozitivnih odgovora uéenika prema tvrdnji nastavnik matematike zainteresovan je za
emotivna stanja ucenika i nase potrebe, saoseca sa nama, pruza nam savete i podrSku
(r=.128**). S druge srane, statisticki znacajna negativna povezanost utvrdena je u stavci
nastavnik matematike ignorise ili negira osecanja i potrebe ucenika, ne pokazuje
razumevanje, bavi se samo matematikom (r=-.110**). Dobijeni rezultati nedvosmisleno
ukazuju na Cinjenicu da bolji uspeh postizu ucenici u odeljenjima gde nastavnici imaju
razumevanja za njih, prepoznaju njihove probleme i nastoje da im pomognu. Takvim
postupcima nastavnici grade 1 u¢vrSéuju stepen medusobnog poverenja sa ucenicima,
Sto je znacCajan Cinilac ostvarivanja kvalitetnije nastave 1 viSeg nivoa uspeha ucenika.
Zato bi nastavnici osim isklju¢ivog bavljenja matematickim saznanjima, trebalo bolje da
upoznaju svoje ucenike i to ne samo njihovu kognitivnu, ve¢ i emotivnu stranu li¢nosti.

(5) Na osnovu obradenih podataka iz poslednje oblasti u okviru
komunikacije i interakcije, pedagoska klima na casovima matematike (Tabela 95. u

Prilogu), statisticki znacajna pozitivna povezanost izmedu stepena ostvarenog uspeha
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ucenika i postupaka nastavnika ustanovljena je u tvrdnji radujem se kada treba da
imamo cas iz matematike (r=.092*). Sli¢an nivo korelacije, ali negativno orijentisan,
ustanovljen je u izrazenosti procena ucenika prema tvrdnji na casovima matematike
atmosfera je neprijatna i teSka (r=-.090%). Uporedivanjem dobijenih rezultata lako se
moze uociti da ucenici ostvaruju visi uspeh u ucionicama u kojima vlada pozitivna
pedagoska klima i u kojima se ucenici raduju Casovima matematike. U onim
ucionicama, u kojima je pretezno zastupljena negativna atmosfera i1 ne bas prijatni
interaktivni odnosi izmedu nastavnika i u¢enika, izostaje i postizanje viSeg nivoa uspeha
ucenika. U ostalim stavkama nije utvrden statisticki znacajan nivo korelacije i njihovi
rezultati nece biti interpretirani.

Uvidom u pojedinacne rezultate svih prethodno navedenih oblasti, moZze se
uoCiti da je u znaCajnom obimu ustanovljena povezanost postupaka nastavnika u
podruc¢ju komunikacije i interakcije sa stepenom postignutog uspeha ucenika u nastavi
matematike. S tim u vezi, opravdano je izneti zakljucak da je Hipoteza (H4) potvrdena.
Dakle, karakteristike 1 kvalitet komunikacije 1 interakcije izmedu nastavnika 1 uc¢enika

povezani su sa uspehom ucenika u nastavi matematike.
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5. Dominantno podruc¢je nastavnih aktivnosti prema procenama nastavnika i u¢enika
I stepen zadovoljstva u¢enika ostvarenim uspehom iz matematike

U ovom poglavlju predstavljeni su rezultati procena nastavnika matematike
1 njihovih ucenika o znacaju odredenih podrucja nastavnog procesa u kojima nastavnici
ostvaruju svoju profesionalnu ulogu. Potrebno je naglasiti da su u ovom poglavlju
objedinjeni rezultati dobijeni na osnovu zadataka istrazivanja, kojima se utvrduje
dominantno podrucje aktivnosti nastavnika (dominantna uloga nastavnika); najvaznije
podrucje aktivnosti nastavnika (najvaznija uloga nastavnika) prema misljenju ucenika,

kao 1 stepen zadovoljstva uc¢enika ostvarenim uspehom iz matematike.

5.1. Procene nastavnika o dominantnom podruéju nastavnog rada
(dominantna uloga nastavnika) i njihova povezanost sa uspehom ucenika

U ovom delu rada, na osnovu analiza odgovora (procena) nastavnika i
ucenika predstavljenih u instrumentima istrazivanja, utvrdivano je u kojoj oblasti
nastavnog rada su nastavnici najaktivniji. Dominantna podrucja nastavnog rada,
odnosno uloga nastavnika u istrazivanim podru¢jima predstavljena je na slede¢i nacin:
uloga nastavnika u izlaganju nastavnog gradiva (predavacka, odnosno didakti¢ka
uloga); uloga nastavnika u podrucju podsticanja motivacije i interesovanja ucenika za
matematiku (motivaciona uloga nastavnika); i uloga nastavnika u podrucju
komunikacije i interakcije sa u¢enicima (komunikativno-interaktivna uloga nastavnika).

Na osnovu analize procena nastavnika i1 ucenika, u razli¢itim stavkama u
upitniku, moZe se izneti tvrdnja da vecina ispitanih nastavnika matematike vecu paznju
usmerava ka ostvarivanju svoje profesionalne uloge u podrucju realizacije, odnosno
izlaganju nastavnog gradiva, nego kada je re¢ o podsticanju motivacije ucenika i
razvijanju kvalitetnih komunikativno-interaktivnih odnosa u nastavi. Navedena tvrdnja
moze se potvrditi uvidom u rezultate dobijene obradom podataka iz upitnika za
nastavnike. Naime, vecina ispitanih nastavnika (61.8%) procenjuje da najveci deo u
ukupnoj organizaciji nastave posvecuje realizaciji nastavnog ¢asa (Tabela 6, u prilogu),
kao i1 da se tokom planiranja nastavnih aktivnosti viSe rukovode sopstvenim
aktivnostima, nego zahtevom da aktiviraju svoje ucenike (75.5%), Sto je prikazano u
Tabeli 8. Pored toga, znacajan procenat nastavnika (70.1%) procenio je da na ¢asovima

matematike najvise vremena provode tako $to u¢enicima detaljno objas$njavaju nastavno
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gradivo, dok ucenici slusaju njihova izlaganja i zapisuju u sveskama ono §to nastavnik
govori i piSe na tabli (Tabela 11). Od ukupnog procenta ovih nastavnika, manji broj je
onih koji se sa ovom tvrdnjom delimi¢no slazu (26.3%). Navedene procene nastavnika
jasno govore o tome da kod vecine njih dominiraju postupci i nacini rada koji
podrazumevaju izlaganje nastavnog gradiva i1 objaSnjavanje nastavnih sadrzaja.
Medutim, navedeni postupci nastavnika nisu jedini. U procenama nastavnika moze se
uociti da kod vecine njih (55.3%) dominira frontalni oblik rada (Tabela 13), dok je rad u
parovima ili grupni oblik rada zastupljen kod znatno manjeg broja nastavnika (35.3%).
Ovi rezultati takode ukazuju na izrazene postupke izlaganja nastavnog gradiva u kojima
su aktivnosti u¢enika smanjene, barem kada je re¢ o vecini ispitanih nastavnika.

Sli¢ni rezultati mogu se uociti 1 kada je re¢ o procenama ucenika. Naime,
vecina ucenika je pozitivno, odnosno ucestalim procenila motivacione postupke
nastavnika u smislu organizacije dopunske i dodatne nastave, kao i u podsticanju
ucenika na aktivnosti zadavanjem domacih zadataka ili na¢inima vrednovanja njihovog
rada. Medutim, kada je re¢ o podsticanju unutra§nje motivacije, odnosno razvijanju
interesovanja ucenika, znatno je manje nastavnika koji koriste ovakve nacine i postupke
u svom radu. Na primer, samo 39.1% ucenika procenilo je da nastavnici Cesto
osmisljavaju razli¢ite aktivnosti kako bi im nastavu matematike ucinili zanimljivijom.
Takode, manje od polovine ukupnog broja ucenika (48.2%) procenilo je da nastavnici
povremeno ili ¢esto organizuju takmicenja iz matematike ili druge aktivnosti, kao §to su
matematicki kviz, matemati¢ke zagonetke i sli¢éno (Tabela 27, u Prilogu). Na osnovu
navedenith procena ucenika, kao 1 ostalih procena, koje su detaljno analizirane i
interpretirane u prethodnim poglavljima ovog rada, moze se jasno uociti da su kod
vecine ispitanih nastavnika matematike znacajnije zastupljene aktivnosti koje se odnose
na podru¢je izlaganja nastavnog gradiva, nego $to je to slucaj sa podru¢jem podsicanja
motivacije 1 interesovanja ucenika.

Ovakvi rezultati mogu se uociti 1 u procenama ucenika o karakteristikama
komunikacije i interakcije, odnosno 0 postupcima nastavnika i nacinima na koje
kreiraju kvalitetne komunikativno-interaktivne odnose sa u¢enicima. Naime, na osnovu
rezultata dobijenih prema procenama ucenika, moze se uociti da samo 44.5% ucenika
smatra da njihovi nastavnici Cesto organizuju nastavu u kojoj ucenici slobodno mogu da

iznose svoje misli, ideje, predloge i slicno (Tabela 46, u Prilogu). Takode, sli¢na
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situacija prisutna je i kada je re¢ o podsticanju uc¢enika na razgovor, o zainteresovanosti
nastavnika za emotivna stanja ucenika, o podsticanju ucenika na medusobno
postovanje, saradnju i drugo. Dakle, na osnovu procena ucenika, u ve¢em broju stavki
konstruisanih u upitniku, moze se proceniti da oko tre¢ine nastavnika u vecoj meri vodi
racuna o uspostavljanju kvalitetne komunikacije i interakcije u nastavi matematike.
Medutim, veéina nastavnika, jo§ uvek, svoje postupke u nastavi usmerava na sopstvene
aktivnosti, odnosno na izlaganje i objasnjavanje nastavnih sadrzaja i matematickih
zadataka, te, shodno tome, manje se rukovodi iniciranjem motivacije, razvijanjem
interesovanja ucenika za ucenje matematike i ostvarivanjem kvalitetnih komunikativno-
interaktivnih odnosa sa u€enicima.

Kako bi se preciznije utvrdila dominantna oblast aktivnosti nastavnika,
odnosno dominantna uloga nastavnika matematike, u instrumentu za nastavnike
postavljena su dodatna pitanja. Naime, od nastavnika je zatrazeno da iznesu svoj stav o
najznacajnijoj oblasti nastavnikovih delatnosti, odnosno da procene u kojem podrucju
nastavnih aktivnosti nastavnici treba najviSe da se angazuju. Pored toga, od njih je
takode zatrazeno da procene u kom podru¢ju nastavnih delatnosti su najaktivniji,
odnosno u kom podrucju nastave dominira njihova profesionalna uloga (koja je uloga
nastavnika dominantna u njthovom radu). Ponudena podrucja (uloge nastavnika) bila
su: izlaganje nastavnog gradiva ili predavacka (didakticka) uloga; podsticanje
motivacije 1 razvijanje interesovanja ucenika za matematiku (motivaciona uloga
nastavnika) i komunikativno-interaktivno podru¢je (uloga nastavnika u komunikaciji i
interakciji sa ucenicima). Procene nastavnika (Tabela 50) utvdivane su na osnovu
rangiranja, gde je broj 1 oznacavao ,,najznacajnije‘; broj 2 ,,znacajno* 1 broj 3 ,,manje

znacajno®.

Tabela 50: Procene nastavnika o najznacajnijem podrucju nastavnih aktivnosti

Podrucje aktivnosti (uloga nastavnika) rang f % Cumul %
Izlaganje nastavnog gradiva

(predavacka/didakti¢ka uloga nastavnika) 1 59 518 518
Podsticanje motivacije i interesovanja za
matematiku (motivaciona uloga nastavnika)
Komunikativno-interaktivni odnosi

(uloga nastavnika u komunikaciji i interakciji sa 3 23 20.2 100.0
ucenicima)

2 32 28.1 79.8
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Na osnovu rezultata prikazanih u Tabeli 50, moze se uociti da vecina
nastavnika, kao najznacajniju oblast nastavnih delatnosti procenjuje izlaganje nastavnog
gradiva, odnosno predavacku ulogu nastavnika. Vise od polovine, od ukupnog broja
ispitanih nastavnika (51.8%), procenilo je da je izlaganje nastavnog gradiva
najznacajnija oblast aktivnosti nastavnika. Nakon toga sledi oblast motivacije i
interesovanja, dok se na kraju nalazi podru¢je komunikacije i interakcije sa ucenicima.
Zanimljivo je da su gotovo jednaki rezultati dobijeni 1 kada je re¢ o dominantnom

podrucju nastavnih aktivnosti, Sto je prikazano u Tabeli 51.

Tabela 51: Procene nastavnika o dominantnom podrucju nastavnih aktivnosti
(dominantna uloga nastavnika)

Izlaganje nastavnog gradiva
(predavacka/didakticka uloga nastavnika)
Podstlcanje motivacije i interesovanja za 1 58 50.9 50.9
matematiku (motivaciona uloga nastavnika)
Komunikativno-interaktivni odnosi

(uloga nastavnika u komunikaciji i interakciji sa 2 32 28.1 79.0
ucenicima)

Izlaganje nastavnog gradiva
(predavacka/didakti¢ka uloga nastavnika)

rang f % Cumul. %

3 24 21.0 100.0

Na osnovu dobijenih rezultata, (Tabela 50 i Tabela 51), uocava se da vecina
ispitanih nastavnika matematike (50.9%) kao najznacajniju nastavnu oblast, u kojoj
ostvaruju svoje profesionalne aktivnosti, procenjuje oblast izlaganja nastavnog gradiva.
Drugim rec¢ima, vecina ispitanih nastavnika procenila je da u njihovom nastavnom radu
dominira predavacka (didakticka) uloga. Za podrucje motivacije opredelio se znatno
manji broj nastavnika (28.1%), dok je samo 24 nastavnika (21%) procenilo da su
najaktivniji u podrucju ostvarivanja kvalitetne komunikacije 1 interakcije sa ucenicima.

Analizom dobijenih rezultata moZe se uocCiti 1 da razlike u procenama
nastavnika, izmedu odredenih dominantnih podru¢ja (motivaciona uloga 1 uloga u
komunikaciji i interakciji sa u€enicima) nisu izrazito visoke. Medutim, ono $to je sa
stanovista ovog rada znacajno jeste da postoje odredeni dominantni postupci nastavnika
1 nacini njihovog rada u nastavi, kojima nastavnici posvecuju znacajniju paznju u

odnosu na ostale. Ovakvi rezultati govore u prilog pretpostavci da postoje odredene
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dominantne uloge koje nastavnici matematike zauzimaju u radu sa ucenicima, ¢ime je
hipoteza (HS) potvrdena.

U okviru ovog dela rada ispitane su i razlike u ostvarenom nivou uspeha
ucenika iz matematike na kraju prethodne Skolske godine, prema dominantnim ulogama
nastavnika matematike. Radi validnijih i objektivnijih podataka, jednofaktorskom
analizom varijanse (ANOVA) utvrdivana je razlika u postignutom uspehu za sve

ucenike koji predstavljaju opsti uzorak. Dobijeni rezultati predstavljeni su u Tabeli 52.

Tabela 52: Razlike u ocenama iz matematike na kraju prethodne Skolske godine prema
dominantnim podrucjima profesionalne uloge nastavnika (ANOVA)

Uloga _ N AS sD cc F znac
nastavnika
) . predavacka 59| 3.3576 | 26179 | ZMedu |
Prosecna odeljenska grupa
ocena iz matematike ~motivaciona 35| 36400 | 31957 | UMY | 111 12960 001
na kraju prethodne grupa
Skolske godine komunikaciona | 20 | 3.6200 | .30776 | ukupno | 113
Total 114 | 3.4904 | .31771

Na osnovu prikazanih podataka moze se uociti znacajna razlika u prosecnoj
odeljenskoj oceni iz matematike na kraju prethodne Skolske godine (F(2,111)=12.960,
p<0.01) izmedu ucenika, Ciji su nastavnici dominantnim oznacili razli¢ita podrucja
nastavnih aktivnosti. NajniZzu prosecnu ocenu iz matematike ostvarili su ucenici, Ciji
nastavnici smatraju da najvaznije podrucje u nastavnom radu predstavlja izlaganje
nastavnog gradiva, odnosno koji najvaznijom procenjuju predavacku ulogu nastavnika.
Dodatnom Post-hok analizom (Scheffe test) potvrdeno je da postoje znacajne razlike u
prose¢nom odeljenskom uspehu iz matematike, izmedu ucenika ¢iji su nastavnici
oznacili predavacko podrucje (didakti¢ku ulogu) kao najvaznije 1 onih u€enika ¢iji su
nastavnici kao najznacajnije, oznacili podrucje motivacije (motivacionu ulogu). Takode,
postoje znacajne razlike u prose¢nom odeljenskom uspehu ucenika iz matematike Ciji su
nastavnici oznacili predavacku ulogu kao najvazniju i1 onih u€enika ¢iji su nastavnici
dominantnim oznacili podru¢je komunikativno-interktivnih odnosa (ulogu nastavnika u
komunikaciji 1 interakciji sa ucenicima). Dobijeni rezultati predstavljeni su u Tabeli 53
(u Prilogu), na osnovu kojih se uocava da ucenici, €iji su nastavnici oznacili predavacku

(didakti¢ku) ulogu kao dominantnu u svom radu, u proseku postizu nizi uspeh od
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ucenika Ciji su nastavnici oznalili motivacionu ili komunikacionu ulogu kao

dominantnu.

5.2. Procene ucenika o najznacajnijem podrucju nastavnog rada
(najznacajnija uloga nastavnika) i njihova povezanost sa uspehom uc¢enika

Kada je re¢ o procenama ucenika o najznacijnem podrucju aktivnosti
nastavnika, one se delimi¢no mogu sagledati na osnovu rezultata predstavljenih
deskriptivnom obradom podataka, kao i na osnovu uvida u povezanost izmedu razlicitih
postupaka (nacina) rada nastavnika i nivoa postignutog uspeha ucenika iz matematike.
Utvrdeno je, na primer, da u€enici znacajnim procenjuju mnoge motivacione postupke
koje ispitani nastavnici matematike retko ili gotovo nikad ne koriste u svom radu. Neki
od njih podrazumevaju sledece: uces¢e ucenika u osmisljavanju i odabiru nastavnih
zadataka (Tabela 34, u Prilogu); formiranje matematickih klubova (Tabela 39, u
Prilogu); koriS¢enje kompjutera u nastavi matemaitke (Tabela 41, u Prilogu) i sli¢no. U
svakoj od navedenih tvrdnji oko 90% ucenika procenilo je znafajnim navedene
postupke nastavnika. Takode, i u ostalim tvrdnjama ucenici visoko vrednuju
motivacione postupke nastavnika, odnosno smatraju da motivacioni postupci, nacini i
sredstva rada nastavnika znac¢ajno mogu doprineti ostvarivanju kvalitativno viSeg nivoa
uspeha ucenika.

Kao §to je prethodno predstavljeno, procene ucenika o najznacajnijem
podrucju nastavnih aktivnosti mogu se delimi¢no sagledati i na osnovu uvida u
povezanost izmedu nivoa njihovog uspeha 1 razliCitih postupaka nastavnika u
odredenim podru¢jima nastave. Na osnovu dobijenih rezultata, prikazanih u ranijim
poglavljima ovog rada, moZe se uocCiti da ucenici ostvaruju viSi nivo uspeha u
situacijama kada su aktivno ukljuceni u nastavni proces, kao i na ¢asovima u kojima je
prisutna kvalitetna komunikacija i interakcija sa nastavnikom matematike. Ovakvim
pristupom moze se pretpostaviti da ucenici zna¢ajnom procenjuju ulogu nastavnika u
podrucju podsticanja motivacije i1 interesovanja ucenika, kao 1 u okviru ostvarivanja
kvalitetne komunikacije i interakcije sa ufenicima. Medutim, na osnovu dobijenih
rezultata nije moguée precizno utvrditi procene ucenika o najznacajnijem podrucju
nastavnih aktivnosti, odnosno o ulozi nastavnika u nastavi matematike, pa su zato u

instrumentu za ucenike konstruisana posebna pitanja (ajtemi) za ovu oblast istrazivanja.
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Da bi se utvrdile procene ucenika o najvaznijem podrucju nastavnih
delatnosti, odnosno o najvaznijem segmentu uloge nastavnika matematike, od njih je u
upitniku zatrazeno da se opredele za jednu od tri ponudenih oblasti, koje su
podrazumevale sledece: izlaganje nastavnog gradiva, iniciranje motivacije i razvijanje
interesovanja za matematiku, ostvarivanje kvalitetne komunikacije i interakcije u
nastavi matematike. U ovom delu upitnika ucenici nisu procenjivali postupke i nacine
rada svojih nastavnika, ve¢ su iznosili svoj stav o najznacijnem podrucju nastavnih
aktivnosti. Postupkom rangiranja, uCenici su procenjivali koja nastavna oblast je za njih
najvaznija, upisivanjem brojeva od 1 do 3 iza svake ponudene tvrdnje, gde je broj 1
oznacavao “najvaznije”; broj 2 “manje vazno” i broj 3 “najmanje vazno”. Ponudene
tvrdnje glasile su: (1) za postizanje uspeha ufenika u matematici najvaznije je da
nastavnik dobro predaje nastavno gradivo; (2) za postizanje uspeha ucenika u
matematici najvaznije je da nastavnik zna kako da motivise i zainteresuje ucenike za
matematiku; i (3) za postizanje uspeha ucenika u matematici najvaznija je kvalitetna
komunikacija, prijatna atmosfera i saradnja izmedu nastavnika i u€enika.

Potrebno je naglasiti da i pored jasno navedenih zahteva, kao i usmenih
objasnjenja istrazivaca, znaCajan broj ucenika nije mogao da se opredeli za samo jedno
podrucje kao najznacajnije ili manje znacajno, pa su brojevima 1 ili 2 oznafavane i po
dve ponudene tvrdnje. S obzirom na c¢injenicu da broj ovakvih slucajeva nije bio
zanemarljiv, pristupilo se obradi podataka za svaku oblast pojedinac¢no. Dobijeni
rezultati prikazani su u Tabelama: 54; 55 1 56 (u Prilogu). Kada je re¢ o predavackoj
ulozi nastavnika, odnosno o oblasti izlaganja nastavnog gradiva, moze se uociti da su
procene ucenika prilicno neujednaCene. Naime, odreden procenat ispitanih ucenika
(41.4%) smatra da je ova oblast najznacajnija za postizanje viSeg nivoa uspeha, dok
nesto vise ucenika (46%) procenjuje da je dobro izlaganje nastavnog gradiva najmanje
znacajno za ucenje matematiCkih sadrzaja. Kada je u pitanju uloga nastavnika u oblasti
podsticanja motivacije 1 interesovanja ucenika, veci broj ispitanih ucenika (53%) smatra
ovu oblast najznacajnijom, dok je 238 ucenika (41.8%), procenilo motivacionu oblast
manje vaznom. Takode, samo 4.9% ucenika smatra da je motivaciono podrucje
najmanje vazno u nastavi matematike. Kada je re¢ o podruc¢ju kvalitetne komunikacije 1
interakcije u nastavi, najvise ucenika (62.4%) procenilo je ovaj segment nastavnikovih

delatnosti najznacajnijim za postizanje boljeg uspeha u matematici. Procenu o manjem
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znacaju ove oblasti dalo je 32.1% ispitanih ucenika, dok je broj onih koji smatraju da je
ova oblast najmanje vazna znatno manji (5.5%).

Na osnovu dobijenih rezultata, moze se smatrati da ucenici kao najvazniju
procenjuju oblast kvalitetnih komunikativno-interaktivnih odnosa gde vladaju prijatna
atmosfera, dobra saradnja i razumevanje izmedu nastavnika i ucenika. Medutim, treba
skrenuti paznju na cinjenicu, da razlike izmedu pojedinacnih oblasti nisu izrazito
visoke. Imaju¢i u vidu dobijene rezultate, koji pokazuju priblizno jednak procenat
ucenika, koji znacCajnim procenjuju podru¢je motivacije, kao i podru¢je komunikacije,
ne moze se sa sigurnoscu tvrditi da je jedna oblast znacajno vaznija u odnosu na drugu.
S druge strane, ne moze se iskljuciti ni znacajan procenat onih ucenika (41.8%) koji,
pored navedenih, smatraju da je vrlo znacajna i1 predavacka uloga nastavnika. S tim u
vezi, ispravno je smatrati da uéenici visoko vrednuju sve tri oblasti nastavnih aktivnosti,
medu kojima oblast komunikacije i motivacije zauzimaju nesto visi znacaj od oblasti
izlaganja nastavnog gradiva. Takode, potrebno je istaci razliku izmedu procena ucenika
1 procena koje su dali nastavnici. Dok je za nastavnike vaZznija predavacka uloga, za
ucenike je znacajnije da na casovima vladaju dobra atmosfera i medusobno
razumevanje. Kada je re¢ o motivacionom podrucju, njegov znacaj priblizno jednako
rangiraju i nastavnici i uéenici.

U ovom delu rada, ispitivana je i povezanost izmedu procena ucenika o
znaajnim podru¢jima nastavnih aktivnosti i nivoa njihovog ostvarenog uspeha iz
matematike. Uspeh ucenika sagledan je kroz zaklju¢nu ocenu iz matematike na kraju
prethodne skolske godine (za ucenike koji su ucestvovali u popunjavanju upitnika).

Jednofaktorskom analizom varijanse (ANOVA) utvrdivane su razlike u
zakljunim ocenama ucenika iz matematike prema njihovim procenama o
najznacajnijem podrucju nastavnikove uloge (Tabela 58. u Prilogu). Medutim, utvrdene
razlike nisu statisti¢ki znacCajne, pa se ne moze tvrditi da je uloga nastavnika koju
ucenici smatraju najvaznijom povezana sa njihovim uspehom. S tim u vezi, Hipoteza

(H6) postavljena u ovoj oblasti, ne moZe se smatrati potvrdenom.
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5. 3. Procene ucenika o stepenu zadovoljstva ostvarenim
uspehom u nastavi matematike
U ovom delu upitnika utvrdivan je stepen zadovoljstva ucenika postignutim
uspehom iz matematike. U procenama ucenika, da li su zadovoljni ostvarenim uspehom
iz matematike, ponudena tvrdnja u instrumentu glasila je: zadovoljan sam uspehom koji
postizem iz matematike. Ponudeni odgovori u¢enika predstavljeni su u vidu trostepene
skale procene, gde je broj 1 oznacavao: “potpuno se slazem”; broj 2 “delimi¢no se
slazem” 1 broj 3 “ne slazem se”. Na osnovu statisticke obrade podataka, izracunavanjem

aritmeticke sredine i standardne devijacije (Tabela 59), dobijeni su sledeci rezultati.

Tabela 59:Procene ucenika o stepenu zadovoljstva
postignutim uspehom u nastavi matematike.

frekvencija procenat | cumul.% | AS | SD
Potpuno se slazem 98 17.2 17.2
Delimi¢no se slazem 154 27 44.2 239 | 76
Ne slazem se 318 55.8 100 ' '
Total 570 100

Na osnovu predstavljenih rezultata, moze se uociti da najveci broj ispitanih
ucenika (55.8%) nije zadovoljan stepenom postignutog uspeha iz matematike. S druge
strane, najmanje ucenika (17.2%) je potpuno zadovoljno ostvarenim uspehom, dok je
istovremeno uocen i znacajan broj onih ucenika koji su samo delimi¢no zadovoljni
uspehom koji postizu u nastavi matematike (27%). Imaju¢i u vidu rezultate ovog
istrazivanja, koji su prikazani u prethodnim poglavljima ovog rada, dobijeni rezultati o
tome koliko su ucenici zadovoljni nivoom ostvarenog uspeha iz matematike su
oc¢ekivani. Naime, s obzirom na €injenicu da je nivo uspeha iz matematike utvrden na
celokupnom uzorku ucenika, kao i na uzorku ucenika koji su u€estvovali u istrazivanju,
znatno nizi od nivoa njihovog opsteg uspeha na kraju godine, tesko je ocekivati da ¢e
ucenici biti zadovoljni ocenom, odnosno ostvarenim uspehom iz matematike. Pored
toga, Cinjenica je da je trenutna ocena iz matematike, koju su prijavili ispitani ucenici,
za Citav stepen niza od one koju iz ovog nastavnog predmeta imaju na kraju Skolske
godine, Sto je prikazano u metodoloskom okviru rada (opis uzorka istrazivanja). Dakle,
od 570 ispitanih ucenika, samo njih trideset i Sestoro je u trenutku popunjavanja

upitnika imalo odlicnu ocenu (5) iz matematike, dok je manje od petine ispitanih
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ucenika (18.25%) ostvarilo vrlo dobar uspeh, odnosno ocenu 4. Ovakvi podaci
nesumnjivo odgovaraju procenama ucenika, u kojima veéina njih nije zadovoljna
nivoom ostvarenog uspeha iz matematike. Takode, dobijeni podaci govore u prilog
¢injenici da matematika predstavlja jedan od tezih nastavnih predmeta za ucenje, gde je
za ostvarivanje viSeg nivoa uspeha u nastavi neophodno veée angazovanje ucenika, ali i
njihovih nastavnika.

U okviru ovog dela istrazivanja, utvrdivana je povezanost izmedu
profesionalne uloge nastavnika i nivoa zadovoljstva u¢enika ostvarenim uspehom iz
matematike. Jednofaktorskom analizom varijanse (ANOVA) uvrdivane su razlike u
izrazenom stepenu zadovoljstva ucenika postignutim uspehom u odnosu na njihove
procene o znacajnim podrucjima nastavnih aktivnosti. Navedenim pristupom utvrdivan
je nivo povezanosti izmedu odredenih procena i postignutog uspeha ucenika iz

matematike. Dobijeni rezultati predstavljeni su u Tabeli 97.

Tabela 60: Razlike u zadovoljstvu ucenika postignutim nivoom uspeha iz matematike
prema njihovim procenama o znacajnim podrucjima nastavnih aktivnosti (ANOVA)

Postignuce ucenika Znacajna
uloga N AS SD cc F | znag
nastavnika
Izlaganje unutar
nastavnog 126 | 2.1667 | .76681 | grupa 2
gradiva
Nivo zadovoljnosti Motivacija i izmedu

postignutim uspehom iz  interesovanja | 167 | 2.4311 | .74023 | grupa | 567 | 6.891 | .001
matematike

Komunikacija | 577 ) 4585 | 75846 | UKUPNO | 5gg
i interakcija
Total 570 | 2.3860 | 76281

Na osnovu predstavljenih rezultata, moze se uociti znaajna razlika
(F(2.567)=6.891, p<0.01) u zadovoljstvu postignutim uspechom izmedu ucenika koji su
oznacili razli¢ita podrucja nastavnih aktivnosti (uloge nastavnika) kao najznacajnija za
postizanje viseg nivoa uspeha iz matematike. Naknadnom (post-hok) analizom (Tabela
61, u Prilogu) utvrdeno je da postoje znacajne razlike u zadovoljstvu postignutim
uspehom iz matematike kod ucenika koji su kao najznacajnije istakli podrucje izlaganja
nastavnog gradiva (predavacku ulogu nastavnika), u odnosu na ucenike koji su, kao

najznacajnije, istakli podruc¢je motivacije, odnosno komunikacije u nastavi. Ucenici koji
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smatraju da je za ostvarivanje viSeg nivoa uspeha u matematici najznacajnije da
nastavnik dobro predaje nastavno gradivo, najmanje su zadovoljni postignutim
uspehom. S druge strane, ucenici koji smatraju da je za postizanje viSeg nivoa uspeha u
matematici znacajno da nastavnik podstice motivaciju 1 interesovanja ucenika za
matematiku, kao i da sa njima gradi i razvija kvalitetne komunikativno-interaktivne
odnose, zadovoljniji su postignutim uspehom iz matematike. Potrebno je naglasiti, da
izmedu ucenika koji su najznacajnijim oznacili komunikativno-interaktivno podrucje,
kao 1 podruc¢je motivacije i interesovanja, nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u
odnosu na stepen njihovog zadovoljstva ostvarenim uspehom. Na taj nacin moze se
smatrati da su postupci nastavnika u podsticanju motivacije i razvijanja kvalitetnih
interaktivnih odnosa u odeljenju podjednako znacajni za stepen zadovoljstva ucenika
ostvarenim uspehom u nastavi matematike. Ovakvi rezultati podudarni su sa ranije
navedenim rezultatima, na osnovu kojih vecina u¢enika smatra da je za postizanje viseg
nivoa uspeha potrebno da nastavnici znacajnije podsticu ucenike na aktivnost, da
razvijaju njihova interesovanja za ucenje matematike, kao i da sa ucenicima razvijaju
medusobno poverenje, poStovanje, razumevanje 1 saradnju.

Sa stanoviSta ovog rada potrebno je, takode, naglasiti da se na osnovu
dobijenih rezultata moze smatrati da je hipoteza (H7) potvrdena, odnosno da je uloga
nastavnika matematike (u podru¢ju navedenih nastavnih aktivnosti) povezana sa
stepenom zadovoljstva uc¢enika postignutim uspehom u nastavi matematike.

Na osnovu rezultata dobijenih u ovom istrazivanju ustanovljeno je da je
vecina, odnosno pet od sedam postavljenih, pojedinacnih, hipoteza potvrdeno. Shodno
tome, opravdano je zakljuciti da je opSta hipoteza, definisana u ovom radu, prihvacena,
odnosno da postoji povezanost izmedu uloga koje nastavnici matematike zauzimaju u

radu sa u¢enicima i uspeha ucenika u nastavi matematike.
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Uloga nastavnika u nastavnom procesu, znacaj i funkcija njihovog rada u
ostvarivanju kvalitetnog obrazovanja, kao i uspeh ucenika u nastavi predstavljaju
znaCajna podrucja interesovanja ne samo pedagoskih ve¢ i drugih nauka koje, sa
stanoviSta svog predmeta proucavanja, istrazuju problematiku obrazovanja i vaspitanja.
Opste je prihvaceno stanoviste da su nastavnici jedni od najznacajnijih Cinilaca koji
odreduju kvalitet obrazovanja, kao i da zajedno sa ucenicima predstavljaju kljuc¢ne
aktere u ostvarivanju odredenog nivoa Skolskog uspeha.

TeziSte ovog rada stavljeno je na ulogu nastavnika i uspeh u¢enika u nastavi
matematike. Cinjenica da matematic¢ka saznanja imaju veliki zna¢aj u savremenom
svetu, kao 1 rezultati nau¢nih istrazivanja koji pokazuju da u nastavi matematike ucenici,
naroCito starijeg Skolskog uzrasta, prijavljuju znacajne poteskoce i probleme u
savladavanju matematic¢kih sadrzaja, bili su neki od osnovnih razloga da predmet ovog
istrazivanja bude usmeren na ulogu nastavnika matematike i uspeh ucenika u starijim
razredima osnovne Skole.

U teorijskom okviru ovog rada ukazano je na teSkoce 1 probleme zbog kojih
u pedagoskoj literaturi ne postoji ujednaceno definisanje i shvatanje koncepta uloga
nastavnika. Naime, dok jedni autori smatraju da je uloga nastavnika jedinstvena i da
obuhvata sve aktivnosti usmerene ka vaspitanju i obrazovanju ucenika, drugi su
misljenja da je ulogu nastavnika potrebno posmatrati u skladu sa razli¢itim zahtevima i
obavezama koje nastavnici u svom radu treba da ispune, te na osnovu toga identifikuju
vec¢i broj pojedinacnih nastavnickih uloga. Razliiti stavovi autora, neujednacenost
kriterijuma na osnovu kojih se odreduje pozicija nastavnika u nastavnom procesu,
slozenost obrazovnih i druStvenih zahteva, kao i promene u obrazovanju uslovljene
promenama drustva potvrduju potrebu da se uloga nastavnika posmatra kao viseslojna,
u okviru ¢ega postoje posebne, odnosno pojedinacne uloge i aktivnosti nastavnika.
Drugim refima, kao S$to je predstavljeno u teorijskom okviru ovog rada, ulogu
nastavnika potrebno je istovremeno posmatrati i kao jedinstvenu i kao kompozitnu jer
se sastoji iz viSe grupa obaveznih i ocekivanih aktivnosti izmedu kojih postoji jasna
uravnotezenost, u smislu ostvarivanja vaspitno-obrazovnih ciljeva.

U radu su predstavljene razliite klasifikacije 1 podele nastavnicke uloge

(nastavnickih uloga), u odnosu na zahteve koje nastavnici u svom radu treba da ispune.
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U pomenutim klasifikacijama razmatraju se aktivnosti nastavnika, kako u nastavnom
procesu tako i van nastave, u pogledu stu¢nog osposobljavanja i usavrSavanja
nastavnika ili u kontekstu pozicije nastavnika u Siroj drustvenoj sredini. Kada je rec€ o
ulozi nastavnika u nastavnom procesu, u pomenutim kasifikacijama autori polaze od
razli¢itih kriterijuma. S tim u vezi, na osnovu odredenih podrucja nastavnog rada, autori
ponekad identifikuju na desetine pojedinacnih aktivnosti koje nastavnici u nastavnom
radu treba da ostvare, a koje nazivaju posebnim ulogama nastavnika. Takva situacija
dodatno usloznjava mogucnosti preciznijeg odredenja uloge nastavnika u nastavnom
procesu. Medutim, na osnovu analize razli¢itih klasifikacija nastavnickih uloga uoceno
je da gotovo svi autori, kao najznacajnija, izdvajaju tri podrucja nastavnog rada U
kojima nastavnici ostvaruju svoju profesionalnu ulogu, odnosno svoje profesionalne
uloge. To su: podruéje planiranja, pripremanja i realizacije nastave; podrucje
iniciranja motivacije ucenika i razvijanja njihovih interesovanja za nastavnu oblast; i
podrucje kvalitetnih komunikativno-interaktivnih odnosa sa ucenicima.

Uloga nastavnika matematike u ovom radu razmatrana je upravo u
kontekstu pomenutih podrucja nastavnog procesa. U skladu s tim, teziste rada usmereno
je na nacine rada nastavnika tokom organizacije 1 realizacije nastave, razvijanja
motivacije 1 interesovanja ucenika za matematiku, kao 1 u kontekstu ostvarivanja
kvalitetne komunikacije i interakcije sa svojim u¢enicima.

Cinjenica je da razvojne promene u druitvu uslovljavaju promene u
obrazovanju, ¢ime se od nastavnika zahteva drugaciji pristup u nastavhom procesu i
ostvarivanju svoje profesionalne uloge. Na primer, kada je re¢ o organizaciji i realizaciji
nastave, odnosno o planiranju nastavnih aktivnosti, kao i o izlaganju nastavnog gradiva,
jasno je da je re¢ o didaktic¢koj ili predavackoj oblasti profesionalne uloge nastavnika.
Medutim, potrebno je naglasiti da je didakticko podru¢je nastavnog rada, odnosno
predavacka uloga nastavnika, tokom drustvenog razvoja promenila svoj oblik. Naime,
neosporno je da je ovo podru¢je nastavnih delatnosti jedno od najznacajnijih 1
najaktuelnijih i u savremenom obrazovnom procesu. Medutim, razli¢ite okolnosti, kao
Sto su dinamican razvoj nauke, tehnike i tehnologije, globalne svetske promene, veca
dostupnost informacija, promene u obrazovnim zahtevima i slicno uslovili su promene i
u zahtevima za realizaciju profesionalne uloge nastavnika u ovoj oblasti. Nastavnik

definitivno vise nije jedini izvor saznanja ve¢ samo jedan od njih. Na osnovu toga,
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didakticko podru¢je nastavnih aktivnosti vise ne podrazumeva samo predavanje,
odnosno izlaganje nastavnog gradiva, iako je ova funkcija jos uvek gotovo
najzastupljenija u radu nastavnika. Za razliku od nekadaS$njeg, tradicionalnog,
obrazovanja u kojem je nastavnik vodio glavnu re¢ a ucenici slusali, zapisivali, vezbali,
zapam¢ivali i1 reprodukovali ono §to je nastavnik izlagao, u savremenom obrazovanju
naglasak je stavljen na aktivnosti ucenika. Teorijska razmatranja ukazuju na to da
znacaj didaktiCke oblasti u nastavi matematike podrazumeva adekvatno planiranje
nastavnih aktivnosti, osposobljavanje ucenika da uvidaju problem, da apstrahuju
odredene matematicke pojmove, kao i da razvijaju matematicko misljenje. Ukratko, u
ovom podruéju uloge nastavnika najznacajnije je nauciti ucenike kako da uce. U skladu
s tim, znacajnu funkciju u savremenom obrazovanju danas imaju podru¢ja motivacije,
komunikacije i interakcije izmedu ucesnika nastavnog procesa.

U teorijskim razmatranjima motivacije u nastavi, ustanovljeno je da
nastavnici znacajnu paznju u svom radu treba da posvete podsticanju ucenika da aktivno
uéestvuju u nastavnom procesu, da razvijaju interesovanja ucenika za nastavni predmet,
da izlaganja nastavnog gradiva na casovima matematike budu zanimljiva a ne
suvoparna, da se ucenje ne shvata kao nametnuta obaveza, ve¢ kao Stvarna potreba.
Ucenici ne bi trebalo da u¢e samo zbog ocene ili drugih spoljnih podsticaja, ve¢ da
uzivaju u tome Sto rade. Shodno tome, autori istiu potrebu za razvijanjem unutrasnje
motivacije ucenika, te se nastavnicima matematike preporucuju razliciti postupci i
nacini rada na osnovu kojih ¢e se ucenici stvarno zainteresovati za ucenje matematickih
sadrzaja. Takode, znacajnu funkciju u nastavi matematike, gotovo neodvojivu od
motivacije, zauzima i podrucje kvalitetne komunikacije i interakcije na relaciji
nastavnik — ucenik. Jasno je da ¢e ukoliko ne postoji dobra komunikacija izmedu
nastavnika i ucenika, aktivnosti uc¢enika u nastavi sigurno biti smanjene. Samim tim
izostace i visi nivo postignutog uspeha ucenika. Ni dobro odabrani nastavni zadaci ili
izlaganje nastavnog gradiva nece znaCajno uticati na postizanje viSeg nivoa uspeha
ucenika, ukoliko se komunikacija i interakcija izmedu nastavnika i ucenika ne zasniva
na medusobnom razumevanju, poStovanju 1 saradnji. Medusobna uslovljenost
nastavnickih postupaka u svim podrucjima nastavnih delatnosti moze se ilustrovati i
slede¢im primerom. Naime, ukoliko nastavnik ostvaruje dobre komunikativne i

interaktivne odnose sa ucenicima, a pritom ne vodi dovoljno ra¢una o didaktickom
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podrudju ili kvalitetnom prezentovanju nastavnog gradiva ucenici, takode, neée ostvariti
oc¢ekivane rezultate. Dakle, sva tri navedena podrucja medusobno su toliko povezana da
izostanak kvaliteta u samo jednom od njih nuzno proizvodi smanjen kvalitet u drugom
ili trecem podru¢ju nastavnih delatnosti. Zato je potrebno da nastavnici stalno
preispituju svoju profesionalnu ulogu, da proSiruju oblasti svojih aktivnosti, kao i
aktivnosti ucenika i da svojim pristupom pomognu ucenicima ne samo da prate
drustvene tokove i da se prilagodavaju ubrzanim promenama, ve¢ da postanu i akteri tih
promena. To je narocito vazno kada je re¢ o nastavi matematike.

U disertaciji je istaknuto da matematicko obrazovanje danas ima veliki
znacaj u svim oblastima, kao i na svim nivoima drustvenih delatnosti. U zemljama
Zapada sve viSe se istiCe stav da matematicko obrazovanje predstavlja jedan od klju¢nih
elemenata ekonomskog prosperiteta drustva. S druge strane, i autori kod nas ukazuju na
znacaj razvijanja matematickih saznanja, pri ¢emu se zakljucuje da bilo koji pojedinac
moze uspeSno pratiti razvojne tokove druStva, ako mu se omogué¢i da u toku
institucionalnog obrazovanja razvije matematicki nac¢in misljenja.

Medutim, ¢injenica je da ucenici u ovom nastavnom predmetu postizu nizi
uspeh u odnosu na ostale. Takvo stanje moze se uociti i uvidom u rezultate istrazivanja
predstavljenih u ovom radu. Na primer, prema rezultatima PISA i TIMSS istrazivanja
ucenici zavrSnih razreda osnovne Skole u Srbiji kontinuirano postizu ispodprosecne
rezultate. Takode, 1 u rezultatima drugih istrazivanja, sprovedenih kod nas i u svetu,
jasno se moze uociti da ucenici imaju znacajnih problema u ucenju ovog nastavnog
predmeta. Jedan od razloga zbog kojih je situacija u Skolstvu takva treba potraziti 1 u
radu nastavnika, odnosno u ostvarivanju njihove profesionalne uloge u okviru sva tri
ranije navedena podrugja.

U ovoj disertaciji uloga nastavnika matematike u odnosu na uspeh uéenika
razmatrana je prema procenama nastavnika i ucenika, o postupcima i na¢inima rada
nastavnika u podrucju organizacije, planiranja i realizacije nastave, kao 1 o postupcima
nastavnika u kontekstu motivacije ucenika i1 razvijanja kvalitetnih komunikativno-
interaktivnih odnosa u ucionici. Nastavnici su procenjivali svoje postupke u okviru
organizacije 1 realizacije nastave matematike, dok su ucenici iznosili procene o

naCinima rada nastavnika u okviru motivacije 1 interesovanja ucenika za ucenje
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matematic¢kih sadrzaja, kao 1 u okviru razvijanja kvalitetne komunikacije i interakcije u
nastavi matematike.

Kada je re¢ o procenama nastavnika matematike o ostvarivanju svoje
profesionalne uloge u podrucju planiranja, pripremanja i realizacije nastavnih
aktivnosti, rekapitulacijom najvaznijih rezultata mogu se izdvojiti slede¢i zakljucci:

Vecina ispitanih nastavnika matematike smatra da je njihova uloga u
planiranju i realizovanju nastave dominantnija u odnosu na oblasti motivacije i
komunikacije. Svoje postupke u planiranju i realizovanju nastave nastavnici matematike
razli¢ito su opisali. Oko tre¢ine nastavnika u znacajnoj meri svoje aktivnosti u podrucju
planiranja i pripremanja nastave sprovodi na nacine koji su usmereni na aktivnosti
ucenika. Medutim, ve¢i deo ispitanih nastavnika jo$ uvek se rukovodi postupcima koji
su usmereni na njihove (sopstvene) aktivnosti u nastavi. Zanimljivo je, na primer, da
gotovo nijedan nastavnik ne ukljuCuje ucenike u planiranje nastave, odnosno u
osmisljavanje nastavnih zadataka ili odabir matematickih problema. Takode, znacajan
broj ispitanih nastavnika planiranju nastave i pripremanju nastavnih aktivnosti, za jednu
nastavnu jedinicu ili nastavnu temu, posvecuje tek oko pola sata do sat vremena.
Ukoliko se uzme u obzir potreba da nastavnici matematike treba da razvrstavaju zadatke
prema nivoima teZine u skladu sa karakteristikama ucenika, onda je logi¢no zakljuciti
da je za takav poduhvat potrebno znatno vise vremena u odnosu na procenjeno,
naravno, u zavisnosti od broja uc¢enika u odeljenju, njihovih individualnih moguénosti i
drugih karakteristika. S druge strane, treba naglasiti i da postoje nastavnici koji vise
vremena provode u planiranju nastave i koji, na primer, nikada ne koriste ranije pisane
pripreme, ve¢ se tokom planiranja nastavnih aktivnosti rukovode strukturom odeljen;ja,
odnosno karakteristikama ucenika. Prema rezultatima istraZivanja, prikazanim u
prethodnim poglavljima, moze se zakljuciti da kod onih nastavnika, koji planiranje
nastave usmeravaju prema aktivnostima ucenika, ucenici ostvaruju i visi nivo uspeha u
matematici, kao i obratno. Kod nastavnika koji planiranje nastave usmeravaju na sebe
izostaje 1 visi nivo postignutog uspeha ucenika.

Sli¢na situacija uocena je i kada je u pitanju realizacija nastavnih aktivnosti.
Dobijeni rezultati pokazali su da su procene nastavnika i u ovom podrucju podeljene.
Postoje nastavnici koji u vecini ponudenih tvrdnji svoje aktivnosi procenjuju u skladu sa

postupcima Kkoji su u instrumentu navedeni kao znacajni, te je kod takvih nastavnika
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utvrden i vi$i nivo uspeha ucenika. S druge strane, postoji znacajan broj nastavnika koji
su svoje odgovore uglavnom koncentrisali oko tvrdnje ,,delimi¢no se slazem®, tako da
se u tom kontekstu nije moglo uoditi da li i koliko oni, svojim postupcima, stvarno
podsticu ostvarivanje viseg nivoa uspeha ucenika. Takode, u znaCajnoj meri
identifikovani su i nastavnici na osnovu ¢ijih procena je utvrden niZi nivo uspeha
ucenika. Tako, na primer, kod nastavnika koji su procenili da nastavni ¢as zapocinju
detaljnim objasnjavanjem S$ta ¢e se na casu uciti, kao 1 kod nastavnika koji najvise
vremena na ¢asovima provode tako $to izlazu nastavno gradivo dok ucenici sluSaju i
zapisuju nastavnikove re¢i, u€enici postizu nizi nivo uspeha iz matematike. S druge
strane, kod nastavnika koji uc¢enike u nastavni ¢as uvode spontano, tako §to postavljaju
zanimljive probleme ili primere, navode¢i takvim postupcima ucenike na razmisljanje,
ucenici postizu 1 bolje rezulatate u ucenju. Dakle, moze se zakljuciti da su odgovori
nastavnika razli¢iti, kao i da postoji znacajan procenat nastavnika koji u savremenoj
nastavi matematike viSe paznje posvecuju ucenicima. Kod takvih nastavnika, $to je
potvrdeno i statistickom analizom dobijenih podataka, ucenici ostvaruju bolji uspeh iz
matematike. Medutim, neSto je viSi procenat nastavnika koji planiranje i realizovanje
nastavnih aktivnosti jo§ uvek nisu u potpunosti usmerili na uc¢enike. U tim situacijama,
ucenici postizu nizi nivo uspeha i pokazuju nizi stepen zadovoljstva postignutim
uspehom u matematici.

Rekapitulacijom najvaznijih rezultata u oblasti procena ucenika o nacinima
kojim nastavnici iniciraju motivaciju i razvijaju kvalitetne komunikativno-interaktivne
odnose u ucionici izvedeni su sledeci zakljucci:

U podruc¢ju unapredenja motivacije 1 interesovanja ucenika za matematiku
moze se zakljuciti da nastavnici u znac¢ajnoj meri koriste “proverene” postupke, kojima
podsti¢u svoje ucenike na aktivnosti. Tako, na primer, prema procenama ucenika,
vecina nastavnika isti¢e cilj ¢asa kako bi ucenici na vreme znali §$ta treba da nauce,
odnosno kako bi postavljeni cilj mogli da ostvare. Takode, znafajan broj nastavnika
organizuje dodatne i dopunske nastavne ¢asove za svoje ucenike, $to se moze tumaciti
kao zainteresovanost nastavnika da pomognu uc¢enicima koji imaju poteskoca u ucenju
ili da, s druge strane, omoguce boljim uéenicima dodatne aktivnosti. Cinjenica je da u
ucionicama u kojima se ovakve aktivnosti organizuju ucenici postizu bolje rezultate.

Sli¢na situacija prisutna i kada je re¢ o zadavanju domacih zadataka. Ucenici su u

292



znacajnoj meri procenili da im nastavnici ¢esto zadaju domace zadatke iz matematike,
kao 1 da redovno vrSe njihovu proveru tako Sto na ¢asovima, zajedno sa ucenicima,
proveravaju njihov kvalitet i pruZzaju u¢enicima dodatna objasnjenja, savete i preporuke.
Pored navedenog, ucenici su u vecoj meri procenili da su nastavnici objektivni u
ocenjivanju, mada postoji i znacajan broj onih ucenika koji smatraju da nastavnici
matematke ocenu povremeno Koriste kao sredstvo kaznjavanja, ali i kao sredstvo
podsticanja. Ucenici su takode procenili i da ve¢ina nastavnika vodi racuna o njihovim
mogucnostima, te da zbog toga objasnjavaju zadatak dok ne budu sigurni da su ga
ucenici shvatili. Ovakvi rezultati bili su o¢ekivani i oni govore u prilog Cinjenici da kod
nastavnika koji u znac¢ajnoj meri koriste navedene postupke, ucenici ostvaruju visi nivo
uspeha. Medutim, kada je re¢ o postupcima, kao §to su organizovanje matematickih
klubova, ili koriS¢enje kompjutera u nastavi matematike, gotovo svi ucenici procenili Su
da njihovi nastavnici ne praktikuju ovakve aktivnosti. Imaju¢i u vidu preporuke
razli¢itth autora o =znacaju koriS¢enja ovakvih vrsta aktivnosti u podsticanju
interesovanja uéenika za matematiku, potrebno je skrenuti paznju na njihov nedostatak.
Sprovodenjem ovakvih aktivnosti, u nastavnom ili vannastavhom radu, mogu se
organizovati razli¢iti istrazivacki zadaci, te se i matematika znacajnije moze povezivati
sa drugim nastavnim predmetima i naukama. Takode, ovakvim postupcima ucenicima
se najbolje moZe objasniti drustveni znacaj 1 uloga metematike u savremenom svetu.

Zanimljivo je da su procene ucéenika razli¢ite kada su u pitanju postupci
nastavnika kojima objasnjavaju da postoji viSe nacina da se dode do tacnog reSenja
matematickog zadatka. Vecina ispitanih u¢enika procenila je da nastavnici na razlicite
nac¢ine objaSnjavaju kako postoji vise nacina da se dode do ta¢nog resenja, ali tako Sto
ispisuju zadatke na tabli, koje ucenici potom prepisuju u svojim sveskama. U
situacijama kada nastavnici tako postupaju prisutna je smanjena aktivnost uc¢enika, kao i
smanjen nivo njihovog uspeha, $to su pokazali i rezultati ovog istrazivanja.

U okviru ovog nastavnog podrucja potrebno je naglasiti da su ucenici retkim
procenili postupke nastavnika kada su u pitanju organizovanja zanimljivih aktivnosti na
casovima matematike, kao Sto su takmicenja, matematicki kviz, matematicke zagonetke
1 sliéno. Takode, nastavnici matematike ucenicima retko pricaju anegdote o ¢uvenim

matematicarima, ¢ime bi ih zainteresovali za aktivnije bavljenje matematikom. U onim
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uc¢ionicama u kojima se ovakve aktivnosti realizuju, ucenici ostvaruju visi nivo uspeha u
nastavi matematike.

Moze se zakljuc¢iti da vecinu svojih postupaka u nastavi matematike
nastavnici usmeravaju prema spoljnim motivacionim podsticajima, dok aktivnosti koje
su usmerene na razvijaje interesovanja ucenika realizuje manji broj nastavnika. Zbog
toga treba obratiti paznju na rezultate koji su prikazani u ovom istrazivanju, pri ¢emu se
moze uociti da visi nivo uspeha u matematici postizu oni ucenici ¢iji nastavnici, pored
spoljas$njih podsticaja, Cesto organizuju i1 aktivnosti kojima podsti¢u interesovanja
ucenika za matematiku.

Kada je re¢ o postupcima nastavnika usmerenim na podsticanje i odrzavanje
kvalitetne komunikacije i interakcije u nastavi matematike, mogu se uoditi znacajne
razlike u procenama ucenika, kao i njihova povezanost sa stepenom ostvarenog uspeha
ucenika iz matematike. Naime, kod onih nastavnika koji vode racuna o dobrim
interaktivnim odnosima, koji razumeju probleme i potrebe svojih ucenika i koji svojim
postupcima podsti¢u ucenike na medusobnu saradnju i razumevanje, ucenici ostvaruju
visi stepen postignuca. Tako je, na primer, visi nivo postignu¢a uoc¢en kod uéenika koje
nastavnici podsticu da slobodno izrazavaju svoje misli, ideje i predloge, kao i kod
ucenika koje nastavnici podsticu da postavljaju pitanja 1 traze dodatna objaSnjenja za
reSavanje odredenih zadataka. S druge strane, slabiji uspeh postizu ucenici koji
procenjuju da se nastava matematike svodi na to da nastavnik, ve¢im delom, prica i
objaSnjava, dok ucenici sluSaju 1 zapisuju njegove reci, kao i ucenici €iji nastavnici
ignoriSu njihova pitanja. Dakle, moze se zakljuciti da su pozitivni, odnosno kvalitetni
komunikativno-interaktivni odnosi izmedu ucenika i nastavnika, kao i pozitivna
pedagoska klima u ucionici, znacajni €inioci postizanja viSeg nivoa uspeha ucenika u
nastavi matematike.

Na kraju, potrebno je istaéi i rezultate ovog istrazivanja u celini, na osnovu
kojih se moze zakljuciti da u ucinonicama, U kojima nastavnici pazljivo planiraju
nastavne aktivnosti, svoje planove usmeravaju na aktivnosti ucenika, podsticu
motivaciju i interesovanja ucenika za matematiku, postuju ucenike i razumeju njihove
potrebe i probleme, ucenici ostvaruju visi nivo uspeha u nastavi matematike. Rezultati
dobijeni u ovom istrazivanju potvrduju shvatanja razli¢itih autora, kao 1 rezultate drugih

istrazivanja, predstavljenih u teorijskom okviru ovog rada, 0 tome da nastavnici
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matematike jesu jedan od znacajnih ¢inilaca koji odreduju kvalitet nastave i ostvaren
nivo uspeha ucenika. Ono na $ta je potrebno skrenuti paznju jeste da i ostali nastavnici
matematike, kod kojih jo$ uvek prevladavaju tradicionalni postupci u radu, treba da
pronadu naine da svoje aktivnosti usmere na ucenike, da ih podstaknu na aktivno
uces$ée u nastavnom procesu, da razvijaju interesovanja ucenika i da sa njima ostvaruju
kvalitetnije odnose u komunikaciji i interakciji.

U ovom radu istaknuto je da uloga nastavnika, u kontekstu ostvarivanja
kvalitetne nastave i1 viSeg nivoa uspeha ucenika, predstavlja zna¢ajno podrucje naucnih
istrazivanja. Medutim, kada je re€ o istrazivanjima uloge nastavnika matematike, i to u
starijim razredima osnovne $kole, Cinjenica je da postoji znatno manje istrazivackih
radova. Ubrzan razvoj nauke, tehnike i tehnologije uticao je na to da se u razvijenim
zemljama paznja naucnika i struénjaka iz razli¢itih oblasti usmeri na znacaj
matematickog obrazovanja. Shodno tome, u stranoj literaturi uocen je veéi broj nau¢nih
radova u kojima se na razli¢ite nacine istrazuju problemi u ucenju matematike. Ova
istrazivanja Cesto su usmerena na konkretne, pojedinacne postupke nastavnika, kao Sto
su: organizacija nastave; uce$¢e ucenika u planiranju nastavnih aktivnosti; nadini
izlaganja nastavnog gradiva; podsticanje motivacije razli¢itim postupcima nastavnika;
teSkoc¢e u motivisanju odredenih ucenika; motivacija uc¢enika primenom matematickih
kvizova; komunikacija u nastavi matematike; matematicka anksioznost; grupni oblik
nastavnog rada u matematici; diskurzivna nastava u matematici; povezanost takmicenja
iz matematike sa razvijanjem kvalitetnih interaktivnih odnosa; koris¢enje kompjutera i
interneta u nastavi matematike i slicno. Predstavljeni primeri ukazuju na potrebu
dubljeg proucavanja problema u uc¢enju matematike. Kod nas, na primer, jo$ uvek nisu
u znacajnijem obimu zastupljena istrazivanja koja se tiCu problema u organizaciji i
realizaciji nastave matematike u starijim razredima osnovne $kole. Vise je radova u
kojima se nastavnicka uloga, njihov znacaj u nastavnom radu, kao i problemi u nastavi
istrazuju u Sirem kontekstu, bez konkretnije orijentacije na nastavu matematike,
odnosno na probleme u nastavi matematike sa u¢enicima starijih razreda osnovne $kole.
Imaju¢i u vidu dobijene rezultate istrazivanja, kao i1 znacaj u€enja matematickih
sadrzaja, namece se potreba za aktivnijim, kontinuiranim 1 potpunijim istraZivanjem

problema u nastavi matematike kod ucenika starijeg skolskog uzrasta.
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Ovim istrazivanjem ostvareno je nastojanje da se paznja autora u naucnim i
obrazovnim krugovima usmeri na problem ucenja matematickih sadrzaja, kao i na
znacCaj koji matematicka znanja imaju u savremenom svetu. Potrebno je inicirati veci
broj nau¢nih istrazivanja u kojima ¢e se problemi u nastavi matematike proucavati sa
razli¢itih stanovista i u razli¢itim segmentima. Pored uloge nastavnika neophodno je, na
primer, istrazivati i odnos izmedu postignutog uspeha ucenika iz matematike i drugih
¢inilaca, koji takode znacajnim delom uti¢u na stepen postignu¢a uéenika u ovom
nastavnom predmetu.

S obzirom na dobijene rezultate istrazivanja u kojima se uofava da u
postupcima ispitanih nastavnika postoje izvesne razlike, mogu se izdvojiti i odredene
implikacije ili smernice, koje bi ukazale na potrebu unapredivanja kvaliteta nastave
matematike. Naime, primetno je da nastavnici koji ve¢im delom ostvaruju svoju
profesionalnu ulogu u savremenom obrazovanju (nastavnici ¢iji ucenici ostvaruju visi
nivo uspeha), koriste razli¢ite nacine i sredstva kako bi aktivirali svoje ucenike i sa
njima ostvarili dobre komunikativno-interaktivne odnose. Moze se smatrati da ovi
nastavnici shvataju znacaj promena u obrazovanju i na¢inu njihovog rada. U skladu s
tim, ovi nastavnici su svoju didakticku ulogu, odnosno postupke rada u podruéju
planiranja i realizacije nastavnih aktivnosti, prilagodili novim obrazovnim zahtevima.
Kod njih je funkcija didaktiCke uloge sa nivoa izlaganja nastavnog gradiva, u kojem
nastavnici izlazu, pisu i objasnjavaju dok ucenici slusaju i prepisuju napisano, pomerena
na visi nivo aktivnosti ucenika. Dakle, ovi nastavnici ucenicima i dalje objaSnjavaju
matematiCke sadrzaje, pojmove, zadatke 1 probleme. Medutim, tokom objaSnjavanja
nastavnih sadrzaja ucenike na razlic¢ite na¢ine aktivno uklju¢uju u nastavni proces, kao
Sto je slucaj sa uvodenjem ucenika u nastavni ¢as postavljanjem odredenih problema ili
navodenjem interesantnih primera. Pored toga, ovi nastavnici shvataju zna¢aj motivacije
I kvalitetnih komunikativno-interaktivnih odnosa u ucionici. Zato koriste razli¢ite
nacine da podstaknu ucenike na aktivnost 1 da sa njima ostvaruju dobru saradnju, uz
medusobno postovanje i razumevanje. Ono $to bi se ovim nastavnicima moglo izneti
kao preporuka jeste da vise paznje usmere na podsticanje interesovanja ucenika za
matematiku, a to se moze postic¢i ¢eS¢im ukljuc¢ivanjem ucenika u osmisljavanje i odabir
nastavnih zadataka, ¢eS¢im isticanjem znacaja nastave matematike, povezivanjem

matematickih znanja sa realnim situacijama, organizovanjem c¢asova zabavne
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matematike, formiranjem matematic¢kih klubova, kao i drugim postupcima i nacinima
koji su u ovom radu predstavljeni. Naravno, od nastavnika se ocekuje da budu
inovativni u svom radu te da, u skladu sa karakteristikama ucenika i strukturom
odeljenja, kreiraju razlicite, nove nacine rada koji bi omogucili visi nivo angazovanja
ucenika za uc¢enje matematike.

Kada je re¢ o nastavnicima kod kojih ucenici ostvaruju nizi nivo uspeha u
ovom nastavnom predmetu, potrebno je naglasiti sledece: na primer, moze se primetiti
da ovi nastavnici jo$ uvek znacajnu paznju usmeravaju ka izlaganju nastavnog gradiva,
u smislu da nastavnik objasnjava dok ucenici sluSaju i zapisuju. Takode, kod ovih
nastavnika zastupljeni su razliCiti motivacioni postupci i kvalitetni komunikativni
odnosi na relaciji izmedu nastavnika 1 ucenika, ali ne u onoj meri kao $to je to slucaj
kod nastavnika ¢iji u€enici ostvaruju visi nivo postignuéa iz matematike. S tim u vezi,
potrebno je naglasiti da ranije predstavljene preporuke mogu pomoci i ovim
nastavnicima da znacajno unaprede kvalitet svog nastavnog rada i saradnje sa
uéenicima, §to ¢e se sigurno reflektovati vis§im nivoom postignutog uspeha ucenika.
Nastavnici treba da shvate sustinu i znacaj drustvenih i obrazovnih promena i da svoje
aktivnosti usmere u pravcu koji ¢e znaCajno povecati uceS¢e ucenika u nastavnom
procesu. Od nastavnika se ne ocekuje da se samo prilagodavaju promenama u
obrazovanju, ve¢ da postanu nosioci tih promena, $to podrazumeva bolju organizaciju
nastavnog rada, visi stepen kreativnosti u nastavi i kvalitetniji interaktivni odnos sa
ucenicima. S obzirom na ¢injenicu da je u ovom istraZivanju aktivno ucestvovalo 570
ucenika, potrebno je oslusnuti i uvaziti njihove procene o nac¢inima rada nastavnika, kao
I stepen njihovog zadovoljstva postignutim uspehom iz matematike. Predstavljene
procene ucenika mogu pomoc¢i nastavnicima da pazljivije sagledaju svoju ulogu u
nastavnom procesu i da svoje aktivnosti znacajnije angaZuju u onim podrucjima koja su
ucenici procenili znacajnim za njih.

Rezultate dobijene u ovom istrazivanju potrebno je sagledati i u Sirem
kontekstu. Shodno tome, potrebno je naglasiti da dobijeni rezultati mogu ukazati i na
nedostatak savremenih nastavnih sredstava i nastavne tehnike u osnovnim $kolama. Na
primer, ¢injenica je da su gotovo svi ispitani ucenici procenili kako nastavnici retko,
odnosno nikada na casovima ne koriste kompjuter, koji nesumnjivo predstavlja

znacajno sredstvo rada u savremenom obrazovanju. Uz pomo¢ kompjutera uenicima se
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mogu prezentovati razli€iti matematicki sadrzaji, moze se smanjiti nivo apstraktnosti
matematickih pojmova, a mogu se primenjivati i razliciti istrazivacki zadaci, ¢ime bi se
povecao nivo interesovanja ucenika za matematiku. Imajuci u vidu prednosti koris¢enja
savremene tehnike u nastavi, odredene preporuke mogu se uputiti 1 upravljackim
strukturama u $koli, u vidu potreba za znacajnijim ulaganjem sredstava u opremanje
Skola savremenom i kvalitetnom Skolskom opremom.

Kao §to je u viSe navrata navedeno, u ovom istrazivanju uoceno je da vecina
ispitanih nastavnika, joS uvek, znaCajnu prednost pridaje tradicionalnim nacinima
nastavnog rada. U pripremanju nastave, kao i tokom izlaganja nastavnog gradiva ovi
nastavnici viSe paznje usmeravaju na sopstvene aktivnosti nego na aktivnosti ucenika, a
sli¢na situacija uocena je 1 u podrucjima motivacije i komunikacije. Zbog toga treba
naglasiti potrebu za dodatnim stru¢nim i profesionalnim usavr$avanjem nastavnika.
Organizovanjem ucestvovanja u razli¢itim naucnim 1 struénim seminarima,
nastavnicima se moze omoguciti da saznaju viSe o potrebama drugacijeg pristupa u
nastavnom procesu, U organizaciji nastave, njenom planiranju i realizovanju.

U skladu sa navedenim, neophodno je napomenuti i potrebu drugacijeg
pristupa u obrazovanju buduc¢ih nastavnika matematike, kao 1 ostalih nastavnika, koji su
profesionalno profilisani u drugim nastavnim oblastima. Naime, na osnovu
predstavljenih rezultata istrazivanja moze se zakljuciti da je veclina nastavnika
profesionalno osposobljena, ali da im nedostaje dovoljno razvijen oseaj za
razumevanje ucenika i saradnju sa njima, S§to se moze videti kroz njihove postupke u sva
tri istrazivana podru¢ja. S tim u vezi, odredene preporuke mogu se uputiti i prosvetnim
vlastima, a koje se ogledaju u znacajnijoj zastupljenosti pedagoskih disciplima na
fakultetima koji obrazuju nastavnic¢ki kadar. Na osnovu dosadaS$nje prakse moze se
primetiti da se pedagoske, odnosno didakticko-metodicke discipline na ovim
fakultetima izucavaju najceSc¢e u toku jednog ili dva semestra, dok na nekim fakultetima
1 nisu zastupljene. Imajuci u vidu potrebu 1 znacaj koji u nastavi matematike imaju, na
primer, komunikacija sa ucenicima, razumevanje uceniC¢kih problema, pozitivna
pedagoska klima, empatija u nastavi, razvijanje interesovanja ucenika 1 sli¢no,
neophodno je Sire prisustvo pedagoskih disciplina na svim fakultetima koji obrazuju

buduée nastavnike.
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U ovom istrazivanju potvrdeno je da, svojom ulogom u nastavnom procesu,
nastavnici predstavljaju jedan od najznacajnijih Cinilaca koji odreduju uspeh ucenika i
kvalitet nastavnog procesa. Medutim, ¢injenica je da nastavnici nisu jedini ¢inilac od
koga zavisi kvalitet nastave kao 1 uspeh ucenika. Zato je neophodno paznju skrenuti i na
druge ucesnike, koji takode znacajno mogu doprineti kvalitetnijem obrazovanju u
nastavi matematike. Dakle, da bi se ostvario viSi nivo uspeha ucfenika u nastavi
matematike potreban je jedinstven i sistemski organizovan pristup svih ¢inilaca, koji na
razli¢ite na¢ine mogu da pomognu ucenicima da imaju pozitivan pristup prema ucenju
matematike, da zavole matematiku i da savladavanje matematickih sadrzaja za njih ne

predstavlja nepremostive teskoce, ve¢ ucesée u korisnim i zanimljivim aktivnostima.
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PRILOG 1: TABELE — DESKRIPTIVNA STATISTIKA

Tabela 6: Planiranje i pripremanje nastave prema
uverenjima nastavnika o njihovom znacaju u nastavnom procesu

Ponudene tvrdnje f % AS SD
5. Najveci deo vremena u uopstei se ne slaZem 0 0
ukupnoj organizaciji nastave ne gla;f: m se - 17 14,9
posvecujem planiranju i delimlcno se slazem 65 57,0 | 3,17 | 0,73
pripremanju casova slaZem se 27 23,7
potpuno se slazem 5 4,4
uopste se ne slazem 0 0
6. Najveci deo vremena u ne slazem se 6 5,3
organizaciji nastave provedem u | delimi¢no se slazem 37 325 3,73 | 0,79
realizaciji (izvodenju) Casa slazem se 53 46,5
potpuno se slazem 18 15,8
_— uopste se ne slazem 1 0,9
7. Planiranje nastave za mene <
) . ne slazem se 13 11,4
podrazumeva plan za izvodenje =g 1 ol o qas e 43| 37,7 358 | 0,98
jednog nastavnog Casa u trajanju <
od 45 minuta slazem se 33 28,9
potpuno se slazem 24 21,1
8. Planiranje nastave uopste se ne slazem 5 4.4
podrazumeva izvodenje jedne ne slazem se 37 32,5
celine (vece od jednog Casa, kao | delimi¢no se slazem 18 158 | 3,22 | 1,19
§to su dvocas, blok ¢asova I slazem se 36 31,6
slicno) potpuno se slazem 18 15,8
uopste se ne slazem 0 0
9. Detaljno planiram nastavu iz | ne slazem se 3 2,6
matematike za svaki nastavni delimi¢no se slazem 25 2191 3,92 | 0,72
¢as slazem se 64 56,1
potpuno se slazem 22 19,3
uopste se ne slazem 0 0
10. Detaljno planiram metode ne slazem se 8 7,0
nastavnog rada za svaki Cas delimi¢no se slazem 38 33,3 3,60 | 0,74
matematike slazem se 59 51,8
potpuno se slazem 9 7,9
uopste se ne slazem 0 0
11. Detaljno planiram oblike ne slazem se 7 6,1
nastavnog rada za svaki nastavni | delimiéno se slazem 44 38,6 | 3,57 | 0,73
¢as matematike slazem se 54 47,4
potpuno se slazem 9 7,9
uopste se ne slazem 11 9,6
12. Detaljno planiram samo ne slazem se 40 35,1
Casove obrade novog nastavnog | delimi¢no se slazem 35 30,7 2,79 | 1,10
gradiva slazem se 18 15,8
potpuno se slazem 10 8,8
13. Planiram detaljno nastavu uopste se ne slazem 9 79 267 | 101
matematike, ali ¢esto ne slazem se 51 447 ' '
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improvizujem prilagodavajuci se | delimi¢no se slazem 28 24,6
okolnostima na ¢asu slazem se 21 18,4
potpuno se slazem 5 44
uopste se ne slazem 1 9
14. Svoje planove uvek do ne slazem se 8 7.0
detalja zapisujem u nastavne delimi¢no se slazem 52 45.6
. V 3,49 | 0,82
pripreme slazem se 40 35.1
potpuno se slazem 13 11.4
ukupno 114 | 100.0
Tabela 7: Struktura nastavnih priprema
Ponudene tvrdnje Procene nastavnika f % AS SD
uopste se ne slazem 0 0
15. Moje pisane pripreme imaju ne slazem se 11 9,6
' ! _p Prip J delimi¢no se slazem 43 37,7
skoro uniformnu strukturu v 3,63 | 0,92
(uvod, tok, zakljucak) slazem s 37| 3825
T potpuno se slazem 23 20,2
ukupno 114 | 100,0
L . uopste se ne slazem 8 7,0
16. Moje pisane pripreme <
. . ne slazem se 44 38,6
nemaju uniformnu strukturu, — -
s . delimic¢no se slazem 16 14,0
njihova struktura se osim - 3,05 | 1,27
. - slazem se 26 22,8
osnovnih podataka, razlikuje za -
svaki Cas matematike potpuno se slaZem 20 17,5
ukupno 114 | 100,0
Tabela 9: Planiranje nastave u skladu sa individualnim
mogucmostima i karakteristikama ucenika
Ponudene tvrdnje Procene nastavnika f % AS SD
. . uopste se ne slazem 1 0,9
21. U pripremanju nastave <
! . - ne slazem se 2 1,8
matematike, diferenciram — -
.. delimi¢no se slazem 22 19,3
zadatke prema tezini, v 3,96 | 0,75
rilagodene prema slaZem se 64 56,1
Is)posobnostima svakog ucenika potpuno se slazem 25 21,9
ukupno 114 | 100,0
Tabela 11: Procene nastavnika o postupcima uvodenja ucenika
u nastavnu oblast razlicitim nacinima izlaganja gradiva
Pitanje f % AS SD
uopste se ne slazem | O 0
22. U realizaciji Casa ne slazem se 3 2,6
matematike isticem cilj Casa i delimic¢no se slazem | 11 9,6 4,20 |0,72
znacaj nastavnog gradiva slazem se 60 52,6
potpuno se slazem 40 35,1
23. Cas matematike zapo¢injem | uopite se ne slazem | 0 0 395 | 087
tako Sto ufenicima detaljno | ne slazem se 9 7,9 ' '
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objasnim $ta ¢emo raditi na ¢asu | delimi¢no se slazem | 19 16,7
slazem se 55 48,2
potpuno se slazem 31 27,2
ukupno 114 100,0
24. Cas matemaitke zapo¢injem | uopste se ne slazem | 6 5,3
tako Sto uCenicima spontano ne slazem se 39 34,2
(kratkim odgovarajué¢im delimic¢no se slazem | 41 36,0 2,84 10,95
primerima) objasnim ono §to slazem se 23 20,2
¢emo raditi na Casu potpuno se slazem 5 4,4
- . e uopste se ne slazem | 18 15,8
25. Cas matematike zapoc¢injem <
tako o bez odredenih ne slazem se 47 41,2
ako sto bez odredeni delimi¢no se slazem | 22 19,3 259 | 1,17
objasnjenja, na tabli ispisujem .
ey " . slazem se 18 15,8
ono §to ¢emo tog Casa raditi -
potpuno se slazem 9 7,9
S laz 2 1
26. Na casovima matematike quSt% 5¢ e Sazel 8
najvise vremena provodimo tako [ slazem s 32 28,1
JAVISe VT ehd PIOVOCINO 1850 1 gelimitno se slazem | 30 | 26,3 | 3,28 | 1,09
§to ja objasnjavam a ucenici >
sludaju i zapisuju slazem se 32 28,1
potpuno se slazem 18 15,7
St laz 10 8,8
27. Na cCasovima matematike, =P eise re Sazen
N . . ne slazem se 23 20,2
glavnu re¢ vodi nastavnik. — .
. . . . | delimi¢no se slazem | 43 37,7
Ucenici ¢e svoje znanje pokazati Slazem se 34 298 2,99 | 1,00
kada odgovaraju za ocenu ili na poé) 10 so slazem ) 3 5
testovima znanja ’
J ukupno 114 | 100,0

Tabela 12: Koriséenje razlicitih nastavnih sredstava i pribora na casovima matematike

Ponudene tvrdnje f % AS SD
uopste se ne slazem 0 0
28. Koristim razli¢ita nastavna ne slazem se 3 2,6
sredstva i materijale kako bih delimi¢no se slazem 49 43,0 361 | 071
ucenicima olakSao/la da slazem se 51 447 ’ ’
razumeju nastavno gradivo potpuno se slazem 11 9,6
ukupno 114 100,0
uopste se ne slazem 0 0
. ) ) ne slazem se 4 3,5
29. Na ¢asovima matematike — <
o o delimi¢no se slazem 44 38,6
najcesce koristim samo - 3,67 | 0,74
- . slazem se 52 45,6
udzbenik, kredu i tablu -
potpuno se slazem 14 12,3
ukupno 114 | 100,0
uopste se ne slazem 0 0
30. na ¢asovima matematike ne slazem se 3 2,6
koristim se pomo¢nim izvorima | delimi¢no se slazem 40 35,1 375 | 075
(zbirke zadataka, radni listovi i | slaZzem se 53 46,5 ' '
drugo) potpuno se slazem 18 15,8
ukupno 114 | 100,0
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Tabela 13: Ucestalost koriséenja razlicitih oblika

nastavnog rada na ¢asovima matematike

Ponudene tvrdnje Skala procena f % AS SD
uopste se ne slazem 2 1,8
31. Na mojim ¢asovima ne slazem se 9 79
matematike dominira uglavhom | delimi¢no se slazem 40 35,1 363 | 0.94
frontalni oblik rada (istovremeni | slazem se 41 36,0 ’
rad sa svim ucenicima potpuno se slazem 22 19,3
ukupno 114 | 100,0
uopste se ne slazem 11 9,6
32. Na mojim ¢asovima ne slazem se 47 41,2
matematike uglavnom dominira | delimi¢no se slazem 26 22,8 267 | 100
grupni oblik rada ili rad u slazem se 29 254 | ’
parovima potpuno se slazem 1 9
ukupno 114 | 100,0
33. Na mojim Gasovima uopste se ne slazem 1 9
matematike uglavnom dominira | ne slaZzem se 23 20,2
individualni oblik rada (svi delimi¢no se slazem 57 50,0 309 | 077
ucenici rade zadatke slazem se 30 26,3 ' '
prilagodene svojim potpuno se slazem 3 2,6
individualnom sposobnostima) | ukupno 114 | 100,0
Tabela 16: Teskoce i problemi u planiranju i realizaciji nastave
uslovljeni razlicitim ¢iniocima
Pitanje f % AS SD
1. Detaljno planiranje | 1 probl koji ne mogu da reSim 4 3,5
Casova iz matematike i | 2 prob. reSavam ali dosta teSko 0 0
pisanje priprema 3 lako reSavam problem 13 114 | 3,78 | 0,62
zaheva od mene vreme | 4 nemam probla niti teSkoca 97 85,1
koje nemam ukupno 114 | 100,0
. 1 probl koji ne mogu da re§im 5 44
2. PrveqblmnOSt 2 grob. reéjavam alzigdosta tesko 5 4.4
sadrZaja u nastavnom g el v roblem 31| 272 351 | 0,78
progamu i udzbeniku —
matematike 4 nemam probla niti teSkoca 73 64,0
ukupno 114 | 100,0
1 probl koji ne mogu da resim 8 7,0
3. Nedovoljan fond 2 prob. reSavam ali dosta teSko 3 2,6
¢asova za obnavljanje, | 3 lako resavam problem 28 246 | 3,49 | 0,85
utvrdivanje i vezbanje | 4 nemam probla niti teSkoca 75 65,8
ukupno 114 | 100,0
4. Nedovoljna 1 probl koji ne mogu da resim 17 14,9
materijalna 2 prob. reSavam ali dosta tesko 7 6,1
opremljenost Skole 3 lako reSavam problem 14 12,3 331 | 111
nastavnim sredstvi. 4 nemam probla niti te§koca 76 66,7 | '
priborom i nastavn. ukupno 114 | 100,0
materijalom
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Tabela 17: Problemi uskladenosti planiranih aktivnosti sa situacijama na casovima

Pitanje f % AS SD
1 probl koji ne mogu da resim 0 0
5. Izbor adekvatnih 2 prob. reSavam ali dosta tesko 2 1,8
zadataka za rad na 3 lako reSavam problem 4 351 393 | 0,32
¢asu 4 nemam probla niti teSkoca 108 94,7
ukupno 114 | 100,0
6. Situacija na ¢asu 1 probl koji ne mogu da reSim 0 0
razlikuje se u odnosu | 2 prob. reSavam ali dosta tesko 1 0,9
na ono $to je 3 lako reSavam problem 10 8,8 389 | 0,34
predvideno u 4 nemam probla niti teSkoca 103 90,4
pripremanju ukupno 114 | 100,0
7. Organizovanje ; probl kovji ne mogu da reéivm 6 53
diferencirane nastave prob. reSavam ali dosta tesko 2 1,8
(nastava prema 3 lako reSavam prgt?lem ’ 1 09| 3,81 | 0,72
nivoima tezine) 4 nemam probla niti teSkoca 105 92,1
ukupno 114 | 100,0

Tabela 18: Teskoce i problemi u realizaciji nastave u kolektivnom obliku rada

Pitanje f % AS SD
8. Kada jedan u¢enik ; probl kovji —C oL da feé ! 6.
radi zadatak na table prob. resav ali dosta tesk 1 0,9
S S 3 lako resavam problem 23 20,2 | 3,61 | 0,79
ostali nisu dovoljno —
pazljivi 4 nemam proble nit teSkoca 83 72,8
ukupno 114 | 100,0
9. Teskoce 1 probl koji ne mogu da re§ 10 8,8
neposrednog 2 prob. resav ali dosta tesk 1 0,9
aktiviranja veceg broja | 3 lako reSavam problem 7 6,1 | 3,66 | 0,88
ucéenika za aktivno 4 nemam proble nit teskoca 96 84,2
uceSce na Casu ukupno 114 | 100,0
10. Istovremeno é probl kovji ne mogh da feé 3 2,6
aktiviranje veéeg broja prob. resav ali dosta tesk 1 0,9
udenika za reSavanie 3 lako resavam pr(_)blem 8 701 3,83 | 0,56
odredenog zadatka 4 nemam proble nit teskoca 102 89,5
ukupno 114 | 100,0
Tabela 19: Teskocée u organizaciji i realizaciji grupnog oblika rada
pitanje f % AS SD
1 probl koji ne mogu da res$ 1 0,9
11. Mogucnost ¢eS¢eg | 2 prob. reSav ali dosta teSk 0 0
primenjivanja grupnog | 3 lako reSavam problem 8 70| 3,90 | 0,36
oblika rada 4 nemam proble nit teSkoca 105 92,1
ukupno 114 | 100,0
12. Odsustvo 1 probl koji ne mogu da res$ 7 6,1
obuhvatnijeg pra¢enja | 2 prob. resav ali dosta tesk 10 8,8 | 3,61 | 0,89
aktivnosti u¢enika pri | 3 lako reSavam problem 5 4.4
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realizaciji grupnog 4 nemam proble nit teSkoca 92 80,7
oblika rada ukupno 114 | 100,0
1 probl koji ne mogu da res 9 79
13. Pasivnost 2 prob. reSav ali dosta teSk 7 6,1
odredenih uéenika u 3 lako reSavam problem 7 6,1 | 3,58 | 0,92
grupnom radu 4 nemam proble nit teSkoca 91 79,8
ukupno 114 | 100,0
. 1 probl koji ne mogu da res 9 79
14. NedOVOIJVnO 2 prob. re§JaV ali dfslia tesSk 7 6,1
VIGIMENa Na €asi 28 -~ 737310 resavam problem 13| 11,4 353 | 0,92
realizaciju aktivnosti u PPTI
grupnom obliku rada 4 nemam proble nit teSkoca 85 74,6
ukupno 114 | 100,0
Tabela 21: motivacioni postupci nastavnika prilikom
uvodenja ucenika u nastavnu jedinicu
Pitanje f % AS SD
gotovo nikad 0 0
1. Nastavnik matematike zapo¢inje | retko 70 12,3
Cas tako $to nam unapred daje povremeno 155 27,2 371 | 094
detaljna uputstva o tome Sta ¢emo Cesto 223 39,1 ' '
raditi na ¢asu gotovo uvek 122 21,4
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 26 4.6
2. Nastavnik spontano zpocinje ¢as | retko 165 28,9
i uvodi nas u nastavnu jedinicu tako | povremeno 220 38,6 292 | 091
§to postavi neki zanimljiv problem | esto 147 258 | '
koji mi treba da resimo gotovo uvek 12 2,1
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 216 37,9
3. Nastavnik matematike na retko 179 31,4
pocetku Casa, bez ikakvih povremeno 89 15,6 211 | 111
objasnjenja, na tabli ispisuje naslov | Gesto 75 132 | ™ ’
nastavne jedinice gotovo uvek 11 1,9
ukupno 570 | 100,0
Tabela 23: Postupci i nacini izlaganja nastavnog gradiva
Pitanje f % AS SD
gotovo nikad 11 1,9
?. Na'staVIEik. rnvate.matike istice cilj rp?;[\lj?e meno %121 13’,2
¢asa i1 znacCaj ucenja novog . 3,99 | 0,79
nastavnog gradiva cesto 343 60,2
gotovo uvek 130 22,8
ukupno 570 | 100,0
7. Nastavnik matematike izvodi gotovo nikad 31 54
nastavu tako $to ispisuje zadatke na | retko 115 20,2 381 | 137
tabli i objasnjava, dok ucenici povremeno 67 118 ] ™ ’
sluSaju i zapisuju sa table Cesto 74 13,0
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gotovo uvek 283 49,6

ukupno 570 | 100,0
8. l;!astavnik matimatike nam na ?(Sttl?c:/ 0 nikad lé gg
razli¢ite nacine objasnjava :
matematicke pojmjoveji pomaze Povremeno 141 24,1 3,99 | 0,83
nam da uvidimo odnose izmedu tih cesto 238 418
pojmova gotovo uvek 172 30,2

ukupno 570 | 100,0

gotovo nikad 4 0,7
9. Nastavnik matematike re;\lj:)e meno 1;8 322
objasnjava da postoji vise nacina da E) —1 3,84 | 0,88
se dode do ta¢nog resenja cesto 201 363

gotovo uvek 150 26,3

ukupno 570 | 100,0

gotovo nikad 19 3,3
10. Nastavnik matematike kod retko 55 9,6
ucéenika razvija sklonost ka povremeno 251 44,0 341 | 094
izazovima, koriste¢i zadatke koji éesto 171 30,0 ' '
podsti¢u uc¢enika da nareduje gotovo uvek 74 13,0

ukupno 570 | 100,0

Tabela 24: Prepoznavanje i uvazavanje individualnih razlika ucenika

Pitanje f % AS SD
gotovo nikad 44 7,7
11. Nastavnik postavlja visoke retko 234 41,1
standarde i ima prevelika povremeno 234 4111 257 | 0,86
oc¢ekivanja od ucenika. Cesto 39 6,8
gotovo uvek 19 3,3
12. nastavnik matematike gotovo nikad 7 12
objasnjava nacine reSavanja retko 62 10,9
problema, dok ne bude siguran da povremeno 186 32,6 | 3,55 | 0,91
su svi ucenici shvatili kako da ga Cesto 238 41,8
reSe gotovo uvek 77 13,5
13. Nastavnik matematike brzo gotovo nikad 124 218
prelazi nastavno gradivo, bez obzira retko igi g?g 296 | 0.96
Sto nisu svi ucenici savladali ggs\/ti)emeno 35 6,1 ' '
prethodne zahteve. qotove vek 16 28
. . gotovo nikad 42 7,4
0| 1a0
; . ’ povremeno 197 346 | 3,32 | 1,13
skladu sa mogu¢nostima svakog v
ucenika. ¢esto 157 27,5
gotovo uvek 94 16,5
gotovo nikad 14 2,5
15. Nastavnik izvodi sve uéenike retko 5 0,9
pojedina¢no da resavaju zadatke povremeno 129 226 | 4,00 | 0,89
pred tablom. cesto 243 42,6
gotovo uvek 179 31,4
16. Nastavnik izvodi samo bolje gotovo nikad 201 353| 1,88 | 0,82
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ucenike da reSavaju zadatak na retko 265 46,5
tabli, dok slabije ucenike ignorise. | povremeno 80 14,0
éesto 21 3,7
gotovo uvek 3 0,5
gotovo nikad 221 38,8
17. Nastavnik slabije ucenike retko 217 38,1
izvodi da reSavaju zadatke na tabli povremeno 92 16,1 | 1,92 | 0,94
kako bi ih kaznio. desto 34 6,0
gotovo uvek 6 1,1
18. Nastavnik nas pritiska gottlfvo nikad ;gg 421?2
rokovima u okviru kojih treba da retko :
» " . T . povremeno 179 31,4 | 2,15 | 0,84
naucimo reSavanje pojedinih oblika —
matematickih zadataka. cesto 13 2,3
gotovo uvek 5 0,9
Tabela 25: Podsticanje samostalnosti i/ili kontrola ucenika
Pitanje f % AS SD
gotovo nikad 26 4,6
19. Nastavnik podstice retko 57 10,0
samostalnost ucenika u resavanju povremeno 264 46,3 | 3,27 | 0,90
zadataka i tolerise greske ucenika. desto 182 31,9
gotovo uvek 41 7,2
gotovo nikad 23 4,0
20. Nastavnik matematike ne retko 170 29,8
podsti¢e samostalnost, ve¢ povremeno 142 24,9 309 | 102
kontroli$e u¢enike i ne dozvoljava | &esto 201 353 | ’
im da pogreSe u reSavanju zadataka. | gotovo uvek 34 6,0
ukupno 570 | 100,0

Tabela 27: Nastavne i vannastavne aktinosti u cilju podsticanja motivacije ucenika

Pitanje f % AS SD
gotovo nikad 32 5,6
24. Nastavnik osmisljava razlidite retko 68 119
aktivnosti kako bi nar% matematiku E)ovremeno 247 43,3 3,28 | 1,01
ucinio zanimljivijom. cesto 155 27,2
gotovo uvek 68 11,9
ukupno 570 100,0
gotovo nikad 147 25,8
25. Nastavnik organizuje retko 149 26,1
takmiéenja na ¢asovima povremeno 136 239 | 2,47 | 1,14
matematike.. éesto 132 23,2
gotovo uvek 6 1,1
26. Nastgvlrgik organizuje § ?:ttli)(;/o nikad 23; ‘11332
matematicke igre, zagonetke i :
kvizove da bi ﬁas poc%sticao da vise Povremeno 5 132 | 2,37 | 1,40
uéimo matematiku. cesto 120 21,1
gotovo uvek 45 79
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ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 28 49
27. Nastavnik ne organizuje retko 149 26,1
zagonetke i kvizove, ve¢ nam daje povremeno 147 258 | 3,30 | 1,22
testove i kontrolne zadatke. éesto 113 19,8
gotovo uvek 133 23,3
gotovo nikad 475 83,3
28. Nastavnik organizuje retko 95 16,7
takmicenja sa drugim odeljenjima i | povremeno 0 0| 1,17 | 0,37
drugim Skolama. cesto 0 0
gotovo uvek 0 0
gotovo nikad 456 80,0
29. Nastavnik matematike retko 113 19,8
organizuje matematicki klub povremeno 0 0 120 | 043
(sekciju) u koji mogu da idu svi Cesto 0 0] ™ ’
ucenici. gotovo uvek 1 0,2
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 56 9,8
30. Nastavnik organizuje dodatnu i retko 13? 133
dopunsku nastavu matematike za E)ovremeno : 3,81 | 1,28
dobre i slabije ucenike.. cesto 160 28,1
gotovo uvek 220 38,6
ukupno 570 | 100,0
Tabela 29: Korisé¢enje nastavnih sredstava u cilju podsticanja
motivacije i interesovanja ucenika
Pitanje f % AS SD
gotovo nikad 31 5,4
35. Nastavnik koristi razli¢ita retko 101 17,7
nastavna sredststva, materijale i povremeno 316 55,4 297 | 085
pomagala, da bi nam matematiku desto 99 17,4 ' '
ucinio zanimljivijom. gotovo uvek 23 4,0
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 22 3,9
36. Nastavnik matematike koristi retko 68 119
. . . povremeno 108 18,9
samo kre_du 1 tablu na ¢asovima Eosto 173 304 3,80 | 1,15
matematike. gotovo uvek 199 34,9
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 534 93,7
37. Nastavnik koristi kompjuter u retko 36 6.3
nastavi i prezentuje nam zanimljive ?ovremeno 0 0 1,06 | 0,24
sadrzaje iz matematike. cesto 0 0
gotovo uvek 0 0
ukupno 570 100,0
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Tabela 31: Vrednovanje rada i ocenjivanje ucenika u funkciji podsticanja motivacije.

Pitanje f % AS SD
42. Nastavnik matematike nas ) ?:tf(:/ 0 nikad ééll 1(258
usmeno obavestava o svom uspehu '
iz matematike, tako da imam uvid u |-ETEE igg gg‘ll 343 | 1,04
3\égﬁ$iﬁ)gfgrg\;zr£: | uspeh u gotovo uvek 103 18,1
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 66 11,6
43. Nastavnik matematike nas re(;[\lj?emeno ﬁ'g igg
ocenjuje samo formalno, ocenom u p — 2,97 | 1,28
dnevniku, na kraju tromesecja. cesto 113 198
gotovo uvek 94 16,5
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 236 41,4
44. Nastavnik nas ocenjuje samo na | retko 207 36,3
pismenim zadacima i tu istu ocenu | povremeno 62 10,9 196 | 109
prepiSe kao ocenu na usmenom Cesto 42 74 7 '
delu. gotovo uvek 23 4,0
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 2 0,4
?5. Nagta\;nikje vrlo objelétivan Le;\lj?e meno 32 12;
ravedan) u ocenjivanju; daje onu : 3,92 | 0,75
o?:enu koju smo ze{sluiijli. J cesto 340 29,6
gotovo uvek 107 18,8
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 101 17,7
46. Nastavnik matematike koristi retko iég g;g
ocenjivanje kao sredstvo ?ovremeno — 2,40 | 0,96
kaznjavanja. cesto 48 84
gotovo uvek 15 2,6
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 7 1,2
47. Nastavnik matematike koristi retko L 18,2
ocenjivanje kao sredstvo ?ovremeno 186 32,6 3,45 | 0,85
podsticanja za ucenje. cesto 261 458
gotovo uvek 41 7,2
ukupno 570 | 100,0
Tabela 33: Procene ucenika o znacajnim motivacionim postupcima
nastavnika, tokom uvoda u nastavnu jedinicu
Pitanje f % AS SD
1. Motivacija u¢enika za uopste se ne slazem 3 0,5
uéenje matematike je veca uglavnom se ne slaZzem 1 0,2
ukoliko nastavnik spontano niti se slazem niti se ne 48 8,4
zapocne Cas, zanimljivim slazem 421 | 0,63
problemom, nego ako daje uglavnom se slazem 347 60,9
detaljna uputstva o tome Sta | potpuno se slazem 171 30,0
¢e se na Casu raditi. ukupno 570 100,0
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Tabela 34: Procene ucenika o motivacionom znacaju njihovog ucesca

u izboru nastavnih zadataka

Pitanje f % AS SD
uopste se ne slazem 0 0

2. Da bi motivisao uCenike za | uglavnom se ne slazem 0 0

ucenje matematike, nastavnik | niti se slazem niti se ne 75 13,2

treba da zajedno sa njima slazem 4,17 | 0,63

osmisljava matematicke uglavnom se slazem 325 57,0

zadatke. potpuno se slazem 170 29,8
ukupno 570 | 100,0

Tabela 35: Procene ucenika o znacaju razlicitih nacina izlaganja nastavnog gradiva

pitanje f % AS SD
uopste se ne slazem 0 0
3. Znacajno je za podsticaj uglavnom se ne slazem 0 0
ucenika da nastavnik uvek i niti se slazem niti se ne 34 6,0
iznova isti¢e znacaj uc¢enja slazem 4,29 | 0,57
novog gradiva i reSavanja uglavnom se slazem 339 59,5
matematickih zadataka. potpuno se slazem 197 34,6
ukupno 570 | 100,0
4. Nastavnik matematike uopste se ne slazem 0 0
treba uvek da se trudi dana | uglavnom se ne slazem 0 0
razlicite nacine podstice niti se slazem niti se ne 9 1,6
ucenike za ucenje slazem 468 | 0,51
matematike, da bi povecao uglavnom se slazem 164 28,8
motivaciju i interesovanja potpuno se slazem 397 69,6
uCenika. ukupno 570 | 100,0
uopste se ne slazem 0 0
5. Da bi podsticao ucenike da ugl.avnomv 5¢ ne. s}azem 2 4
u¢e matematiku, 1 nastavnik n1t1vse slazem niti se ne 2 4
treba da je dobar slazem - 474 | 047
matematicar. uglavnom se slazem 137 24,0
potpuno se slazem 429 75,3
ukupno 570 | 100,0
Tabela 36: Procene ucenika o znacaju prepoznavanja i uvazavanja
njihovih individualnih razlika
Ponudena tvrdnja f % AS SD
6. Nastavnik ne treba da uopste se ne slazem 9 1,6
postavlja prevelike standarde | uglavnom se ne slazem 11 19
i da ima prevelika ocekivanja | niti se slazem niti sene | 106 18,6
. L y 4,22 | 0,92
od ucenika, jer to umanjuje slazem
ucenikovu motivaciju za uglavnom se slazem 166 29,1
ucenje matematike. potpuno se slazem 278 48,8
7. Nastavnik matematike uopste se ne slazem 0 0
treba da objasnjava zadatak uglavnom se ne slazem 1 02| 4,78 | 0,42
dok ne bude siguran da su svi | niti se slaZem niti se ne 0 0
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ucenici shvatili kako da reSe

slazem

zadatak. uglavnom se slazem 120 21,1
potpuno se slazem 449 78,8
8. Nastavnik matematike uopste se ne slazem 0 0
treba da objaSnjava da uglavnom se ne slazem 0 0
postoji vise nacina da se niti se slazem niti se ne 17 3,0 452 | 056
dode do tacnog resenja, jer slazem ' ’
na taj nacin podstice uglavnom se slazem 242 42,5
motivaciju ucenika. potpuno se slazem 311 54,6
9. Nastavnik matematike uopste se ne Slaiemv 10 18
uglavnom se ne slazem 6 1,1
treba da razvrstava zadatke niti se slazem niti Se ne a2 77
prema teiigi, u skladu sa slazem "1 429 | 0,81
rrlvoggcnostlma svakog uglavnom se slazem 256 449
ucenika. =
potpuno se slazem 254 44,6
uopste se ne slazem 11 1,9
10. ReSavanje zadataka na uglavnom se ne slazem 79 13,9
tabli pred odeljenjem deluje | niti se slazem niti sene | 171 30,0 361 | 105
podsticajno na mene da u¢im | slazem ' '
matematiku. uglavnom se slazem 176 30,9
potpuno se slazem 133 23,3
11. Postavljanje rokova u uopste se ne slazem 4 0,7
okviru kojih treba da uglavnom se ne slazem 39 6,8
nauéimo resavanje pojedinih | niti se slaZzem niti se ne 95 16,7
oblika matematickih slazem 4,04 | 0,93
zadataka stvara dodatni uglavnom se slazem 224 39,3
pritisak i smanjuje potpuno se slazem 208 36,5
motivaciju ucenika. ukupno 570 100,0
Tabela 37: Procene ucenika o znacaju nastavnikove podrske i
podsticanja samostalnosti ucenika u radu
pitanje f % AS SD
12. Za podsticanje ucenja, uopste se ne slazem 4 0,7
nastavnik treba da toleriSe uglavnom se ne slazem 5 0,9
greske ucenika i da im niti se slaZem niti se ne 43 75
uka.zuje na greske kao na slazem 440 | 073
novi nacin za reSavanje uglavnom se slazem 222 | 389 ’
zadataka, a ne da ih stalno potpuno se slazem 206 51,9
kontrolise i ne dozvoljava im | ykupno 570 | 100,0
da pogrese.
uopste se ne slazem 0 0
13. Nastavnik treba da u-gl'avnomv 5° 1° s.laiem 0 0
podstice samostalnost n1t1vse slazem niti se ne 17 3,0
ucenika u reSavanju slazem 4,53 | 0,56
sadataka. uglavnom se slazem 235 41,2
potpuno se slazem 318 55,8
Ukupno 570 | 100,0
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Tabela 38:Pocene ucenika o znacajnim oblicima rada u nastavi

pitanje f % AS SD
14. Nastavnik treba da deli uopste se ne slazem 24 4,2
ucenike u grupe i u parove; uglavnom se ne slazem 0 0
grupni rad i rad u parovima niti se slazem niti se ne 58 | 10,2
podstic¢u ucenike da zajedno | slazem 417 | 077
uce i razmenjuju misljenja uglavnom se slazem 287 | 504 | ’
viSe od nacina rada u kojem | potpuno se slazem 201 | 35,3
nastavnik govori a ucenici ukupno 570 | 100,
sluSaju i zapisuju.
Tabela 39: Procene ucenika o znacajnim nastavnim
I vannastavnim aktivnostima u nastavi matematike
pitanje f % AS SD
uopste se ne slazem 0 0
15. Nastavnik treba da uglavnom se ne slazem 0 0
osmisljava razlicite niti se slazem niti se ne 36 6,3
aktivnosti, kako bi nam slaz 4,49 | 0,61
matematiku uc¢inio uglavnom se slazem 217 38,1
zanimljivijom. potpuno se slazem 317 55,6
Ukupno 570 | 100,0
uopste se ne slazem 8 14
16. Takmicenja iz ugl.avnomvse ne s:laéem 25 44
matematike deluju n1t1vse slazem niti se ne 207 36,3
podsticajno na mene za slaze " 3,83 | 0,98
ulenje matematike. uglavnom se slazem 144 25,3
potpuno se slazem 186 32,6
Ukupno 570 | 100,0
uopste se ne slazem 13 2,3
17. Nastavnik treba da uglavnom se ne slazem 10 1,8
organizuje matemati¢ke igre, | niti se slazem niti se ne 17 3,0
zagonetke i kvizove da bi nas | slaze 4,44 | 0,83
podsticao da vise u¢imo uglavnom se slazem 205 36,0
matematiku. potpuno se slazem 325 57,0
Ukupno 570 | 100,0
uopste se ne slazem 47 8,2
18. Nastavnik matematike uglavnom se ne slazem 69 12,1
treba da organizuje niti se slazem niti se 296 51,9
takmicenja sa drugim nslazem 3,13 | 1,06
odeljenjima i drugim uglavnom se slazem 78 13,7
Skolama. potpuno se slazem 80 14,0
Ukupno 570 | 100,0
uopste se ne slazem 13 2,3
. . uglavnom se ne slazem 11 19
19. Nastavnik matematike e slag - 35 61
treba da organizuje l’llltlv se slazem nit1 se ne ,
matematicki klub (sekciju) u s1aze " 425 | 0,84
koji mogu da idu svi ucenici. uglavnom se slvazem 275 48,2
potpuno se slazem 236 414
Ukupno 570 | 100,0
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uopste se ne slazem 0 0
20. Nastavnik matematike uglavnom se ne slazem 13 2,3
treba da organizuje dodatnu i | niti se slazem niti se ne 30 53
dopunsku nastavu slaze 450 | 0,70
matematike za dobre i slabije | uglavnom se slazem 185 32,5
ucenike. potpuno se slazem 342 60,0
Ukupno 570 | 100,0
Tabela 40: Procene ucenika o motivacionom znacaju
povezivanja matematike sa realnim situacijama
pitanje f % AS SD
uopste se ne slazem 0 0
21. Na ¢asovima matematike ugl.avnomvse ne. s.lazem 0 0
. . niti se slazem niti se ne 23 4,0
nastavnik treba ¢esto da nam y
. S slazem 439 | 0,57
prica o tome koliko je v
X 9 .. uglavnom se slazem 300 52,6
matematika vazna za zivot. <
potpuno se slazem 247 43,3
ukupno 570 | 100,0
o uopste se ne slazem 0 0
22. Interesantne price 1 v
y . uglavnom se ne slazem 1 0,2
anegdote o cuvenim = 2 —

e niti se slazem niti se ne 23 4,0
matematic¢arima, mogu da slasem 438 | 0,57
p?bo.lj saju 1nteresov.an]e uglavnom se slazem 306 53,7
ucenika za matematiku. =

potpuno se slazem 240 42,1
uopste se ne slazem 0 0
23. Nastavnik treba da koristi | uglavnom se ne slazem 0 0
svaku situaciju kako bi nam niti se slaZem niti se ne 15 2,6

. o y 453 | 0,55
matematiku uc¢inio slazem
zanimljivijom. uglavnom se slazem 240 42,1

potpuno se slazem 315 55,3

uopste se ne slazem 0 0

uglavnom se ne slazem 2 0,4
24. Problemski zadaci deluju | niti se slazem niti se ne 178 31,2
podsticajno za ucenje slazem 3,97 | 0,78
matematike. uglavnom se slazem 226 39,6

potpuno se slazem 164 28,8

ukupno 570 | 100,0

Tabela 41: Procene ucenika o znacaju koriséenja raznovrsnih nastavnih sredstava

pitanje f % AS 3D
. . St laz 0 0
25. Nastavnik matematike 30{);Vi§rennsz snzzselzliem : .
treba da koristi razli¢ita g 1z — 6 11
nastavna sredstva i l’llltlv se slazem nit1 se ne ,
pomagala, da bi nam slazem _ 452 | 0,52
matematiku uéinio uglavnom se slazem 264 46,3
zanimljivijom potpuno se slazem 300 52,6
' ukupno 570 | 100,0

341



. . St laz 0 0
26. Raznovrsno Korisc¢enje i 30{);;3;22 ilzz;z;em 0 0
menjanje nastavnih sredstava nﬁi se slazem niti se ne 50 88
znacajno je da podstakne slarem ' 422 | 0,59
lr:]lg'::r,‘r?;'g 1k1eucen1ka za ucene uglavnom se slazem 343 60,2
' potpuno se slazem 177 31,1
St laz 1 0,2
27. Koris¢enje kompjutera i EO{);VES;HSZ Snzzseizliem 6 1’1
razlicitih prezentacija na £ 2 — .
. . . niti se slazem niti se ne 57 10,0
Casovima, znacajno je za slazem 438 | 0,72
H:V:Z[Ill\ilssg : L:Q::rﬁ:gﬁznj a uglavnom se slazem 219 38,4
) potpuno se slazem 287 50,4
Tabela 42: Procene ucenika o podsticajnoj funkciji domacih zadataka
Pitanje f % AS SD
St laz 0 0
28. Domaci zadaci su korisni 30{:\:135;1; SnEelZ:l?iem 3 05
za podsticanje motivacije £ 15 — 13 2’3
ucenika za matematiku nll tlv se slazem niti se ne ’
ukoliko ih nastavnik pregleda slazem " 4,61 1 0,56
i ukazuje uceniku na greske, uglavnom se slvazem 195 34,2
bez omalovazavanja ucenika. potpuno se slazem 359 63,0
ukupno 570 | 100,0
Tabela 43: Procene ucenika o znacajnim nacinima
vrednovanja njihovog rada i ocenjivanja
pitanje f % AS SD
uopste se ne slazem 0 0
29. Stalna povratna uglavnom se ne slazem 3 0,5
informacija o napredovanju niti se slazem niti se ne 13 2,3
ucenika je znacajna za slazem 461 | 0,56
podsticanje motivacije uglavnom se slazem 195 34,2
ucenika za matematiku. potpuno se slazem 359 63,0
ukupno 570 | 100,0
uopste se ne slazem 0 0
30. Nastavnik matematike uglavnom se ne slazem 4 0,7
treba da Koristi ocenu kao niti se slazem niti se ne 57 10,0
podsticajno sredstvo, a ne slazem - 452 | 0,70
kao sredstvo kaznjavanja uglavnom se slazem 150 26,3
' potpuno se slazem 359 63,0
ukupno 570 | 100,0
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Tabela 46: Podsticanje pozitivnih komunikativno-interaktivnih odnosa u ucionici

pitanje f % AS SD
5. Nastavnik matematike organizuje gotovo nikad 43 7,5
nastavu u kojoj ucenici slobodno retko 87 15,3
izrazavaju svoje misli, ideje, predloge i | povremeno 186 32,6 331 | 112
sli¢no. esto 170 298| ’
gotovo uvek 84 14,7
ukupno 570 | 100,0
6. Nastavnik matematike koristi sredstva | gotovo nikad 62 10,9
neverbalne komunikacije za podsticanje | retko 88 154
ucenika na razgovor (klimanje glavom, povremeno 194 34,01 3,15 | 1,15
osmeh i sli¢no). desto 156 27,4
gotovo uvek 70 12,3
7. Komunikacija sa nastavnikom gotovo nikad 48 8,4
matematike svodi se na to da nastavnik retko 123 21,6
prica, a ucenici slusaju i odgovaraju na povremeno 81 142 | 3,49 | 1,35
pitanja. desto 140 24,6
gotovo uvek 178 31,2
8. U komunikaciji sa nastavnikom gotovo nikad 0 0
matematike, nastavnik nas podsti¢e da retko 67 11,8
mi postavljamo pitanja i trazimo povremeno 259 454 | 3,47 | 0,91
objasnjenja zadataka i sadrzaja. Cesto 152 26,7
gotovo uvek 92 16,1
9. Nastavnik matematike me podsti¢e da | gotovo nikad 42 7,4
razgovaram o matematici i kada za nju retko 142 24,9
nisam zainteresovan/a. povremeno 175 30,7 3,09 | 1,12
desto 145 25,4
gotovo uvek 66 11,6
10. Ukoliko nam nesto nije jasno, gotovo nikad 1 0,2
nastavnik se trudi se da nam to $to retko 14 2,5
detaljnije objasni. povremeno 160 28,1 | 3,90 | 0,79
Cesto 260 45,6
gotovo uvek 135 23,7
11. Kada ne mogu da re$im neki zadatak gotovo nikad 13 2.3
(problem), nastavnik me pitanjima i retko 109 19.1
' . povremeno 143 251 | 3,48 | 1,07
razgovorom navodi da sam/a dodem do -
tacnog reSenja. cesto 200 351
gotovo uvek 105 18,4
gotovo nikad 241 42,3
12. Nastavnik matematike ignorise moja | retko 232 40,7
pitanja ili mi upucuje javne prekore kada | povremeno 75 13,2 179 | 0.82
ga pitam da mi objasni neki Cesto 22 39| 7 ’
zadatak/problem iz matematike. gotovo uvek 0 0
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 5 0,9
13. Kada ne razumem neki retko 30 53
zadatak/problem, pitam svog nastavnika | povremeno 115 20,2 | 3,95 | 0,88
da mi objasni. Cesto 258 45,3
gotovo uvek 162 28,4
14. Kada imam problem da shvatim neki | gotovo nikad 56 9,8 2,99 | 1,04
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zadatak (ono $to uc¢imo iz matematike),
ja ¢esce pitam nekog od svojih drugova
da mi objasni, nego Sto pitam
nastavnika.

retko 120 21,1
povremeno 190 33,3
éesto 181 31,8
gotovo uvek 23 40
ukupno 570 | 100,0

Tabela 47: Procene ucenika o nastavnikovom podjednakom uvazavanju svih ucenika.

pitanje f % AS SD
15. Nastavnik matematike ignorise moja gotovo nikad 241 42,3
R e retko 232 40,6
pitanja ili mi upucuje javne prekore kada povremeno 75 132 1,79 | 082
ga pitam da mi objasni neki .
zadatak/problem iz matematike. cesto 22 3.9
gotovo uvek 0 0
gotovo nikad 35 6,1
16. Nastavnik matematike ne ¢eka da ga | retko 187 32,8
pitam, on sam primeti da imam problem | povremeno 208 365 2,87 | 1,02
u vezi zadatka i pride da mi pomogne. cesto 96 16,8
gotovo uvek 44 7,7
gotovo nikad 15 2,6
. . .. retko 50 8,8
sk et il poveneno | 159|210 367 | 08
éesto 228 40,0
gotovo uvek 118 20,7
gotovo nikad 194 34,0
18. Nastavnik matematike pomaze i retko 172 30,2
) Lo povremeno 154 270] 2,12 | 1,02
razgovara samo sa boljim uc¢enicima. >
Cesto 40 7,0
gotovo uvek 10 1,8
gotovo nikad 14 2,5
19. Kada uéenik ne moze da uradi retko 37 6,5
zadatak na tabli, nastavnik se ponasa povremeno 52 911 3,93 | 0,89
dobronamerno, savetuje ga i ohrabruje. | cesto 336 58,9
gotovo uvek 131 23,0
gotovo nikad 264 46,3
20. Nastavnik podcenjuje i ismeva retko 224 39,3
ucenika kada ne zna da uradi zadatak na | povremeno 61 10,7 172 | 081
tabli, pa mu se drugovi iz odeljenja Cesto 19 33| 7 ’
smeju; nastavnik misli da je to zabavno. | gotovo uvek 2 0,4
ukupno 570 100,0
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Tabela 48: Procene ucenika o zainteresovanosti nastavnika za njihova emotivna stanja

pitanje f | % AS SD
gotovo nikad 26 4,6
21. Nastavnik matematike je retko 134 23,5
zainteresovan za emotivna stanja povremeno 270 474 293 | 0.84
ucenika i naSe potrebe, saose¢a sa nama, | ¢esto 132 23,2 ' '
pruza nam savete i podrsku. gotovo uvek 8 14
ukupno 570 | 100,0
gotovo nikad 103 18,1
22. Nastavnik matematike ignorise ili retko 159 27,9
negira osec¢anja i potrebe ucenika, ne povremeno 123 21,6 274 | 1921
pokazuje razumevanje; bavi se samo Cesto 152 26,7 | ’
matematikom. gotovo uvek 33 5,8
ukupno 570 | 100,0
Tabela 49: Procene ucenika o karakteristikama pedagoske klime
na casovima matematike
pitanje f % AS SD
gotovo nikad 1 0,2
y . . . .| retko 45 7,9
¢esto 214 37,5
gotovo uvek 118 20,7
gotovo nikad 142 24,9
y . . retko 238 41,8
f:;fg;g:fgﬁ;gatema“ke atmosfera oo remeno | 156 | 27,4 | 217 | 0,93
) desto 20 3,5
gotovo uvek 14 2,5
gotovo nikad 12 2,1
. : y retko 47 8,2
?ZSmRa?éi;];[rirli es.e kada treba da imamo ¢as povremeno 523 39.1| 350 | 0,89
éesto 218 38,2
gotovo uvek 70 12,3
gotovo nikad 10 1,8
26. Nastavnik matematike obraca paznju | retko 69 12,1
na odnose izmedu ucenika, podstice nas | povremeno 255 447 345 | 0.89
da se medusobno poStujemo, pomazemo | Cesto 127 22,3 ’ '
jedni drugima i sli¢no. gotovo uvek 109 19,1
ukupno 570 | 100,0
Tabela 54: Stav ucenika-procena znacaja predavacke uloge nastavnika
frekenci | proce Valid
ja nat procent Kumul. %
Valid  najvaznije 236 | 41.4 41.4 41.4
manje vazno 68 | 11.9 11.9 53.3
najmanje vazno 266 | 46.7 46.7 100.0
Total 570 | 100.0 100.0
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Tabela 55:Stav ucenika-procena znacaja motivacione uloge nastavnika

frekenci | proce Valid
ja nat procent Kumul. %
Valid najvaznije 304 53.3 53.3 53.3
manje vazno 238 41.8 41.8 95.1
najmanje vazno 28 4.9 49 100.0
Total 570 | 100.0 100.0

Tabela 56: Stav ucenika: Procena znacaja komunikacione uloge

frekenci | proce Valid
ja nat procent Kumul. %
Valid najvaznije 356 62.4 62.4 62.4
manje vazno 183 32.1 32.1 94.5
najmanje vazno 31 5.5 5.5 100.0
Total 570 | 100.0 100.0
Tabela 56.b: Prosecne vrednosti i rangovi za stav ucenika o
znacaju tri podrucja uloge nastavnik
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation | "@"9
Predavacka 3
fizaganje gradiva 570 1.00 300  2.0526 93780
Motivaciona 570 1.00 3.00 1.5158 .59043 2
komunikaciona 570 1.00 3.00 1.2684 .55288 1
Valid N (listwise) 570

Tabela 96: Okvirno vreme za planiranje i pripremanje

nastavne jedinice i nastavnih zadataka

Vreme planiranja i pripremanja frekvencija Procenat Kumulativni procenat
Oko pola sata 55 48,2 48,2

Oko sat vremena 49 43,0 91,2

Oko dva sata 8 7,0 98,2

Oko tri sata 2 1,8 100,0

Vis$e od tri sata 0 0 100,0
Ukupno 114 100,0
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Tabela 96: Frekvencije i procenti nastavnika (podeljeni po grupama radnog staza)
prema vremenu koje posvecuju pripremi za svaki nastavni cas

Vreme pripremanja i planiranja

Casova do 10 rog. od 10 — 20god. preko 20 god.
Oko pola sata 17 (42,5%) 24 (53,3%) 14 (48,3%)
Oko sat vremena 20 (50,0%) 15 (33,3%) 14 (48,3%)
Oko dva sata 2 (5,0%) 5 (11,1%) 1 (3,4%)
Oxo tri sata 1(2,5%) 1 (2,2%) 0

Vise od tri sata 0 0 0
Ukupno 40 45 29

Tabela 97: korisc¢enje ranijih “starih’pisanih priprema za casove matematike

Nacin pripreme frekvencije rocenat A G
prp ! P procenat

Nikad ne koristim ranije pripreme, uvek iznova piSem nove 14 12,3 12,3

Cesto qulstl_m stare pripreme. Nemam vremena da se 25 21.9 34.2

bavim pisanjem novih

Cesto k(_)rlstlm stare pripreme, ponekad ih delimi¢no 57 55,0 84.2

preuredim

Retko koristim stare pripreme za ¢as 18 15,8 100,0

Ukupno 114 100,0

Tabela 97.b:Koriscenje ranijih nastavnih priprema prema godinama radnog iskustva

Hauun npunpeme do 10 god. 0d 10-20 god..  preko 20 god..
. . o . . 9 (22,5%) 4 (8,9%) 1 (3,4%)

Nikad ne koristim ranije pripreme, uvek iznova piSem nove
Cesto koristim stare pripreme. Nemam vremena da se 5 (12,5%) 10 (22,5%) 10 (34,5%)
bavim pisanjem novih
Cesto koristim stare pripreme, ponekad ih delimi¢no 19 (47,5%) 26 (57,8%) 12 (41,4%)
preuredim

7 (17,5%) 5 (11,1%) 6 (20,7%)

Retko koristim stare pripreme za ¢as

Ukupno 40 45 29
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PRILOG 2: TABELE — UTVRDIVANIJE STEPENA KORELACUE (POVEZANOSTI)
IZMEDU ULOGE NASTAVNIKA I USPEHA UCENIKA U NASTAVI MATEMATIKE

Tabela 65: Povezanost izmedu uspeha ucenika i postupaka nastavnika
sagledanih kroz nacine strukturiranja nastavnih priprema

Ponudene tvrdnje 15 16
Uspeh ucenika iz matematike r | .510** | .652**
Sig. .000 .000
** korelacija je znacajna na nivou 0.01
15. moje pisane pripreme imaju skoro uniformnu strukturu (uvod, tok, zakljucak)
16. moje pisane pripreme nemaju uniformnu strukturu, njihova struktura se osim osnovnih
podataka, razlikuje za svaki ¢as matematike
Tabela 66: Povezanost izmedu postupaka nastavnika usmerenih na aktivnosti
ucenika i stepena ostvarenog uspeha ucenika iz matematike
Ponudene tvrdnje 17 18 19 20
Uspeh ucenika iz matematike R -183** | .670** 143 .353
Sig. .052 .000 128 .000

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

17. Precizno planiram $ta ja treba da radim na ¢asu matematike

18. Za casove matematike vaznije mi je da isplaniram §ta ¢e ucenici raditi, nego $ta ¢u ja raditi
19. Zadatke iz matematike osmisljavam sam, uz pomo¢ udzbenika i drugih izvora
20. ucenici zajedno sa mnom ucestvuju u osmisljavanju problema i zadataka iz matematike

Tabela 67: Diferenciranje nastavnih zadataka prema uspehu ucenika

Ponudene tvrdnje 21
Uspeh ucenika iz matematike r .320**
Sig. 0.001

** korelacija je znaCajna na nivou 0.01

21. u pripremanju nastave matematike/zadataka, diferenciram zadatke prema tezini, prilagodene

prema sposobnostima svakog ucenika

Tabela 70: Povezanost izmedu nacina koris¢enja nastavnih sredstava i uspeha ucenika

Ponudene tvrdnje 28 29 30
Uspeh ucenika iz matematike r .182** 179 163
Sig. .053 .003 .083

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

28 koristim razliCita nastavna sredstva i materijale kako bih u¢enicima olaks$ao/la da razumeju
nastavno gradivo

29. na Casovima matematike najcesce koristim udzbenik, kredu i tablu

30. na Casovima matematike koristim se pomo¢nim izvorima (zbirke zadataka, radni listovi i

drugo)
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Tabela 71: Uspeh ucenika prema oblicima nastavnog rada

Ponudene tvrdnje

31

32

33

Uspeh ucenika iz matematike

r

-.159**

3447**

170

Sig.

.055

.000

.070

* korelacija je znacajna na nivou 0.05
** korelacija je znacajna na nivou 0.01
31 na mojim ¢asovima matematike dominira uglavnom frontalni oblik rada (istovremeni rad sa

svim ucéenicima

32.na mojim ¢asovima matematike uglavnom dominira grupni oblik rada ili rad u parovima
33. na mojim ¢asovima matematike uglavnom dominira individualni oblik rada (svi ucenici rade
zadatke prilagodene svojim individualnom sposobnostima)

Tabela 72: Povezanost aktivnog ucescéa ucenika u nastavi matematike

sa stepenom postignuca ucenika

Ponudene tvrdnje 34 35 36 37 38
Uspeh ucenika iz r -012 | -185* 157 071 159
matematike Sig. 903 .048 .096 452 .092

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01
34. na Casovima matematike svi ucenici rade zadatke na tabli
35. na ¢asovima matematike zadatke na tabli rade bolji ucenici, dok ih ostali prate i zapisuju u

svojim sveskama

36. na ¢asovima matematike ucenici uglavnom resavaju zadatke u svesci ili u radnim listovima

a ne na tabli

37. na ¢asovima matematike aktivni su svi ucenici
38. na Casovima matematike aktivan je manji broj ucenika (uglavnom bolji ucenici)

Tabela 73. Povezanost posebnih oblasti poteskoca

sa ostvarenim uspehom ucenika iz matematike

Ponudene tvrdnje

1

2

Uspeh ucenika iz matematike

r

-.099

-121

.023

.079

Sig.

294

198

.809

401

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znaCajna na nivou 0.01
1 teskoce i problemi uslovljeni drugim ¢iniocima
2 uskladenost organizacije i pripremanja sa situacijom na ¢asovima
3 teskoce 1 problem u realizaciji nastave u kolektivnom obliku rada
4 teskoce u organizaciji i realizaciji grupnog oblika rada
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Tabela 74: Povezanost uspeha ucenika sa teskocama i problemima

uslovljenim drugim ciniocima

Ponudene tvrdnje

1

2

Uspeh ucenika iz matematike

r

281**

-.082

-.100

-.009

Sig.

.085

.388

.288

.926

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01
1 detaljno planiranje ¢asova iz matematike i pisanje priprema zaheva od mene vreme koje

nemam

2. preobimnost sadrzaja u nastavnom progamu i udzbeniku matematike
3. nedovoljan fond ¢asova za obnavljanje, utvrdivanje i vezbanje
4. nedovoljna materijalna opremljenost $kole nastavnim sredstvima, priborom i nastavnim

materijalom

Tabela 75: Povezanost izmedu teskoca uskladenosti organizacije nastave
sa situacijom na casovima i uspeha ucenika

Ponudene tvrdnje 5 6 7
Uspeh ucenika iz matematike r 027 - 277** -.032
Sig. 779 .003 733

** korelacija je znacjna na nivou 0.05
5. 1zbor adekvatnih zadataka za rad na ¢asu

6. situacija na ¢asu razlikuje se u odnosu na ono §to je predvideno u pripremanju
7. organizovanje diferencirane nastave (nastava prema nivoima tezine)

Tabela 78: Povezanost motivacionih postupaka nastvnika i uspeha ucenika
iz matematike prema utvrdenim oblastima nastavnog rada

Ponudene tvrdnje 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Uspeh ucenika iz r | -016| ,016| ,034| ,004" | 1707 | 069 | , 187" | 230" | ,133" | ,150" | ,198"
matematike sg| ,710| 696 | 415| ,025| ,000| ,200 | ,000| ,000| ,001] ,000| ,000

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01
1 motivacioni postupci nastavnika prilikom uvodenja ucenika u nastavnu jedinicu
2 ucesce ucenika u osmisljavanju matematickih zadataka
3 nacini i postupci izlaganja nastavnog gradiva
4 prepoznavanje i uvazavanje individualnih razlika uc¢enika
5 podsticanje samostalnosti i/ili kontrola u¢enika
6 podsticanje motivacije razli¢itim oblicima rada u nastavi
7 nastavne i vannastavne aktinosti u cilju podsticanja motivacije ucenika

8 povezivanje matematike sa realnim (Zivotnim) situacijama

9 kori$¢enje nastavnih sredstava u cilju podsticanja motivacije 1 interesovanja ucenika
10 domaci zadaci kao sredstvo podsticanja motivacije u¢enika

11 vrednovanje i ocenjivanje ucenika u cilju podsticanja motivacije
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Tabela 80: Povezanost izmedu uspeha ucenika iz matematike sa stepenom njihovog
ucesc¢a u osmisljavanju nastavnih zadataka

Ponudene tvrdnje

4

Uspeh ucenika iz matematike

R

-,014

,009

Sig.

,738

,837

*korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01
4. nastavnik matematike nam uglavnom zadaje zadatke iz udzbenika, zbirke zadataka i radnih

listova

5. ucenici zajedno sa nastavnikom ucestvuju u osmisljavanju matematickih zadataka

Tabela 82: Stepen korelacije izmedu prepoznavanja (uvazavanja) individualnih razlika
ucenika sa uspehom cenika iz matematike

Ponudene tvrdnje 11 12 13 14 15 16 17 18
Uspeh ucenika iz r -017 | ,035* | -,061 ,075 021 | -055 | -,098 | ,000
matematike Sig. ,679 ,404 ,147 ,073 ,609 ,187 ,020 | ,996

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

11. Nastavnik postavlja visoke standarde i ima prevelika ocekivanja od ucenika.

12. nastavnik matematike objasnjava nacine reSavanja problema, dok ne bude siguran da su svi
ucenici shvatili kako da ga rese

13. Nastavnik matematike brzo prelazi nastavno gradivo, bez obzira $to nisu svi uéenici shvatili
prethodne zahteve.

14. Nastavnik matematike razvrstava zadatke prema tezini, u skladu sa moguénostima svakog
ucenika.

15. Nastavnik izvodi sve ucenike pojedina¢no da resavaju zadatke pred tablom.

16. Nastavnik izvodi samo bolje ucenike da reSavaju zadatak na tabli, dok slabije uCenike
ignorise.

17. Nastavnik slabije ucenike izvodi da reSavaju zadatke na tabli kako bi ih kaznio.

18. Nastavnik nas pritiska rokovima u okviru kojih treba da nau¢imo reSavanje pojedinih oblika
matematickih zadataka.

Tabel 83:Povezanost izmedu postupaka nastavnika kojima kontrolisu, odnosno tolerisu
greSke ucenika sa ostvarenim stepenom uspeha u matematici

19
1297
1002

20
-1457
,001

Ponudene tvrdnje
Uspeh ucenika iz matematike r
Sig.

* korelacija je znacajna na nivou 0.05
** korelacija je znaCajna na nivou 0.01
19. Nastavnik podsti¢e samostalnost u¢enika u reSavanju zadataka i toleriSe greske ucenika.
20. Nastavnik matematike ne podstice samostalnost, ve¢ kontroliSe ucenike i ne dozvoljava im
da pogrese u reSavanju zadataka.
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Tabela 84: Povezanost uspeha ucenika iz matematike sa
odredenim oblicima nastavnog rada

Ponudene tvrdnje 21 22 23
Uspeh uéenika iz matematike r 142" 087 | -1627
Sig. ,001 ,038 ,000

* korelacija je znacajna na nivou 0.05
** korelacija je znacajna na nivou 0.01

21. Nastavnik deli u¢enike u grupe, kako bi nas podsticao da zajedno u¢imo, dolazimo do

reSenja i medusobno razmenjujemo misljenja.

22. Nastavnik deli u¢enike u parove, gde po dva ucenika reSavaju isti zadatak (problem)
23. Na ¢asovima matematike svi ucenici reSavaju jedan (isti) zadatak pojedinacno (svako za

sebe).

Tabela 85: Uspeh ucenika u matematici prema organizovanju
interesantnih nastavnih i vannastavnih aktivnosti

Ponudene tvrdnje 24 25 26 27 28 29 30
Uspeh uéenikaiz | r 078 | 185 | 195 |-140" | -014 | ,030 | ,145
matematike Sig. | ,063 | ,000 | ,000 | 001 | ,741 | 474 ,001

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

24. Nastavnik osmisljava razlicite aktivnosti kako bi nam matematiku ucinio zanimljivijom.

25. Nastavnik organizuje takmiéenja na ¢asovima matematike..

26. Nastavnik organizuje matematicke igre, zagonetke i kvizove da bi nas podsticao da vise
uc¢imo matematiku.

27. Nastavnik ne organizuje zagonetke i kvizove, ve¢ nam daje testove i kontrolne zadatke.

28. Nastavnik organizuje takmiéenja sa drugim odeljenjima i drugim $kolama.

29. Nastavnik matematike organizuje matematicki klub (sekciju) u koji mogu da idu svi ucenici.
30. Nastavnik organizuje dodatnu i dopunsku nastavu matematike za dobre i slabije ucenike..

Tabela 87: Raznovrsna upotreba nastavnih sredstava
u cilju ostvarivanja viseg nivoa uspeha ucenika

Ponudene tvrdnje 35 36 37
Uspeh ugenika iz matematike r ,069 -145" ,069
Sig. 100 ,001 ,099

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znaCajna na nivou 0.01

35. Nastavnik koristi razlicita nastavna sredststva, materijale i pomagala, da bi nam matematiku
ucinio zanimljivijom.

36. Nastavnik matematike koristi samo kredu i tablu na ¢asovima matematike.

37. Nastavnik koristi kompjuter u nastavi i prezentuje nam zanimljive sadrzaje iz matematike.
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Tabela 88: Povezanost izmedu postignutog uspeha ucenika iz matematike
i nacina zadavanja i kontrole domacih zadataka

Ponudene tvrdnje 38 39 40 41
Uspeh uéenika iz matematike r ,062 158" -100" -081"
Sig. 142 ,000 016 ,054

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

38. Nastavnik matematike nam zadaje domace zadatke iz matematike.

39. Sa nastavnikom matematike u $koli zajedno komentariSemo domace zadatke i ispravljamo

greske.

40. Kada nam zadaje domace zadatke, nastavnik matematike ih ne pregleda i ne pridaje veliku
paznju tome.

41. Kada pregleda domace zadatke, nastavnik kritikuje ucenike ako nisu dobro uradili zadatak, a
ako jesu daje visoku ocenu bez objasnjenja.

Tabela 89. Povezanost postupaka nastavnika u oblasti vrednovanja rada i ocenjivanja
ucenika sa postignutim uspehom iz matematike

Ponudene tvrdnje 42 43 44 45 46 47
Uspeh udenika iz r 1347 -1457 | -1617 | ,079| -095 | 065
matematike Sig. ,001 ,001 ,000 ,059 ,024 ,120

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

42. Nastavnik matematike nas usmeno obavestava o svom uspehu iz matematike, tako da imam
uvid u svoje napredovanje i uspeh u ucenju matematike.

43.Nastavnik matematike nas ocenjuje samo formalno, ocenom u dnevniku, na Kkraju
tromesecja.

44, Nastavnik nas ocenjuje samo na pismenim zadacima i tu istu ocenu prepise kao ocenu na
usmenom delu.

45. Nastavnik je vrlo objektivan (pravedan) u ocenjivanju; daje onu ocenu koju smo zasluzili.
46. Nastavnik matematike koristi ocenjivanje kao sredstvo kaznjavanja.

47. Nastavnik matematike koristi ocenjivanje kao sredstvo podsticanja za ucenje.

Tabela 91: Stepen korelacije izmedu procena ucenika o ponasanju nastavnika na
¢asovima i ostvarenog nivoa uspeha iz matematike

Ponudene tvrdnje 1 2 3 4
Uspeh uéenika iz matematike r 156" | -1127 077 -,059
Sig. ,000 ,007 067 157

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

1. Prilikom ulaska u u¢ionicu, nastavnik matematike najpre pozdravlja ucenike (na primer: kako
ste danas, jeste li odmorni/umorni, jeste li spremni za rad i slicno, dok zapisuje Cas).

2. Pilikom ulaska u ucionicu nastavnik matematike formalno pozdravlja ucenike, zapisuje Cas
ne obracajuéi paznju na ucenike.

3. Nastavnik matematike je vedar i raspoloZen na ¢asovima.

4 Nastavnik matematike je namrgoden i neraspoloZen na ¢asovima.
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Tabela 92: Stepen korelacije izmedu podstucanja ucenika na slobodno izraZavanje

svojih misli i ostvarenog nivoa uspeha u matematici.

Ponudene tvrdnje 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Uspeh uéenikaiz | r | 1417 | ,031]-165 | ,101° | ,071| ,014*| 059 | -040| ,030 | -092
matematike Sig.| ,000| ,467| ,000| ,016| ,089| ,741| 62| ,335| ,479| ,029

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znacajna na nivou 0.01

5. Nastavnik matematike organizuje nastavu u kojoj ucenici slobodno izrazavaju svoje misli,
ideje, predloge i sli¢no.

6. Nastavnik matematike koristi sredstva neverbalne komunikacije za podsticanje ucenika na
razgovor (klimanje glavom, osmeh i sli¢no).

7. Komunikacija sa nastavnikom matematike svodi se na to da nastavnik pri¢a, a uCenici slusaju
i odgovaraju na pitanja.

8. U komunikaciji sa nastavnikom matematike, nastavnik nas podsti¢e da postavljamo pitanja i
trazimo objasnjenja zadataka i sadrzaja.

9. Nastavnik matematike me podstiCe da razgovaram o matematici i kada za nju nisam
zainteresovan/a.

10. Ukoliko nam nesto nije jasno, nastavnik se trudi se da nam to $to detaljnije objasni.

11. Kada ne mogu da resim neki zadatak (problem), nastavnik me pitanjima i razgovorom
navodi da sam/a dodem do ta¢nog resenja.

12. Nastavnik matematike ignoriSe moja pitanja ili mi upucuje javne prekore kada ga pitam da
mi objasni neki zadatak/problem iz matematike.

13. Kada ne razumem neki zadatak/problem, pitam svog nastavnika da mi objasni.

14. Kada imam problem da shvatim neki zadatak (ono $to u¢imo iz matematike), za objasnjenje
¢eSce pitam nekog od svojih drugova nego nastavnika

Tabela 93:. Stepen povezanosti izmedu podjednakog uvazavanja svih ucenika
od strane nastavnika i ostvarenog nivoa uspeha iz matematike

Ponudene tvrdnje 15 16 17 18 19 20
Uspeh udenika iz r -,091" 063 | 104" | -054 021] -113"
matematike Sig. 335 130 013 197 612 ,007

* korelacija je znacajna na nivou 0.05

** korelacija je znaCajna na nivou 0.01

15. Nastavnik matematike ignori§e moja pitanja ili mi upucuje javne prekore kada ga pitam da
mi objasni neki zadatak/problem iz matematike.

16. Nastavnik matematike ne ¢eka da ga pitam, on sam primeti da imam problem u vezi zadatka
i pride da mi pomogne.

17. Nastavnik matematike pomaze i razgovara sa svim uc¢enicima.

18. Nastavnik matematike pomaze i razgovara samo sa boljim ucenicima.

19. Kada uéenik ne moze da uradi zadatak na tabli, nastavnik se ponasa dobronamerno, savetuje
ga i ohrabruje.

20. Nastavnik podcenjuje i1 ismeva ucenika kada ne zna da uradi zadatak na tabli, pa mu se
drugovi iz odeljenja smeju; nastavnik misli da je to zabavno.
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Tabela 95: Povezanost izmedu uspeha ucenika iz matematike

i povoljne pedagoske klime na casovima matematike

Ponudene tvrdnje 23 24 25 26
Uspeh uéenika iz matematike r 026 | -090" | 092" ,070
Sig. 533 ,038 027 ,096

*korelacija je znacajna na nivou 0.05
** korelacija je znacajna na nivou 0.01

23.Na casovima matematike u odeljenju vlada dobra i prijatna atmosfera.
24 Na casovima matematike atmosfera je neprijatna i teska.

25. Radujem se kada treba da imamo ¢as iz matematike.
26. Nastavnik matematike obrac¢a paznju na odnose izmedu ucenika, podstice nas da se
medusobno postujemo, pomazemo jedni drugima i sli¢no.
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PRILOG 3: TABELE-RAZLIKE I POVEZANOST IZMEDU ULOGE

NASTAVNIKA I USPEHA UCENIKA (ANOVA i Scheffe test)

Razlike izmedu nacina pripremanja za cas matematike u odnosu na
opsti uspeh iz matematike ANOVA

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups ,903 3 ,301 3,152 ,028
Within Groups 10,503 110 ,095
Total 11,406 113
Multiple Comparisons
Scheffe
(1) nacini pripreme  (J) nacini pripreme Mean Std. Sig. 95% Confidence
Difference | Error Interval
(1-9) Lower Upper
Bound Bound
cesto koristim stare ,20320| ,10315 ,280 -,0897 ,4961
pripreme
nikada ne koristim koristim stare ali ih i ,03263| ,09217 ,989 -,2291 ,2943
'stare’ pripreme preuredim
retko koristim stare -07111| ,11011 ,936 -,3838 ,2415
pripreme
nikada ne koristim -,20320| ,10315 ,280 -,4961 ,0897
'stare’ pripreme
cesto koristim stare  koristim stare ali ih i -, 17057 ,07412 ,158 -,3810 ,0399
pripreme preuredim
retko koristim stare -274317| ,09552| ,046 -,5455 -,0031
pripreme
nikada ne koristim -,03263| ,09217 ,989 -,2943 2291
'stare’ pripreme
koristim stare ali ihi cesto koristim stare ,17057 | ,07412 ,158 -,0399 ,3810
preuredim pripreme
retko koristim stare -,10374| ,08355 ,673 -,3409 ,1335
pripreme
nikada ne koristim ,07111| ,11011 ,936 -,2415 ,3838
'stare’ pripreme
retko koristim stare  cesto koristim stare 274317 | ,09552 ,046 ,0031 ,5455
pripreme pripreme
koristim stare ali ih i , 10374 ,08355 ,673 -,1335 ,3409
preuredim

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

Tabela 98: Razlike izmedu kategorija radnog iskustva nastavnika

u odnosu na uverenja o znacaju planiranja nastave ANOV A

Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 4,670 2 2,335 2,342 ,101
13 Within Groups 110,663 111 ,997

Total 115,333| 113

Between Groups 2,365 2 1,182 ,835 437
8 Within Groups 157,153 111 1,416

Total 159,518| 113

Between Groups ,343 2 171 ,316 729

Within Groups 60,148 111 ,542

Total 60,491| 113
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Multiple Comparisons
Scheffe

Depende. (I) Rad u prosveti 3 kategor. (J) Rad u prosveti 3 kategor Mean Std. | Sig. 95%
Variable Differenc | Error Confidence
e (1-J) Interval
Lowe | Upper
r Boun
Boun d
d
0-10 11-20 452781 ,2169| ,118( -,085| ,9911
21+ ,11638| ,2435( ,892( -,487( ,7206
13 11-20 0-10 -,45278 ,2169| ,118| -,991| ,0856
21+ -,33640( ,2377| ,371| -926| ,2535
214 0-10 -,11638( ,2435| ,892| -,720| ,4878
11-20 ,33640| ,2377| ,371| -,253| ,9263
0-10 11-20 ,15278| ,2585( ,840( -,488( ,7943
21+ ,37500| ,2902 | ,437( -,345( 1,095
8 11-20 0-10 -, 15278 ,2585| ,840| -,794| ,4888
21+ ,22222 | ,2833| ,736( -,480( ,9252
21+ 0-10 -,37500 ,2902| ,437| -1,09| ,3450
11-20 -,22222| ,2833| ,736| -,925| ,4808
0-10 11-20 ,11667 | ,1599( ,767( -,280( ,5136
21+ ,11207| ,1795( ,823| -,333| ,5575
5 11-20 0-10 -, 11667 | ,1599| ,767| -,513| ,2802
21+ -,00460| ,1752| 1,00| -,439| ,4303
21+ 0-10 -,11207 | ,1795| ,823| -,557| ,3334
11-20 ,00460| ,1752| 1,00 -,430( ,4395
Tabela 99: Razlike izmedu radnog iskustva nastavnika
prema strukuiri nastavnih priprema ANOVA
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 5,895 2 2,947 1,861 ,160
16 Within Groups 175,790 111 1,584
Total 181,684 113
Multiple Comparisons
Scheffe
Depende. (I) Rad u prosveti 3 kategor. (J) Rad u prosveti 3 kateg. Mean Std. | Sig. 95%
Variable Differenc | Error Confidence
e (I-J) Interval
Lower | Upper
Bound | Bound
0-10 11-20 -,48333| ,2734| ,214|-1,161| ,1952
21+ -,04655| ,3069| ,989(-,8081| ,7150
16 11-20 0-10 48333 | ,2734| ,214|-,1952| 1,161
21+ 43678 | ,2996 | ,349(-,3067| 1,180
214 0-10 ,04655 | ,3069| ,989|-,7150| ,8081
11-20 -,43678| ,2996| ,349(-1,180| ,3067
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Tabela 100: Razlike izmedu radnog staza nastavnika prema planiranju nastave
usmerene na aktivnosti nastavnika ili ucenika ANOVA

Sum of df Mean Square F Sig.
Squares
Total 60,491 113
Between Groups 171 2 ,086 , 160 ,852
17 Within Groups 59,267 111 ,534
Total 59,439 113
Between Groups 3,806 2 1,903 1,563 214
18 Within Groups 135,141 111 1,217
Total 138,947 113
Multiple Comparisons
Scheffe
Dependent (1) Rad u prosveti 3 (J) Rad u prosveti 3 Mean Std. | Sig. 95%
Variable  kategorije kategorije Difference | Error Confidence
(1-9) Interval
Lower | Upper
Bound | Bound
0-10 11-20 -,07778| ,158| ,88|-,4718| ,3162
21+ ,00345| ,178| 1,0 -,4387| ,4456
0-10 ,07778| ,158| ,88(-,3162| ,4718
17 11-20 21+ 08123 ,174| ,89]-,3505| ,5130
214 0-10 -,00345( ,178| 1,0 -,4456| ,4387
11-20 -,08123| ,174] ,89|-5130| ,3505
0-10 11-20 -,08333| ,239| ,94|-,6783| ,5116
21+ ,36724 | ,269| ,39(-,3005| 1,034
0-10 ,08333| ,239| ,94(-5116( ,6783
18 11-20 21+ 45057 | 262 23] -,2013| 1,102
21+ 0-10 -,36724 ,269| ,39(-1,034( ,3005
11-20 -,45057 | ,262| ,23|-1,102| ,2013
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Tabela 101: Razlike izmedu kategorija radnog staza nastavnika

u odnosu na nacine realizacije nastave ANOVA

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 1,247 2 ,624 ,820 ,443
23 Within Groups 84,437 111 ,761
Total 85,684 113
Between Groups 3,990 2 1,995 2,233 112
24 Within Groups 99,167 111 ,893
Total 103,158 113
Between Groups 5,759 2 2,880 2,473 ,089
26 Within Groups 129,259 111 1,164
Total 135,018 113
Between Groups ,953 2 476 479 ,621
32 Within Groups 110,380 111 ,994
Total 111,333 113
Between Groups 1,290 2 ,645 ,641 529
27 Within Groups 111,701 111 1,006
Total 112,991 113
Multiple Comparisons
Scheffe
Depend. (1) Rad u prosveti 3 (J) Rad u prosveti 3 Mean Std. | Sig. 95%
Variable  kategorije kategorije Differenc | Error Confidence
e (I-J) Interval
Lowe | Upper
r Boun
Boun d
d
11-20 -,24167| ,1895| ,446| -,711| ,2286
0-10 21+ -,10603 | ,2127| ,883| -,633| ,4217
’3 11.20 0-10 24167 | ,1895| ,446| -,228| ,7119
21+ ,13563 | ,2076| ,808| -,379| ,6509
0-10 ,10603 | ,2127| ,883| -,421| ,6338
21 11-20 -,13563 | ,2076| ,808| -,650| ,3797
11-20 42778 ,2054| ,119( -,081| ,9374
0-10 21+ 15345 | 2305| ,802| -418| ,7254
Y 11.20 0-10 -,42778| ,2054| ,119| -,937| ,0818
21+ -,27433| ,2250| ,478| -,832| ,2841
" 0-10 -,15345] ,2305| ,802| -,725| ,4185
11-20 27433 ] ,2250| ,478| -,284| ,8328
26 0-10 11-20 -,46944 | ,2345| ,140| -1,05| ,1124
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21+ -47328 | ,2631| ,203| -1,12( ,1797
0-10 46944 ,2345] ,140( -,112| 1,051
11-20 21+ -,00383| ,2569| 1,00| -641] ,6337
0-10 47328 ,2631( ,203| -,179( 1,126
2l 11-20 ,00383| ,2569| 1,00| -,633| ,6414
0-10 11-20 -,20278 | ,2167 | ,647| -,740( ,3349
21+ -,04569 | ,2432| ,983| -,649| ,5577
32 1120 0-10 ,20278 | ,2167 ,647 | -,334( ,7404
21+ ,15709 | ,2374| ,804| -,432( ,7463
0-10 ,04569 | ,2432| ,983| -,557| ,6491
2L 11-20 -,15709| ,2374] ,804| -,746] ,4321
11-20 -,19444 1 2179 | ,673| -,735| ,3464
10 21+ -,25345| ,2446| ,586| -,860| ,3536
0-10 ,194441 ,2179| 673 -,346| ,7353
27 11-20
21+ -,05900| ,2388] ,970| -,651| ,5337
0-10 ,25345| ,2446| ,586| -,353| ,8605
o 11-20 ,05900| ,2388| ,970| -,533]| ,6517

360




Tabela 102:Razlike izmedu postupaka nastavnika prema godinama radnog staza u

odnosu na podsticanje motivacije ucenika ANOVA

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 517 2 ,259 ,899 ,408
7 Within Groups 163,139 567 ,288
Total 163,656 569
Between Groups ,458 2 ,229 ,234 ,192
20 Within Groups 555,866 567 ,980
Total 556,325 569
Between Groups ,152 2 ,376 ,351 , 104
14 Within Groups 606,695 567 1,070
Total 607,447 569
Between Groups ,718 2 ,359 ,590 ,555
21 Within Groups 345,008 567 ,608
Total 345,726 569
Between Groups ,045 2 ,022 ,031 ,970
25 Within Groups 413,340 567 729
Total 413,384 569
Between Groups ,023 2 ,012 ,011 ,989
26 Within Groups 593,064 567 1,046
Total 593,088 569
Between Groups 1,620 2 ,810 ,587 ,557
31 Within Groups 783,194 567 1,381
Total 784,814 569
Between Groups ,020 2 ,010 ,016 ,984
10 Within Groups 356,578 567 ,629
Total 356,598 569
Between Groups , 126 2 ,363 414 ,661
34 Within Groups 497,767 567 ,878
Total 498,493 569
Between Groups ,436 2 ,218 ,234 791
39 Within Groups 527,185 567 ,930
Total 527,621 569
Between Groups 227 2 114 ,078 ,925
43 Within Groups 825,176 567 1,455
Total 825,404 569
Multiple Comparisons
Scheffe
Dependent (1) Rad u prosveti 3 (J) Rad u prosveti 3 Mean Std. | Sig. 95%
Variable  kategorije kategorije Difference | Error Confidence
(1-) Interval
Lower | Upper
Bound | Bound
0-10 11-20 -,067431,05207 | ,433|-,1952| ,0604
21+ -,017781,05862| ,955]-,1617| ,1261
7 11-20 0-10 ,067431,05207 | ,433|-,0604 | ,1952
’ 21+ ,04966 | ,05719 | ,686] -,0907 | ,1900
214 0-10 ,017781,05862 | ,955(-,1261| ,1617
11-20 -,04966 | ,05719 | ,686 | -,1900 | ,0907
0-10 11-20 -,064251,09612| ,800(-,3002| ,1717
21+ -,047781,10821| ,907|-,3134| ,2178
20 11-20 0-10 ,06425 | ,09612| ,800] -,1717| ,3002
21+ ,01647),10557 | ,988 ] -,2426 | ,2756
214 0-10 ,047781,10821| ,907 | -,2178| ,3134
11-20 -,01647],10557 | ,988 | -,2756 | ,2426
14 0-10 11-20 ,030931,10042 | ,954| -,2155| ,2774

361



21+ ,094171,11305( ,707 [ -,1833] ,3716

11-20 0-10 -,03093 | ,10042 | ,954 | -,2774| ,2155

21+ ,06324 | ,11030 [ ,848( -,2075] ,3339

21+ 0-10 -,094171,11305| ,707|-,3716| ,1833

11-20 -,06324]1,11030 | ,848 | -,3339] ,2075

0-10 11-20 ,01212 | ,07573 | ,987 | -,1737 | ,1980

21+ ,087221,08525( ,593(-,1220| ,2965

21 11-20 0-10 -,01212 | ,07573 | ,987|-,1980| ,1737
21+ ,07510),08317| ,665]-,1290| ,2792

21+ 0-10 -,087221,08525| ,593| -,2965| ,1220

11-20 -,07510],08317| ,665]-,2792{ ,1290

0-10 11-20 ,00916 | ,08289 | ,994 | -,1943 | ,2126

21+ -,013331,09331| ,990 | -,2423| ,2157

o5 11-20 0-10 -,00916 |,08289 | ,994 | -,2126 | ,1943
21+ -,022491,09104 | ,970( -,2459| ,2009

N 0-10 ,01333(,09331( ,990( -,2157 | ,2423

11-20 ,022491,09104 { ,970 [ -,2009 | ,2459

0-10 11-20 -,013811,09929 | ,990 [ -,2575 | ,2299

21+ -,00194|,11177 1,000 | -,2763 [ ,2724

26 11-20 0-10 ,01381 |,09929  ,990 | -,2299 | ,2575
21+ ,01186 | ,20905 [ ,994 [ -,2558 | ,2795

21+ 0-10 ,00194 | ,11177 {1,000 | -,2724 | ,2763

11-20 -,01186 | ,10905| ,994 | -,2795| ,2558

0-10 11-20 -,03792|,11410| ,946 | -,3179 | ,2421

21+ ,09667 | ,12845( ,753 | -,2186| ,4119

31 11-20 0-10 ,03792 | ,11410 | ,946 | -,2421| ,3179
21+ ,13459 | ,12532 562 -,1730| ,4421

N 0-10 -,09667 | ,12845| ,753| -,4119( ,2186

11-20 -,13459 | ,12532| ,562 | -,4421{ ,1730

0-10 11-20 -,00580 | ,07699 | ,997 | -,1947 | ,1831

21+ ,00944 | ,08667 [ ,994 [ -,2033 | ,2222

10 11-20 0-10 ,00580 | ,07699 [ ,997 [ -,1831| ,1947
21+ ,01524 1 ,08456 [ ,984 [ -,1923 | ,2228

N 0-10 -,00944 1 ,08667 | ,994 | -,2222 | ,2033

11-20 -,015241,08456 | ,984 | -,2228 ] ,1923

0-10 11-20 ,06482 | ,09096 | ,776 | -,1584 | ,2881

21+ -,01667|,10240 | ,987| -,2680 | ,2346

34 11-20 0-10 -,06482,09096 | ,776|-,2881 | ,1584
21+ -,081491,09990| ,717(-,3267 | ,1637

N 0-10 ,01667 | ,10240 | ,987 | -,2346 | ,2680

11-20 ,081491,09990| ,717] -,1637| ,3267

0-10 11-20 ,02336 | ,09361 [ ,969 [ -,2064 | ,2531

21+ ,07167),10538 | ,794]-,1870| ,3303

39 11-20 0-10 -,02336 | ,09361 | ,969 | -,2531| ,2064
21+ ,04830),10281 | ,896 | -,2040 | ,3006

N 0-10 -,07167|,10538 | ,794[-,3303 | ,1870

11-20 -,04830],10281 | ,896 | -,3006 | ,2040

0-10 11-20 ,01482 | ,11712 | ,992 | -,2726 | ,3023

21+ ,05139|,13185| 927 -,2722| ,3750

43 11-20 0-10 -,01482 | ,11712| ,992 | -,3023 | ,2726
21+ ,03657 | ,12863 [ ,960 [ -,2791 | ,3523

N 0-10 -,05139|,13185| ,927|-,3750 | ,2722

11-20 -,03657|,12863 | ,960 | -,3523 [ ,2791
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Tabela 103:Razlike izmedu varijable radno iskustvo nastavnika u odnosu na nacin
komunikacije i interakcije sa ucenicima ANOVA

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 8,831 2 4,416 3,695 ,025
1 Within Groups 677,662 567 1,195
Total 686,493 569
Between Groups 1,355 2 ,677 ,594 ,552
5 Within Groups 646,477 567 1,140
Total 647,832 569
Between Groups 1,821 2 911 ,698 ,498
6 Within Groups 739,484 567 1,304
Total 741,305 569
Between Groups 276 2 ,138 ,243 ,784
7 Within Groups 321,375 567 ,567
Total 321,651 569
Between Groups 2,913 2 1,456 1,214 ,298
16 Within Groups 679,980 567 1,199
Total 682,893 569
Between Groups 2,978 2 1,489 2,597 ,075
21 Within Groups 325,120 567 ,573
Total 328,098 569
Multiple Comparisons
Scheffe
Dependen (1) Rad u prosveti 3 (J) Rad u prosveti 3 Mean Std. Sig. 95%
t Variable kategorije kategorije Differenc | Error Confidence
e (I-J) Interval
Lower | Upper
Bound | Bound
0-10 11-20 ,20681| ,10613| ,151| -0537| ,4673
21+ ,30944 ,11948| ,036| ,0162| ,6027
1 11-20 0-10 -,20681| ,10613| ,151| -,4673| ,0537
21+ ,10263| ,11657| ,679]| -,1835| ,3887
214 0-10 309447 ,11948| 036 -,6027 -,0162
11-20 -,10263| ,11657| ,679| -,3887| ,1835
0-10 11-20 ,11181( ,10366| ,559| -,1426| ,3662
21+ ,07556 | ,11670| ,811] -,2109| ,3620
5 11-20 0-10 -,11181| ,10366| ,559| -,3662| ,1426
21+ -,03626 | ,11385| ,951| -,3157( ,2432
214 0-10 -07556 | ,11670| ,811| -,3620( ,2109
11-20 ,03626 | ,11385| ,951| -,2432| ,3157
0-10 11-20 -,12434| ,11087| ,534| -,3964 | ,1478
21+ -,10694 | ,12481| ,693| -,4133| ,1994
6 11-20 0-10 ,12434 | ,11087 534 -,1478| ,3964
21+ ,01739 | ,12177| ,990]| -,2815| ,3162
21+ 0-10 ,10694  ,12481| ,693]| -,1994( ,4133
11-20 -01739| ,12177| ,990| -,3162| ,2815
0-10 11-20 ,03199( ,07309| ,909] -,1474| 2114
21+ ,05639| ,08228( ,791| -,1455| ,2583
7 11-20 0-10 -,03199| ,07309| ,909( -,2114| ,1474
21+ ,02440 ,08027| ,955]| -,1726| ,2214
214 0-10 -,05639| ,08228( ,791] -,2583| ,1455
11-20 -,02440| ,08027| ,955| -,2214| ,1726
16 0-10 11-20 ,00571| ,10631| ,999] -,2552| ,2666
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21+ -,16139| ,11968| ,403| -,4551( ,1323

11-20 0-10 -00571| ,10631| ,999| -,2666 | ,2552
21+ -,16710| ,11677| ,360( -,4537( ,1195

21+ 0-10 ,16139( ,11968| ,403]| -,1323| ,4551
11-20 ,16710| ,11677( ,360| -,1195] ,4537

0-10 11-20 ,16748( ,07351| ,076] -,0129( ,3479
21+ ,09306 ,08276| ,532] -,1101| ,2962

21 11-20 0-10 -16748| ,07351| ,076] -,3479( ,0129
21+ -07442| ,08074| ,654] -,2726( ,1237

214 0-10 -09306 | ,08276| ,532| -,2962( ,1101
11-20 ,07442 ,08074| ,654] -,1237| ,2726

Tabela 52: Razlike u prosecnoj odeljenskoj oceni iz matematikem,kod ucenika Ciji su
nastavnici matematike oznacili razlicito vaznost pojedinih uloge nastavnika za
ostvarivanje uspeha u nastavi matematike (ANOVA)

Uloga _ N AS sD cc F znad
nastavnika
predavacka izmedu
Prosecna odeljenska 5933576 | .26179 grupa 2
ocenal_z matematike  motivaciona 35| 3.6400 | 31957 unutar 111 1 12.960 | .000
na kraju prethodne grupa
Skolske godine komunikaciona | 20 | 3.6200 | .30776 | ukupno | 113
Total 114 |1 3.4904 | .31771
(1) Dominantna vaznost (J) Dominantna vaznost Aritmeticke
uloge nastavnika za uloge nastavnika za sredina SG | znac
postizanje uspeha iz postizanje uspeha iz Razlike (I-)
matematike matematike
predavacka motivaciona -.28237(*) | .06158 | .000
komunikaciona -.26237(*) | .07468 | .003
ProseCna motivaciona predavacka
odeljenska ocena 28237(*) | .06158 | .000
ucenika iz
matematike
komunikaciona .02000 .08090 | .970
komunikaciona predavacka .26237(*) 07468 | .003
motivaciona -.02000 | .08090 | .970
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Tabela 58. Razlike u postignucu ucenika koji su oznacili razlicite dominantne uloge za
ostvarivanje uspeha u nastavi matematike (ANOVA)

Uspeh ucenika uloga N AS D sS F znaé

nastavnika

predavacka 126 | 35952 | 96481 Izmedu 2

' ' grupa

Ocengmmgtematlke.kraj motivaciona 167 | 34551 | 93594 unutar 567 | 641 527
preth.8k.godine grupa

komunikaciona | 277 | 3.4621 | 1.39986 | ukupno | 569

Total 570 | 3.4895 | 1.18902

Tabela 97: Razlike u zadovoljnosti ucenika postignutim uspehomiz matematike izmedu
ucenika koji su oznacili razlicite znacajne uloge nastavnika za ostvarivanje uspeha

(ANOVA)
Uspeh ucenika Uloga nastavn. N AS SD cc F znac
Predavacka | 156 | 21667 | 76681 | YV | 2
rpyna
Zadovoljs_tvo postignutim motivaciona 167 | 2.4311 | 74023 namehy 567 | 6.891 | .001
uspehom iz matematike rpyna
komunikaciona | 277 | 2.4585 | .75846 | YKYyNHO | 569
Total 570 | 2.3860 | .76281
(I) znacajna uloga u  (J) znac¢ajna uloga Aritmeticka
podrugju u podrucju sredina razlike SG | znac
(I-3)
predavacka motivaciona -.26447(*) | .08910 | .013
komunikaciona -.29182(*) | .08113 | .002
Zadovoljs_tvo postlgn'utlm motivaciona predavacka 26447(*) | 08910 | .013
uspehom iz matematike
komunikaciona -.02735 | .07397 | .934
komunikaciona predavacka .29182(*) | .08113 | .002
motivaciona .02735 | .07397 | .934
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PRILOG 4: UPITNIK ZA NASTAVNIKE

Postovani,

Za potrebe izrade doktorske disertacije na Filozofskom fakultetu Univerziteta u
Beogradu sprovodimo istrazivanje koje se bavi zna¢ajem uloge nastavnika matematike
u uspehu ucenika. Cilj nam je da steknemo uvid u stanje u Skolama kako bismo
unapredili moguénosti za postizanje boljeg uspeha ucenika iz matematike. Pred Vama
se nalazi upitnik u kome smo paznju posvetili problemima koji se ti¢u planiranja,
organizovanja i realizovanja nastave matematike za ucenike sedmog razreda osnovne
$kole. Zelimo da utvrdimo kako nastavnici planiraju, organizuju i realizuju nastavu
matematike, da utvrdimo na koje teskoce tada nailaze i kako te teskoce prevazilaze. Ovo
istrazivanje je anonimno i svi prikupljeni podaci obradivace se zbirno, bez uvida u
pojedinac¢ne odgovore nastavnika. Molimo Vas da na pitanja odgovarate iskreno, jer ne
postoje ta¢ni ili neta¢ni odgovori. Najbolji odgovor je onaj koji izrazava Vase misljenje.

Zahvaljujemo Vam se na saradnji.

Molimo Vas da na sva pitanja odgovorite slede¢i uputstva koja se nalaze u upitniku.

Podaci o ispitaniku:

Pol: M 7z

U kojoj naucnoj oblasti ste diplomirali?

(a) matematicki fakultet (b) neki drugi fakultet, upisite koji

Koji je najvisi nivo formalnog obrazovanja koji ste stekli? (zaokruzi jedan od ponudenih
odgovora)

(a) visa/visoka Skola (b) fakultet; (v) specijalizacija/master/magistratura; (g)
doktorat
Koliko dugo radite u prosveti? godina

(ukoliko radite manje od godinu dana, upisite kao broj godina radnog staza cifru 1)

Koliko dugo radite u $koli u kojoj ste trenutno zaposleni? godina
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1. Na pitanja koja slede odgovarajte zaokruzivanjem samo jednog
broja od 1 do 5, pri ¢emu je znacenje brojeva sledece:

1 — potpuno se slazem
2 —slazem se

3 — delimi¢no se slazem
4 — ne slazem se

5 — uopste se ne slazem

| planiranje i organizovanje nastave

1. Oduvek sam voleo/la da radim u nastavi.

2. Rad sa uCenicima me ispunjava, to je moj poziv.

3. Ne pronalazim sebe u radu u nastavi, zamisljao sam sebe u nekom
drugom poslu.

A
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4. Rad sa uCenicima, u nastavi matematike zahteva visok nivo
posvecéenosti 1 angazovanja astavnika

S

5. Najve¢i deo vremena u organizaciji nastave posvecujem planiranju i
pripremanju ¢asova.

6. Najveci deo vremena u organizaciji nastave posvecujem
realizovanju (izvodenju) Casa.

7. Planiranje nastave za mene podrazumeva plan za izvodenje jednog
nastavnog Casa iz matematike u trajanju od 45 minuta.

8. Planiranje nastave podrazumeva izvodenje jedne celine (manje ili
vece od jednog Casa, kao Sto su dvocas, blok ¢asova i sli¢no).

9. Detaljno planiram nastavu iz matematike za svaki nastavni Cas.

10. Detaljno planiram metode nastavnog rada za svaki ¢as matematike.

11. Detaljno planiram oblike nastavnog rada za svaki ¢as matematike.

12. Detaljno planiram samo ¢asove obrade novog nastavnog gradiva.

13. Planiram detaljno nastavu matematike, ali Cesto improvizujem
prilagodavajuci se okolnostima na ¢asu

A
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14.Svoje planove uvek do detalja zapisujem u nastavne pripreme.

N

15. Moje pisane pripreme imaju skoro uniformnu strukturu (uvod, tok,
zakljucak).

16. Moje pisane pripreme nemaju uniformnu strukturu; njihova
struktura se, osim osnovnih podataka, razlikuje za svaki ¢as
matematike.

17. Precizno planiram S§ta ja treba da radim na ¢asu matematike.

N

w

N

18. Za Casove matematike vaznije mi je da isplaniram $ta ¢e ucenici
raditi, nego Sta ¢u ja raditi.

N

19. Zadatke iz matematike osmisljavam sam ili uz pomo¢ udzbenika i
iz drugih izvora.

20. Ucenici zajedno sa mnom ucestvuju u osmisljavanju problema i
zadataka iz matematike.

21. U pripremanju nastave matematike/matematickih zadataka,
diferenciram zadatke prema tezini, prilagodene prema sposobnostima
svakog ucenika.
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Il REALIZACIJA NASTAVE

22. U realizaciji Casa matematike isticem cilj ¢asa kao 1 znacaj onoga
Sto predajem.

23. Svoj ¢as matematike zapocinjem tako $to uc¢enicima detaljno
objasnim Sta ¢emo raditi na Casu.

24. Svoj cas matematike zapocinjem tako $to ucenicima spontano
(kratkim odgovaraju¢im primerima), objasnim ono Sto ¢emo raditi i
prelazim na glavni deo ¢asa.

25. Svoj ¢as matematike zapocinjem tako $to bez odredenih
objasnjenja, na tabli zapisujem ono $to ¢emo tog Casa raditi.

26. Na ¢asovima matematike najve¢i deo vremena provodimo tako $to
ja objaSnjavam i1 pokazujem, a ucenici slusaju i zapisuju.

27. Na ¢asovima matematike glavnu re¢ vodi nastavnik, ucenici ¢e
pokazati svoje znanje kada odgovaraju za ocenu ili na testovima
znanja.

28. Koristim razlicita sredstva i materijale kojima se sluzim, kako bih
ucenicima olaksao/la da razumeju sadrzaje u nastavi matematike.

29. Na ¢asovima matematike najéesce se koristim udzbenikom,
kredom i tablom.

30. Na Casovima matematike koristim se pomo¢nim izvorima (zbirke
zadataka, radni listovi i drugo).

31. Na mojim ¢asovima matematike uglavnom dominira frontalni
oblik rada (istovremeni rad sa svim u¢enicima).

32. Na mojim ¢asovima matematike uglavnom dominira grupni oblik
rada, ili rad u parovima.

33. Na mojim ¢asovima matematike uglavnom dominira individualni
oblik rada (svi u€enici rade zadatke prilagodene svojim individualnim
sposobnostima).

34. Na ¢asovima matematike svi ucenici rade zadatke na tabli.

N

w

N

35. Na casovima matematike zadatke na tabli rade bolji ucenici, dok ih
ostali ucenici prate i zapisuju zadatke u svojim sveskama.

N

36. Na casovima matematike ucenici uglavnom reSavaju zadatke u
svesci ili u radnim listovima, a ne na tabli.

37. Na ¢asovima matematike aktivni su svi ucenici.

38. Na ¢asovim matematike aktivan je manji broj u¢enika (uglavnom
bolji ucenici).

2. Koliko vremena optimalno posvecujete pisanju priprema za svaki nastavni cas?
Zaokruzite jedan od ponudenih odgovora. Ukoliko posvecujete viSe od tri sata vremena,

na poziciji (d) upisite koliko je to vremena.

(a) oko pola sata (b) oko sat vremena (v) oko dva sata

(g) oko 3 sata (d) viSe od tri sata (d)
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3. Molimo Vas da na sledeca pitanja odgovorite da 1i i na koje nacine koristite ranije
pripreme za ¢asove matematike, tako Sto ¢ete zaokruziti jedan od ponudenih odgovora:

(@) | nikada ne koristim ranije (starije) pripreme za Cas, uvek iznova piSem svoje
pripreme

(b) | Cesto koristim stare pripreme, nemam vremena da se bavim pisanjem novih
priprema

(V) | Cesto koristim stare pripreme, ponekad ih delimi¢no preuredim

(9) | retko koristim stare pripreme

(d)

4. U ovom delu upitnika slede pitanja koja se odnose na teskoce i probleme na koje
nailazite prilikom organizacije, onosno planiranja i pripremanja nastave matematike, kao
i njihove realizacije. Molimo Vas da na pitanja odgovorite tako Sto ¢ete zaokruziti broj u
ku¢ici nakon svake tvrdnje. Brojevi oznacavaju sledece:

1. problem koji ne mogu da reSim
2. problem reSevam, ali dosta teSko
3. problem resavam lako

4. nemam problema, niti teskoca

Takode, molimo Vas da u prostoru ispod svake tvrdnje “racin resavanja problema
(ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3)“, na najkra¢i nacin opisSete na koje nacine
reSavate navedene probleme ukoliko ih imate.

| Planiranje, organizovanje i realizovanje nastave

1. Detaljno planiranje ¢asova iz matematike i pisanje pripreme zahteva |1 (2 |3 |4
od mene vreme koje nemam.

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

2. Preobimnost sadraja u nastavnom programu i udzbeniku matematike |1 |2 |3 |4

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

3. Nedovoljan fond ¢asova za obnavljanje, utvrdivanje 1 vezbanje. | 1 \ 2 \ 3 | 4

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

4. Nedovoljna materijalna opremljenost $kole nastavnim sredstvima, 112 |3 |4
priborom i nastavnim materijalom.

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

5. Izbor adekvatnih zadataka za rad na Casu. |1 ]2 |3 |4

Nacin resavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):
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6. Situacija na Casu razlikuje se u odnosu na ono $to je predvideno u 112 |3 |4
pripremanju.

Nacin resavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

7. Organizovanje diferencirane nastave (nastava prema nivoima tezine). | 1 \ 2 \ 3 | 4

Nacin resavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

8. Kada jedan ucenik radi zadatak na tabli, ostali nisu dovoljno pazljivi. |1 |2 |3 |4

Nacin resavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

9. Teskoce neposrednog aktiviranja veceg broja ucenika za aktivno 112 |3 |4
ucesce na Casu.

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

10. Istovremeno aktiviranje veéeg broj ucenika za reSavanje odredenog |1 (2 |3 |4
zadatka.

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

11. Mogucénost ¢eS¢eg primenjivanja grupnog oblika rada. | 1 \ 2 \ 3 | 4

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

12. Odsustvo obuhvatnijeg pracenja aktivnosti u¢enika pri realizaciji 112 |3 |4
grupnog oblika rada.

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

13. Pasivnost odredenih uc¢enika u grupnom radu. (1 ]2 3 |4

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):

14. Nedovoljno vremena na ¢asu za realizaciju aktivnosti u grupnom 12 (3 |4
obliku rada.

Nacin reSavanja problema (ukoliko su izabrane opcije pod 2 ili 3):
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5. Pokusajte da odgovorite, koja je od ovih uloga nastavnika, po Vasem misljnju
najznacajnja za postizanje uspeha ucenika: Odgovorite tako Sto Cete rangirati date
tvrdnje na slede¢i nacin:

1. najznacajnija; 2. znacajna; 3. manje znacajna

Predavacka (didakticka) uloga nastavnika

Motivaciona uloga nastavnika

Uloga nastavnika u komunikaciji 1 interakciji sa ucenicima

6. Na isti nain, pokusajte da odgovorite, koja od navedenih nastavnickih uloga
dominira u Vasem nastavnom radu

Predavacka (didakti¢ka) uloga nastavnika

Motivaciona uloga nastavnika

Uloga nastavnika u komunikaciji 1 interakciji sa uenicima
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PRILOG 5: UPITNIK ZA UCENIKE
Postovani/a uceniCe/ce,

U ovom istrazivanju Zelimo da ispitamo kako nastavnici matematike podsticu tvoje
ucenje matematike, kakav je tvoj odnos sa nastavnikom matematike, odnosno kakav je
kvalitet medusobne saradnje izmedu ucenika 1 nastavnika matematike. Ovo istrazivanje
je potpuno anonimno, tako da niko od tvojih nastavnika ili drugih ucenika nece znati
kakve si odgovore dao/la. Vazno je da zna$ da u ovom upitniku ne postoje tacni ili
netacni odgovori. Najbolji odgovor je onaj koji stvarno odrazava TVOJE misljenje.

Zahvaljujemo ti se na saradniji.

Podaci o ispitaniku:

N«

Pol: M

Razred u koji ides:

Tvoj opsti uspeh na kraju prethodne Skolske godine: (zaokruzi)
(a) odlican; (b) vrlo dobar; (V) dobar; (g) dovoljan; (d) nedovoljan

Tvoj uspeh (ocena) iz matematike na kraju prethodne Skolske godine: (zaokruzi ocenu)

1 (nedovoljan); 2 (dovoljan); 3 (dobar); 4 (vrlo dobar); 5 (odlian).

Tvoj trenutni uspeh (ocena) iz matematike: (zaokruzi ocenu)
1 (nedovoljan); 2 (dovoljan); 3 (dobar); 4 (vrlo dobar); 5 (odli¢an).

Skolska sprema oca: (zaokruzi jedan od ponudenih odgovora)

(a) osnovna skola; (b) srednja Skola; (v) visa Skola; (g) visoka Skola (fakultet)

Skolska sprema majke: (zaokruZi jedan od ponudenih odgovora)

(a) Osnovna skola; (b)srednja Skola; (v) visa Skola; (g) visoka skola (fakultet)

372



1. Na pitanja koja slede odgovaraj zaokruzivanjem samo jednog broja
od 1 do 5, pri ¢emu je znaCenje brojeva sledece:

1 — gotovo uvek
2 — Cesto

3 — povremeno
4 — retko

5 — gotovo nikad

v

Cesto

I Aktuelni postupci, nacini i sredstva za podsticanje motivacije 1
interesovanja ucenika za ucenje matematike

F Gotovo uvek

N

@ Povremeno
*Retko

Y Gotovo nikad

1. Nastavnik matematike zapocinje ¢as tako $to nam unapred daje
detaljna uputstva o tome Sta ¢emo raditi na ¢asu.

2. Nastavnik spontano zapocinje ¢as i uvodi nas u novu nastavnu
jedinicu, tako $to postavi neki zanimljiv problem koji mi treba da
reSimo.

3. Nastavnik matematike na pocetku ¢asa bez ikakvih objasnjenja, na
tabli ispisuje naslov nastavne jedinice.

4. Nastavnik matematike nam uglavnom zadaje zadatke iz udzbenika,
zbirke zadataka i radnih listova.

5. Ucenici zajedno sa nastavnikom ucestvuju u osmisljavanju
matematickih zadataka.

6. Nastavnik matematike istice cilj ¢asa i znacaj ucenja novog nastavnog
gradiva.

7. Nastavnik matematike izvodi nastavu tako Sto ispisuje zadatke na
tabli 1 objaSnjava, dok ucenici sluSaju 1 zapisuju sa table.

8. Nastavnik matematike nam na razlicite nacine objasnjava
matematicke pojmove i pomaze nam da uvidimo odnose izmedu tih
pojmova.

9. Nastavnik matematike objasnjava da postoji viSe nacina da se dode
do ta¢nog reSenja.

10. Nastavnik matematike kod ucenika razvija sklonost ka izazovima,
koriste¢i zadatke koji podsticu u€enika da napreduje.

11. Nastavnik postavlja visoke standarde i ima prevelika o¢ekivanja od
ucenika.

12. Nastavnik matematike objaSnjava zadatak dok ne bude siguran da su
svi ucenici shvatili kako da reSe zadatak.

13. Nastavnik matematike brzo prelazi nastavno gradivo, bez obzira §to
svi ucenici nisu shvatili zadatak (problem).

14. Nastavnik matematike razvrstava zadatke prema teZini, u skladu sa
mogucnostima svakog u€enika.

15. Nastavnik izvodi sve uc¢enike pojedinacno da reSavaju zadatke pred
tablom.

16. Nastavnik izvodi samo bolje ucenike da resavaju zadatak na tabli,
dok slabije ucenike ignorise.

17. Nastavnik slabije uc¢enike izvodi da reSavaju zadatke na tabli kako bi
ih kaznio.

18. Nastavnik nas pritiska rokovima u okviru kojih treba da nau¢imo
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reSavanje pojedinih oblika matematickih zadataka.

19. Nastavnik podstice samostalnost ucenika u reSavanju zadataka i
toleriSe greske ucenika.

20. Nastavnik matematike ne podsti¢e samostalnost, ve¢ kontrolise
ucenike i ne dozvoljava im da pogrese u reSavanju zadataka.

21. Nastavnik deli u¢enike u grupe, kako bi nas podsticao da zajedno
ucimo, dolazimo do resenja i medusobno razmenjujemo misljenja.

22. Nastavnik deli u¢enike u parove, gde po dva ucenika rade na istom
zadatku (problemu).

23. Na casovima matematike svi ucenici reSavaju jedan (isti) zadatak
pojedinacno (svako za sebe).

24. Nastavnik osmiSljava razli¢ite aktivnosti kako bi nam matematiku
ucinio zanimljivijom.

25. Nastavnik organizuje takmicenja na ¢asovima matematike.

N

26. Nastavnik organizuje matematicke igre, zagonetke i kvizove da bi
nas podsticao da viSe u¢imo matematiku.

SN

27. Nastavnik ne organizuje zagonetke i kvizove, ve¢ nam daje testove i
kontrolne zadatke.

28. Nastavnik organizuje takmicenja sa drugim odeljenjima i drugim
Skolama.

29. Nastavnik matematike organizuje matematicki klub (sekciju) u koji
mogu da idu svi ucenici.

30. Nastavnik organizuje dodatnu i dopunsku nastavu matematike za
dobre i slabije ucenike.

31. Na ¢asovima matematike nastavnik nam pri¢a o tome koliko je
matematika vazna za Zivot.

32. Nastavnik matematike nam zadaje zadatke koji se odnose na realne
probleme, one sa kojima se mozemo naci u Zivotu.

33. Nastavnik matematike nam prica zanimljivosti i anegdote iz Zivota
¢uvenih matematicara, kako bi nas zainteresovao za matematiku.

34. Nastavnik matematike izlaZe problem i trazi od ucenika kako da taj
probem resi.

35. Nastavnik koristi razli¢ita nastavna sredststva, materijale 1
pomagala, da bi nam matematiku u¢inio zanimljivijom.

36. Nastavnik matematike koristi samo kredu 1 tablu na ¢asovima
matematike.

37. Nastavnik koristi kompjuter u nastavi i prezentuje nam zanimljive
sadrzaje iz matematike.

38. Nastavnik matematike nam zadaje domace zadatke iz matematike.

39. Sa nastavnikom matematike u Skoli zajedno komentariSemo domace
zadatke i ispravljamo greske.

40. Kada nam zadaje domace zadatke, nastavnik matematike ih ne
pregleda i ne pridaje veliku paZnju tome.

41. Kada pregleda domace zadatke, nastavnik kritikuje u¢enike ako nisu
dobro uradili zadatak, a ako jesu daje visoku ocenu bez objasnjenja.

42. Nastavnik matematike nas usmeno obaveStava o svom uspehu iz
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matematike, tako da imam uvid u svoje napredovanje 1 uspeh u uc¢enju
matematike.

43. Nastavnik matematike nas ocenjuje samo formalno, ocenom u
dnevniku, na kraju tromesecja.

44. Nastavnik nas ocenjuje samo na pismenim zadacima i tu istu ocenu
prepiSe kao ocenu na usmenom delu.

45. Nastavnik je vrlo objektivan (pravedan) u ocenjivanju; daje onu
ocenu koju smo zasluzili.

46. Nastavnik matematike koristi ocenjivanje kao sredstvo kaznjavanja.

47. Nastavnik matematike koristi ocenjivanje kao sredstvo podsticanja
za ucenje.

2. Na pitanja koja slede odgovaraj zaokruzivanjem samo jednog broja
od 1 do 5, pri ¢emu je znaenje brojeva sledece:

1 — uopste se ne slazem

2 —uglavnom se ne slazem

3 — niti se slazem niti se ne slazem
4 — uglavnom se slazem

5 — potpuno se slazem

II Znacajni (pozeljni) postupci, nacini i sredstva kojima nastavnik
podstiCe interesovanja i motivaciju ucenika za matematiku

1. Motivacija (podsticaj) ucenika za ucenje matematike je veca ukoliko
nastavnik spontano zapo¢ne ¢as, nekim zanimljivim problemom iz
zivota 1 sli¢no, nego ako nastavnik daje detaljna uputstva o tome Sta ¢e
se na Casu raditi.

2. Da bi motivisao u¢enike za u¢enje matematike, nastavnik treba da
zajedno sa njima osmis$ljava matematicke zadatke.

3. Znacajno je za podsticaj ucenika da nastavnik uvek i iznova istice
znacaj ucenja novog gradiva i reSavanja matematic¢kih zadataka.

4. Nastavnik matematike treba uvek da se trudi da na razli¢ite nacine
podstice ucenike za u¢enje matematike, da bi povec¢ao motivaciju i
interesovanja ucenika.

5. Da bi podsticao uc¢enike da u¢e matematiku, i nastavnik treba da je
dobar matematicar.

6. Nastavnik ne treba da postavlja prevelike standarde i da ima
prevelika ocekivanja od ucenika, jer to umanjuje uc¢enikovu motivaciju
za ucenje matematike.

7. Nastavnik matematike treba da objasnjava zadatak dok ne bude
siguran da su svi ucenici shvatili kako da reSe zadatak.

8. Nastavnik matematike treba da objaSnjava da postoji viSe nacina da
se dode do ta¢nog reSenja, jer na taj nacin podsti¢e motivaciju ucenika.

9. Nastavnik matematike treba da razvrstava zadatke prema tezini, u
skladu sa moguénostima svakog ucenika.

10. ReSavanje zadataka na tabli pred odeljenjem deluje podsticajno na
mene da u¢im matematiku.
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11. Postavljanje rokova u okviru kojih treba da nau¢imo reSavanje
pojedinih oblika matematickih zadataka stvara dodatni pritisak i
smanjuje motivaciju ucenika.

12. Za podsticanje ucenja, nastavnik treba da toleriSe greske ucenika i
da im ukazuje na greSke kao na novi nacin za reSavanje zadataka, a ne
da ih konstantno kontrolise i ne dozvoljava im da pogrese.

13. Nastavnik treba da podsti¢e samostalnost u¢enika u reSavanju
zadataka.

14. Nastavnik treba da deli u¢enike u grupe i u parove; grupni rad i rad
U parovima podsticu uc¢enike da zajedno uce i razmenjuju misljenja vise
od nacina rada u kojem nastavnik govori a ucenici slusaju i zapisuju.

15. Nastavnik treba da osmisljava razlicite aktivnosti, kako bi nam
matematiku ucinio zanimljivijom.

16. Takmicenja iz matematike deluju podsticajno na mene za ucenje
matematike.

17. Nastavnik treba da organizuje matematicke igre, zagonetke i
kvizove da bi nas podsticao da viSe u¢imo matematiku.

18. Nastavnik matematike treba da organizuje takmicenja sa drugim
odeljenjima i drugim Skolama.

19. Nastavnik matematike treba da organizuje matematicki klub
(sekciju) u koji mogu da idu svi ucenici.

20. Nastavnik matematike treba da organizuje dodatnu i dopunsku
nastavu matematike za dobre i slabije ucenike.

21. Na casovima matematike nastavnik treba cesto da nam prica o tome
koliko je matematika vazna za Zivot.

22. Interesantne price 1 anegdote o Cuvenim matemati¢arima, mogu da
poboljsaju interesovanje ucenika za matematiku.

23. Nastavnik treba da koristi svaku situaciju kako bi nam matematiku
ucinio zanimljivijom.

24. Problemski zadaci deluju podsticajno za ucenje matematike.

N

25. Nastavnik matematike treba da koristi razli¢ita nastavna sredstva i
pomagala, da bi nam matematiku uc¢inio zanimljivijom.

N

26. Raznovrsno koriS¢enje 1 menjanje nastavnih sredstava znacajno je
da podstakne motivaciju uCenika za u€enje matematike.

27. KoriS¢enje kompjutera i razlicitih prezentacija na ¢asovima,
znacajno je za motivaciju i1 interesovanja ucenika za matematiku.

28. Domaci zadaci su korisni za podsticanje motivacije uc¢enika za
matematiku ukoliko ih nastavnik pregleda i ukazuje uceniku na greske,
bez omalovazavanja ucenika.

29. Stalna povratna informacija o napredovanju ucenika je znacajna za
podsticanje motivacije ucenika za matematiku.

30. Nastavnik matematike treba da koristi ocenu kao podsticajno
sredstvo, a ne kao sredstvo kaznjavanja.
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3. Na pitanja koja slede odgovaraj zaokruzivanjem samo jednog
broja od 1 do 5, pri ¢emu je znacenje brojeva sledece:

1 — gotovo nikad
2 —retko

3 — povremeno
4 — Cesto

5 — gotovo uvek

Il Karakteristike komunikacije i interakcije nastavnika i u¢enika

1. Prilikom ulaska u u¢ionicu, nastavnik matematike najpre
pozdravlja ucenike (na primer: kako ste danas, jeste li
odmorni/umorni, jeste 1i spremni za rad i sli¢no, dok zapisuje Cas).

2. Pilikom ulaska u ucionicu nastavnik matematike formalno
pozdravlja ucenike, zapisuje ¢as ne obra¢ajuci paznju na ucenike.

3. Nastavnik matematike je vedar i raspolozen na ¢asovima.

N

4. Nastavnik matematike je namrgoden i neraspolozen na
casovima.

5. Nastavnik matematike organizuje nastavu u kojoj u€enici
slobodno izrazavaju svoje misli, ideje, predloge i sli¢no.

6. Nastavnik matematike Kkoristi sredstva neverbalne komunikacije
za podsticanje uc¢enika na razgovor (klimanje glavom, osmeh i
slicno).

7. Komunikacija sa nastavnikom matematike svodi se na to da
nastavnik prica, a u€enici sluSaju i odgovaraju na pitanja.

8. U komunikaciji sa nastavnikom matematike, nastavnik nas
podstice da mi postavljamo pitanja i trazimo objasnjenja zadataka i
sadrZaja.

9. Nastavnik matematike me podstice da razgovaram o matematici
I kada za nju nisam zainteresovan/a.

10. Ukoliko nam nesto nije jasno, nastavnik se trudi se da ham to
Sto detaljnije objasni.

11. Kada ne mogu da reSim neki zadatak (problem), nastavnik me
pitanjima i razgovorom navodi da sam/a dodem do ta¢nog reSenja.

12. Nastavnik matematike ignoriSe moja pitanja ili mi upucuje
javne prekore kada ga pitam da mi objasni neki zadatak/problem iz
matematike.

13. Kada ne razumem neki zadatak/problem, pitam svog
nastavnika da mi objasni.

14. Kada imam problem da shvatim neki zadatak (ono $to u¢imo iz
matematike), ja ¢eSc¢e pitam nekog od svojih drugova da mi
objasni, nego §to pitam nastavnika.

15. Nastavnik matematike ignoriSe moja pitanja ili mi upucuje
javne prekore kada ga pitam da mi objasni neki zadatak/problem iz
matematike.

16. Nastavnik matematike ne ¢eka da ga pitam, on sam primeti da
imam problem u vezi zadatka i pride da mi pomogne.

17. Nastavnik matematike pomaze i razgovara sa svim u¢enicima.
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18. Nastavnik matematike pomaze i razgovara samo sa boljim 112|314 ]5
ucenicima.

19. Kada uéenik ne moZe da uradi zadatak na tabli, nastavnik se 1121|3415
ponasSa dobronamerno, savetuje ga i ohrabruje.

20. Nastavnik podcenjuje i ismeva ucenika kada ne zna da uradi 112|345
zadatak na tabli, pa mu se drugovi iz odeljenja smeju; nastavnik

misli da je to zabavno.

21. Nastavnik matematike je zainteresovan za emocioalna stanja 112 (3|4 |5
ucenika i naSe potrebe, saoseca sa nama, pruza nam podrSku.

22. Nastavnik matematike ignorise ili negira osecanja i potrebe 112 |3 |4 |5
ucenika, ne pokazuje razumevanje; bavi se samo matematikom.

23. Na Casovima matematike u odeljenju vlada dobra i prijatna 112|314 ]5
atmosfera.

24. Na ¢asovima matematike atmosfera je neprijatna i teska. 112 |3 ]4]|5
25. Radujem se kada treba da imamo Cas iz matematike. 112 |3|4|5
26. Nastavnik matematike obraca paznju na odnose izmedu 112 |3 |4 |5
ucenika, podsti¢e nas da se medusobno postujemo, pomazemo

jedni drugima i sli¢no.

4. Dominantna uloga nastavnika po misljenju ucenika:

Pokusaj da odgovori§ koja uloga nastavnika matematike je po tvom misljenju
najvaznija za postizanje boljeg uspeha u€enika. Odgovorices tako Sto ¢eS svoje
ocene rangirati u kuéice koje se nalaze na kraju svake tvrdnje na slede¢i nacin:

Najvaznije - 1;

manje vazno - 2;
najmanje vazno -3

1. Za uspeh ucenika u matematici najvaznije je da nastavnik dobro predaje
nastavno gradivo.

2. Za uspeh ucenika u matematici najvaznije je da nastavnik zna kako da motivise
1 zainteresuje ucenike.

3. Za uspeh ucenika u matematici najvaznija je kvalitetna komunikacija, prijatna
atmosfera i saradnja u¢enika i nastavnika.

5. Stepen zadovoljstva uc¢enika svojim uspehom iz matematike:

Na pitanje koje sledi odgovari zaokruzivanjem samo jednog broja
od 1 do 3, pri ¢emu je znacenje brojeva sledece:

1. potpuno se slazem

2. delimicno se slazem

3. ne slazem se

2. Zadovoljan sam uspehom koji postiZem iz matematike. 1 |2 E
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PRILOG 6: ZAHTEV ZA SPROVODENJE ISTRAZIVANJA
(FILOZOFSKI FAKULTET KOSOVSKA MITROVICA)

12.12.2016 dragisa-1.jpg
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Kocoscka Mutposnua
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an.’lMCT' 3axTeB 3a Cnp(mohcnbe HCTpaKHBama — aHKeTHpawe HacTaBHHKA H

YUYEHHKA

Jlparna Byunuul, 3amociien Ha  pajHOM  MECTY acuctenta Ha Kareapu 3a
nenarorujy. ®uinosodekor ¢akynrera Yuusepsutera y [lpuurTusn  ca NPUBPEMEHHM
cemmmrem y Kocosekoj Mutposnuu, obpaha Bam ce ca 3aXTeBOM 3a cnposoljemne

HCTPAKHBAA — AHKE THpame HACTABHHKA H YUCHHKA.

Hacrasro-nayyno selie ®@uinosodekor dakynrera y Beorpamy, 0100puio je u3paiy
,l\']\'lUPL‘KL’ ,‘UICCPTL\HHjC Ha TeMYy Vaoea nacmasnurka u yenex YHeHuUKa y Hacmaecu

MAMeMamuKe.

Y OkBHpY H3pajie AOKTOPCKE JHcepTalije, HEONXOAHO je na ce NpUKymne CTaBoBu
YUCHHKa ceamor paspena, CTaBOBH HACTABHHUKA MATeMaTHKE W YBHI Y MATHYHC KIBHIE O
yerexy yueHnka M3 OCHOBHHX UIKOMA Ha reputopuju Penybnuke CpOuje. M3 tux pa3nora,

Mostumo Bac aa Jlparnum Byunuuhy omoryhure 1a cnpose/ie HCTPAKHBAE.

Vuanpe/1 3aXBajbyjeMO Ha capaiibu,

16.11.2016. : Cekperap .
S

¢ LY, S
;Ynua,KbmmHomﬂl =

hitps:/mail.google.com/mail/w0/#inbox/158e858abe78c5c ?projector=1 7
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PRILOG 7: SAGLASNOST SKOLSKE UPRAVE U KOSOVSKOJ MITROVICI
ZA REALIZOVANIJE ISTRAZIVANJA

s
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Jfc,
oW
Pemy6nuka Cpbuja
MUHUCTAPCTBO IMTPOCBETE,
HAYKE 1M TEXHOJIOLIKOI' PA3BOJA
IlIxoncka ynpasa — Kocoseka Mutpopnna
Broj:__ 611-390
Hatym: 02.11.2016.roz.
Kocoscka MuTtposuna
ITona Kenenuja 17

YHUBEP3UTET Y [TPUIITUHU
OUIIO30DPCKU ®PAKVYIITET — KOCOBCKA MUTPOBUIIA

MHuHHCTapCTBO NPOCBETE, HayKe M TEXHOJOMIKOr pa3Boja, IlIkoicka ynpasa y
Kocosckoj Mutposuim, carnacha je ca 3axtesom ®uiozodckor paxynrera y Kocosckoj

Mutposnun (6p.3127 ox 01.11.2016.ron) ga 3a norpeGe JOKTOPCKE JMCEpTalije Ha

TEMY.: Viora mnacraBHuKka u ycmex yYeHHKAa Yy HAacTaBH MaTeMaTHKe, ,[Iparnum

Byuunnhy. acucrenty na ®unozodexom dakynrery, onobpu na CIIPOBEJIe HCTPAKHBAIbE
Y CBHM OCHOBHMM IIKoama Ha noipydjy Kocosa u Meroxuje. Hcrpakuparme

TI07pa3yMeBa aHKETHPAre HACTABHHKA MATEMATHKE H YYCHHKA CEAMOT paspesa y CBHM
OCHOBHHMM IIKOJIaMa, Ka0 M YBMJ y OIIUTH yCHeX yYeHHKA CeAMOr paspeia Ha Kpajy
MPETXO/IHE IIKOJICKE I'OJIHHE.

C nomroBameM,

€ ynpase

{l [ e A
\ =~ Ylpespar Crbjuerosuh
\ -
NS w3

\\4“ 1 e
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OGpasay 5.

M3jaBa o ayTopcray

Vime 1 npesume aytopa Oparvwa ByuuHuh

Bpoj uHgekca 21090001

UsjaBruyjem

4a je pokTopcka AvucepTauuja noa Hacnosom

»YTI0ra HacTaBHYKa 1 ycrex yuennka Yy HacTasu MaTemaruke*

® pesynrart concreeHor VCTpaxusaykor paga;

® AaavcepTauuja y uenuHu MK y fenosuma Huje 6una npegnoxeHa 3a CTuuame
Apyre gunnome npema CTYAVJCKAM nporpamuma APYruX BUCOKOLLKOMCKUX
yCTaHoBa;

® /Aa Cy pesynTaTtu KOPEKTHO HaBeaeHU u

® Aa Hucam Kplumo/na aytopcka npasa u kopucto/na VHTENeKTyanHy csojuHy
Apyrux nuua.

Motnuc aytopa

Y Beorpagy, 13. 07. 2018.
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O6paszay 6.

Usjasa o ucrosetHocTn wramnane u €IIeKTPOHCKe
Bep3uje AOKTOpCKOr paga

Wme v npesume aytopa _ [paruwa Byuunuh

Bpoj nHgekca 211090001

Cryavjckv nporpam negarorvja

Hacnoe paga Yrora HacTasHuka u ycnex yYeHuka y HacTasu Maremaruke

MeHTop npod. Ap Pagosan AHTOHWieBUR

W3jaBrbyjem fa je wramnaHa Bep3auja mor AOKTOPCKOr paaa UCToBETHa €I1eKTPOHCKO]
BEp3ujn kojy cam npegao/na Paau noxpaweHa y [OurutanHom penosutopujymy
YHuBepautera y Beorpapy.

HossorbaBam aa ce objase Moju nuyHM nopauM BesaHn 3a fobujare akagemckor
Hasusa [oKTOpa Hayka, Kao WTo Cy uMe v npesume, rognHa n MecTo pohera u AaTtym

oabpaHe paga.

OBu nM4yHn nopaum Mory ce objaButu Ha MPEXHUM CTpaHuWuama purutanHe
GubnuoTeke, y enekTpoHckom Kkaranory v y ny6nukauvjama YHuBepauterta y Beorpagy.

Motnuc aytopa

Y Beorpagy, 13.07.2018. 7
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O6pazay 7.

U3jaBa o kopuwhemwy

Osnawnyjem YHuBepsuteTcky oubnuoteky ,Csetosap Mapkosuh® aa y [urutantu
penosuTopujym YHuBepauteTta y Beorpapsy yHece mojy AOKTOPCKYy Auceptauujy nog
HacnoBoMm:

»YIlora HacTaBHuKa 1 ycriex y4eHuka y HacTaBu MaTemaTuke”

KOja je Moje ayTopcko geno.

AvcepTauujy ca cuM Npunosuma npegaoc/na cam y enekTpoHCKOM ¢opmaty norogHom
3a TpajHO apxvBuparse.

Mojy nmokTopcky AucepTauujy noxpakeHy y [urutanHom penosuTopujymy
VHMBSDSMTeTa y Beorpany W NOCTYMHY y OTBOPEHOM MPUCTYNy MOry Aa KopucTe CBu
Koju nowTyjy oapeabe cagpxaHe y ogabpaHoM TUMy nuLEHLe KpeatusHe 3ajegHuue
(Creative Commons) 3a kojy cam ce oanyquo/na.

1. Aytopcteo (CC BY)
2. AyTopcTBo — HekomepuujanHo (CC BY-NC)

3. AytopcTBO — HekoMepuujanHo — 6e3 npepaga (CC BY-NC-ND

4. AyTOpCTBO — HEKOMEepLUMjanHo — AENUTY NOA UCTUM ycroBuma (CC BY-NC-SA)
5. AytopcTeo — 6e3 npepaga (CC BY-ND)
6. AytopcTeo — penuTh nog uctum ycnosnma (CC BY-SA)

(Monumo fa 3aokpyxuTe caMo jeHy OA LWECT NOHYREHNX MULIEHLM.
Kpatak onuc nuueHum je cactasHu geo ose usjase).

Mornuc ayropa

Y Beorpagy, 13.07.2018.
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